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RESUMO

E universalmente aceite que a saude é o estado de perfeito bem-estar fisico,
mental e social. O desempenho escolar dos jovens é um dos pilares que condiciona este
estado de bem-estar.

O presente estudo pretende contribuir para a compreenséo da influéncia de
factores internos ao individuo (optimismo, satisfacdo com a vida e expectativas de
eficacia) e de factores a ele externos (suporte social), bem como de questdes
motivacionais e habitos de estudo, no (in) sucesso escolar.

Trata-se de um estudo de natureza exploratoria que utilizou como instrumentos a
Escala de Optimismo, a Escala de Auto-eficacia Percebida Especifica de Situacbes
Académicas, a Escala de Satisfacdo com o Suporte Social, a Escala de Satisfacdo com a
Vida, a Escala de Motivacdo Intrinseca versus Motivacdo Extrinseca, o Inventario de
Habitos de Estudo e um questionario de natureza socio-demografica.

Os resultados obtidos permitiram identificar um factor interno, a auto-eficacia,
como relevante para o desempenho escolar, ndo se encontrando relacdo igualmente
significativa para o factor externo. Obtiveram-se, ainda, resultados que indicam uma
influéncia da motivacdo e dos habitos de estudo no (in) sucesso escolar. Por outro lado,
verificaram-se, também, indicacdes em termos da influéncia de factores de natureza
psicoldgica e comportamental no sucesso escolar, e entre estes dois tipos de factores,
bem como de influéncias de algumas varidveis de natureza socio-demogréafica nos
factores psicoldgicos e comportamentais.

Estes dados reforcam a ideia do (in) sucesso escolar como plurideterminado e
com ampla abrangéncia na vida dos individuos.

Palavras-chave: (In) Sucesso Escolar, Optimismo, Satisfacdo com a vida, Suporte
Social, Motivacao e Habitos de Estudo.



Internal and external factors in academical success

ABSTRACT

It’s universally known and accepted that health is the perfect physical, mental
and social state. The scholar performance of young people is one of the pillars which
conditionates this welfare state.

The actual research pretends to contribute to the understanding of the influence
of internal factors (optimism, satisfaction with life, and self-efficacy) and of external
factors (social support), as well as motivation and study habits in scholar (un) success.

This is an exploratory study and it was made use of the Optimism Scale, the
Perceived Self-efficacy Scale specific on academic situation, the Satisfaction with
Social Support Scale, the Satisfaction with Life Scale, the Intrinsic versus extrinsic
Motivation Scale, the inventory of study habits and a questionnaire of social-
demographic nature.

The achieved results allowed to identify an internal factor, the self-efficacy, as
outstanding for the scholar performance, without finding an equally significant
connection for the external factor. It was still possible to come to results which denotes
an influence of the motivation and study habits in school (un) success. In the other hand,
it was also verified dues in terms of the influence of factors of psychological an
behavioural nature in scholar success and between these tow factors, as well as
influence of some variable of socio-demographic nature in the psychological and
behavioural factors.

These data reinforce the idea of scholar (un) success as an plurideterminant and
with a wide extension in person’s life.

Key-words: (Un) Success, Optimism, Satisfaction with life, Social Support, Motivation
and Study Habits.
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INTRODUCAO

A Psicologia da Saude, ambito no qual se insere o presente trabalho, caracteriza-
se como um ramo da Psicologia que recorre aos conhecimentos oriundos das diversas
areas da Psicologia, com vista a promoc¢ao da saude, prevengao e tratamento da doenca
(Matarazzo, 1982; cit. por Ribeiro, 1998).

Durante muito tempo o interesse da Psicologia centrou-se na doenca e na
reparagao das suas consequéncias (Silva, 2006). S6 na ultima década do século XX
emerge, associado a Psicologia Positiva, o interesse em compreender conceitos
positivos (Fonte & Freire, 2006), na exploragdo do funcionamento saudavel e
adaptativo, e também no estudo dos factores que promovam o bem-estar (Seligman &
Csikszentmihalyi, 2000, cit. por Fonte & Freire, 2006).

A relacdo entre aspectos educacionais, concretamente entre o percurso escolar e
a saude, nem sempre facil de estabelecer, € 0 nosso ponto de partida, o qual assenta na
ideia de que a satde, de acordo com uma perspectiva mais actual visa o bem-estar do
individuo e de que nos jovens, um aspecto fundamental do bem-estar reside no percurso
escolar.

A pratica profissional no contexto escolar tem permitido verificar que o percurso
escolar ¢ foco preferencial de atencao de pais, professores e alunos, procurando-se
explicacdes recorrentes e diversificadas para as situacdes de insucesso, as quais muitas
vezes condicionam o desenvolvimento e a vivéncia de bem-estar de uma fase por si tdo

complexa como a adolescéncia.



Durante varios anos a explicagdo para os resultados obtidos ao longo do
percurso escolar centrou-se no individuo, especificamente nas suas aptiddes cognitivas
(Branco, 2004).

Na actualidade, as preocupagdes relativas ao percurso escolar e profissional das
criangas e jovens estdo associadas a uma maior valorizagdo do sucesso escolar (Marujo,
Neto & Perloiro, 1999), havendo, contrariamente ao sucedido no passado, a nogdo de
que existem diversos factores internos e externos ao individuo que se reflectem nesse
sucesso.

Tendo por base a ideia de que existem factores internos e externos ao individuo
que condicionam o percurso escolar, optamos, apos vasta pesquisa teorica e reflexdo
com base na pratica profissional neste contexto, por centrar-nos no optimismo, na
satisfacdo com a vida, nas expectativas de eficécia, no suporte social, na motivacao e

nos habitos de estudo.

O optimismo, uma das varidveis que comegou a ser alvo de aten¢do no contexto
mais positivo (Silva, 2006), parece estar relacionado com as expectativas de eficacia
(Marujo, Neto & Perloiro, 1999), prendendo-se sobretudo com a forma como o
individuo encara os seus resultados escolares, o impacto que tém na crenga nas suas
aptiddes e de forma mais alargada, na sua vida.

Ainda no ambito da Psicologia Positiva a satisfacdo com a vida assume um papel
de relevo, na medida, em que ¢ um dos componentes do bem-estar subjectivo (Simdes,
1992), ou seja, ¢ uma das medidas de bem-estar, inserindo-se neste trabalho com o
intuito de permitir a compreensdo do impacto do dominio escolar na vida dos

adolescentes.



Entre os factores externos tem-se considerado a familia, e o suporte prestado por
esta, bem como pelo grupo de pares. A percepcdo que os individuos tém do apoio
exercido pelas pessoas que o rodeiam, percep¢do do suporte social, tem impacto em
diferentes aspectos da vida do individuo, concretamente no seu bem-estar.

Por seu lado a motivacgdo, especificamente a orientacdo motivacional, bem como
os habitos de estudo tém sido amplamente relacionados com o desempenho escolar dos

individuos, parecendo ser factores fundamentais para este.

Por tal facto pretendemos, com o presente trabalho, avaliar a influéncia de
factores internos (optimismo, expectativas de eficacia e satisfagdo com a vida) e
factores externos (suporte social), bem como a influéncia da motivagdo e dos métodos

de estudo nos resultados escolares.

Para fins de apresentagdo foi desenvolvido um plano de trabalho que integra

varios capitulos, divididos em duas partes.

A primeira parte diz respeito ao enquadramento tedrico e aborda as tematicas do
sucesso escolar, dos factores internos associados ao sucesso escolar, optimismo,
satisfacdo com a vida e expectativas de eficacia e dos factores externos, concretamente
o suporte social, abordando ainda a motivagao e os métodos de estudo.

Na segunda parte, estudo de campo, ¢ explicado o propdsito e delimitagdo do
problema, apresentados os objectivos, as hipdteses, a amostra, os instrumentos
utilizados e clarificado o procedimento, no sentido de permitir replicagdes futuras.
Nesta parte do trabalho sdao, também apresentados os resultados e respectiva discussao,

procurando explicar-se os resultados encontrados.



PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO



SINTESE DO REFERENCIAL TEORICO

O enquadramento tedrico do presente trabalho estd organizado em dois
capitulos. Esta distribui¢do resulta quer da pesquisa efectuada quer da pratica
profissional.

No primeiro capitulo, aborda-se a questdo do desempenho escolar, procurando-
se compreender o seu papel no sistema educativo, abordando-se alguns dados
estatisticos relativamente a Portugal, acentuando a perspectiva do individuo, ou seja, a
crenga que tem quanto as suas capacidades intelectuais, a auto-estima e a forma como o
individuo explica os seus resultados através das atribui¢des causais, nomeadamente, do
locus de causalidade, da estabilidade e da controlabilidade, bem como o
estabelecimento de objectivos, procurando-se, transmitir a ideia da existéncia de uma
multiplicidade de factores frequentemente associados e que se acredita poderem estar
relacionados com resultados escolares.

Uma vez que as explicagdes para os resultados escolares variam grandemente
em funcdo de quem as efectua e dos aspectos nos quais se centra, considerou-se que
seria util e adequado a abordagem do (in) sucesso escolar em termos de factores
internos e externos, os quais sao também considerados no presente trabalho como
variaveis de natureza psicoldgica.

Nos factores internos, aborda-se de acordo com uma perspectiva de bem-estar o
optimismo e satisfacdo com a vida. Acredita-se que o optimismo, sobretudo um
optimismo realista e que niveis elevados de satisfacdo com a vida possam estar
associados e contribuir para o sucesso escolar.

No optimismo destaca-se as suas componentes, formas de expressdo do

optimismo, os tipos de crencas optimistas, os efeitos positivos do optimismo e a relagao



deste com os resultados escolares, com a motivagdo, com as expectativas de eficacia e
com a religiosidade.

Na satisfagdo com a vida debrugcamo-nos sobre a sua relagdo com
comportamentos de risco, com caracteristicas de personalidade e com questdes
familiares, bem como os seus preditores e a influéncia de varidveis como o género e a
idade.

Nos factores internos incide-se ainda sobre as expectativas de eficécia,
destacando-se a Teoria Cognitivo-social de Bandura, diferenciando-se entre
expectativas de eficacia e expectativas de resultado, especificando-se a expectativa de
eficacia académica e a sua relagdo com os desempenhos escolares.

Quanto aos factores externos, que se acredita de importancia crucial no contexto
escolar, debrucamo-nos sobre as diferentes explicagdes feitas concretamente pela
Teoria do ‘“Handicap” Social, Teoria da Reproduc¢do e Teoria Socioinstitucional,
centrando-nos sobretudo no papel da familia e grupo de pares, ou seja, no papel do
suporte social, um dos conceitos fundamentais em Psicologia da Satde e de destaque no
ambito escolar, quer pela influéncia e relagdo com o grupo de pares, quer pelo
contributo do papel da familia para o desempenho escolar.

Aqui incide-se sobre as principais bases de conceptualizacdo, as fontes,
componentes, dimensodes, categorias e variaveis sociais, destacando-se a percepcao do
suporte social, o impacto do suporte social na vida dos individuos e as fontes de suporte
social identificadas por estudos com adolescentes.

Nem todos os aspectos associados aos resultados escolares se adequam a esta
diferenciagdo em factores internos e externos. Um dos aspectos mais estudados e que a
pratica profissional avulta, a motivagdo e os habitos de estudo sdo aqui considerados

como varidveis de natureza comportamental, que a par das varidveis de natureza



psicologica, anteriormente referidas, contribuem para a compreensao dos desempenhos
escolares. Assim, o segundo capitulo centra-se nas varidveis de natureza
comportamental, motivacao e habitos de estudo.

Na motivagdo destacam-se as teorias cognitivistas, concretamente, a Teoria
Relacional de Nuttin, a Teoria da Aprendizagem Social de Rotter, a Teoria da Auto-
eficacia de Bandura, a Teoria da Atribuicao Causal de Weiner e a Teoria da Motivagdo
Intrinseca de Deci, consideradas por Jesus (2000) como relevantes no ambito
educacional, abordando-se ainda a orientacdo motivacional, a qual, parece estar
relacionada com o estabelecimento de objectivos, as atribuigdes causais, as crengas de
eficacia, bem como com os resultados escolares, condicionando também os habitos de
estudo.

Nos habitos de estudo abordam-se os aspectos considerados como mais
relevantes, nomeadamente os métodos de estudo, a gestdo do tempo e as condigdes de

estudo.



CAPITULO 1 - Sucesso Escolar

Uma das caracteristicas principais do ser humano ¢ a capacidade de aprender, a
qual faculta que se adapte as condigdes do ambiente sempre em mudanga, assegurando-
lhe a flexibilidade do comportamento (Monteiro & Santos, 1998).

Grande parte das aprendizagens desenvolvidas nas criangas e adolescentes estao
associadas 4 educacdo e 4 escola. A palavra escola, do latim Schola, inicialmente
significava repouso, descanso, tempo livre, passando depois a significar institui¢do na
qual se educa, implicando a existéncia de dois grupos, os professores e os alunos
(Freitas, 1999, cit. por Sil, 2004). A escola cabe o papel de promover o ensino e a
aprendizagem, e de desenvolver pessoal e socialmente os educandos (Sil, 2004).

Uma das suas particularidades reside na avaliagdo dos alunos em termos de
conhecimentos adquiridos. Quando um aluno adquire os conhecimentos transmitidos
diz-se que foi bem sucedido. Assim, surge neste contexto, e associado a avaliacdo das
aprendizagens, 0 sucesso € o insucesso escolar.

Sendo o insucesso escolar um conceito relativo, dificil de definir, e associado a
algum fatalismo, ¢ também redutor, pois ndo ¢ unicamente a escola que estd em causa,
nem sé os professores e os alunos, mas todo o sistema educativo, da familia a
sociedade, implicando, assim uma visao global (Sil, 2004; Oliveira, 2004).

A forma mais comum de manifestacdo do insucesso traduz-se pelos resultados,
valores percentuais, e/ou globais, por indicadores como as reprovagoes e retengdes, 0s

abandonos, as dificuldades de aprendizagem, as notas negativas em exames, entre



outros (Benavente, 1976, cit. por Sil, 2004; Fernandes, 1985, cit. por Sil, 2004;
Eurydice, 1995, cit. por Sil, 2004).

O insucesso escolar, em Portugal, ¢ visto como uma incapacidade do aluno em
atingir objectivos globais definidos para cada ciclo de ensino (Eurydice, 1995, cit. por
Sil, 2004), ou seja, uma situacdo em que ndo se atingiu um objectivo educativo (De
Landsheere, 1992, cit. por Sil, 2004), compreendendo-se, consequentemente, o sucesso,

como uma situagdo em que esse objectivo educativo foi alcangado (Sil, 2004).

Dados estatisticos do Ministério da Educagdo relativamente ao ano lectivo de
2004-2005 indicam uma taxa de conclusao de 79,7% dos alunos inscritos em Portugal, e
de 80,5% dos alunos inscritos no Algarve (M.E., 2005).

Um estudo anterior sobre a educagdo no Algarve realizado pela Direcgdo
Regional de Educacdo/Ministério da Educagdo, referente ao ano lectivo de 2002-2003,
revela, quanto ao 3° ciclo uma taxa de progressdo de 80,81%, uma taxa de reteng¢do de
17,81% e uma taxa de abandono de 1,38% (Drealg, 2003).

Ainda relativamente a resultados do ano de 2002 e também do ano de 2003,
lancados pelos meios de comunicagdo em 2004, relativamente as provas de aferi¢ao
realizadas em Portugal, referiram desempenhos escolares baixos que parecem piorar &
medida que os alunos avangam nos anos escolares, sendo em consequéncia melhores no
4° ano e piores no 9° ano de escolaridade (Oliveira, 2004).

Estes dados demonstram que uma percentagem significativa de alunos nao
atinge objectivos educativos, havendo ainda alguns que abandonam precocemente a
escola. Para que se possa intervir, ajudando os alunos a alcancar os seus objectivos
educativos, ou seja, a ter sucesso escolar e a diminuir o abandono escolar ¢ fundamental

compreender as causas que estdo por tras deste fendmeno.
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A problematica do insucesso escolar ¢, na realidade, complexa e assume diversas
formas, ndo se restringindo 4 ideia reducionista e usual de que falar em insucesso
escolar sera 0 mesmo que falar em reprovagdes (Pires, 1987, cit. por Sil, 2004; Soares,
2004).

Estar em situagdo de insucesso escolar implica uma pluralidade e variedade de
causas cuja localiza¢do pode centrar-se ao nivel do aluno e do seu ambiente restrito, ao
nivel da sociedade & qual pertence e ao nivel da propria escola e do sistema educativo

(Sil, 2004; Soares, 2004).

A procura de explicacdes para a problematica do insucesso escolar tem sido uma
preocupagdo constante ao longo das Ultimas décadas, atribuindo-se, habitualmente, o
sucesso e o fracasso a numerosos factores, tais como a capacidade, que abarca as
aptidoes e as competéncias adquiridas, o esforco, que pode ser temporario ou regular, a
dificuldade da tarefa, a personalidade, o humor, a ajuda dos outros, entre muitas outras
(Faria & Fontaine, 1993).

Outros autores identificaram e apresentaram trés dimensdes causais que se
prendem com o modo como o individuo avalia aspectos ligados a situagdo como a causa
- locus de causalidade, o caracter permanente ou momentaneo - estabilidade e o papel
do sujeito relativamente a essa situagdo - controlabilidade (Graham, 1991, cit. por Faria
& Fontaine, 1993; Weiner, 1986, 1985, cit. por Faria & Fontaine, 1993).

O locus define as causas como internas ou externas ao sujeito, estando
associado, em caso de conotagdo positiva da percepgao, a sentimentos de auto-estima,
auto-confianga e percepgao do valor pessoal, e de culpa, vergonha e falta de confianga,

em caso de conotagdo negativa (Faria & Fontaine, 1993).
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A dimensdo estabilidade distingue entre caracteristicas fixas e invaridveis ao
longo do tempo, como a capacidade e a dificuldade da tarefa, das caracteristicas
variaveis como o esforco e a sorte. Esta dimensdo estd associada as expectativas de
sucesso, variando os sentimentos, quando elas sdo baixas ou altas (Faria & Fontaine,
1993).

A dimensdo controlabilidade diz respeito a avaliagdo da responsabilidade
pessoal ou dos outros, nos acontecimentos positivos ou negativos. Esta avaliacdo tem
consequéncias afectivas diversas. Quando a controlabilidade dos acontecimentos ¢
atribuida a si proprio os eventos negativos geram sentimentos de culpa se estes forem
controlaveis e de vergonha se forem considerados como incontroldveis. Quando a
controlabilidade ¢ atribuida aos outros surgem, perante acontecimentos positivos,
sentimentos como a simpatia e a gratidao, e zanga e oposi¢do perante acontecimentos
negativos (Faria & Fontaine, 1993).

Assim, as reacgdes afectivas criadas pelos resultados da realiza¢do, com sucesso
ou fracasso, e pelas dimensdes causais, locus de causabilidade, estabilidade e
controlabilidade, bem como as consequéncias cognitivas, em termos de expectativas de
sucesso, afectam a qualidade da realizagdo dos sujeitos, o tipo de tarefas que escolhem,
0 prosseguimento ou evitamento da ac¢do perante obstaculos e dificuldades (Faria &

Fontaine, 1993, 1995).

O modo como o individuo interpreta a situagdo, ou seja, as atribuigcdes que faz,
parece ser influenciado por factores como o nivel socio-econémico, a idade e o género.

Relativamente ao nivel socio-econdmico, verifica-se que os sujeitos de nivel
socio-econdmico alto fazem mais atribui¢des internas (Ravi & Bar-Tal, 1980, cit. por

Faria & Fontaine, 1993), percebendo algumas causas ligadas ao esforco e a capacidade
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como mais influentes e mais controlaveis (Faria & Fontaine, 1995), enquanto os sujeitos
de nivel socio-econémico baixo atribuem os seus fracassos com maior frequéncia a
causas estaveis (Ravi & Bar-Tal, 1980, cit. por Faria & Fontaine, 1993), percebendo o
esforco como mais estdvel, e a capacidade e aspectos motivacionais como mais
instaveis (Faria & Fontaine, 1995).

Quanto a idade, os estudos apontam para o facto dos sujeitos no fim de
escolaridade fazerem mais atribui¢des internas, enquanto os mais novos fazem mais
atribuicdes externas (Wisniewski & Gaier, 1990, cit. por Faria & Fontaine, 1993).

Relativamente ao género, alguns estudos indicam que as raparigas atribuem os
resultados escolares, tendencialmente, a causas ligadas ao esfor¢o, considerando-as
como mais controlaveis e mais influentes no sucesso escolar, do que os rapazes (Faria &

Fontaine, 1995).

Um estudo realizado por Sil (2004) com o objectivo de perceber as percepgdes e
opinides dos professores relativamente a problematica do insucesso escolar dos alunos
em contexto de escolaridade obrigatoria concluiu que factores como a falta de
motivacao dos alunos, a falta de empenho destes nas tarefas escolares, as capacidades
cognitivas pouco desenvolvidas, as dificuldades do proprio aluno em ultrapassar
dificuldades escolares, os problemas socioculturais, a indisciplina, os comportamentos
violentos e ou agressivos, € a exclusdao social sdo percepcionados pela maioria dos

professores como factores associados ao insucesso escolar dos alunos (Sil, 2004).

A abordagem compreensiva dos resultados escolares esteve durante muitos anos

centrada nas capacidades cognitivas dos alunos (Branco, 2004).
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A inteligéncia representada pelo Quociente de Inteligéncia (QI) pode ser
encarada como uma aptidao geral de resolugdo de problemas académicos que representa
apenas uma parte da inteligéncia (Branco, 2004).

As compreensdes de inteligéncia mais recentes tém constatado que para a
obtenc¢do de sucesso, as inteligéncias académicas devem trabalhar em conjunto com as
inteligéncias ndo académicas e que as pessoas que alcangam sucesso nao sO
desenvolveram a inteligéncia académica, mas também adquiriram, desenvolveram e
aplicaram um conjunto de habilidades intelectuais criativas e praticas como a disposi¢ao
para adquirir e empregar informa¢do que nunca foi ensinada, mas que ¢ crucial para
conduzir ao sucesso no contexto escolar (Branco, 2004).

Na actualidade defende-se a ideia da inteligéncia como um dos possiveis
factores explicativos, entre muitos outros, considerando-se, por exemplo, que a
inteligéncia e a auto-estima tém a mesma influéncia no sucesso escolar e que ter uma
capacidade intelectual alta ou uma auto-estima alta, ou seja, acreditar nas capacidades
que possui, tem implicagdes semelhantes (Peixoto & Mesquita, 1990).

Deste modo, a posse de uma boa auto-estima ou de uma boa inteligéncia, ndo
causam sucesso escolar mas estdo relacionadas com ele, verificando-se uma tendéncia
para alunos com auto-estima elevada, bem como alunos com niveis elevados de
inteligéncia terem melhores resultados escolares (Peixoto & Mesquita, 1990).

A relacao entre inteligéncia e esforco tem sido abordada em diversos estudos
(Dweck, 1986, cit, por Stipek & Gralinski, 1996; Cain & Dewck, 1989, cit. por Stipek
& Gralinski, 1996; Dewck & Bempechat, 1983, cit. por Stipek & Gralinski, 1996;
Dewck & Leggett, 1988, cit. por Stipek & Gralinski, 1996) que consideraram que os
individuos diferem no modo como véem a inteligéncia, havendo os que a apreciam

como uma capacidade ou entidade fixa, moderadamente afectada pelo empenho, e
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outros que a véem como um conjunto de conhecimentos e habilidades que aumentam
com a pratica e esfor¢o (Stipek & Gralinski, 1996).

Um estudo realizado por Stipek e Gralinski (1996) verificou uma associacao
entre a cren¢a da inteligéncia como entidade fixa e a crenga no desempenho como
estavel e consequéncia da inteligéncia, o que estava associado negativamente com as
realizacdes académicas e que contrasta com a crenca de que o esfor¢o tem efeitos
positivos na inteligéncia e desempenho (Stipek & Gralinski, 1996).

Neste ambito ¢ necessario ajudar os alunos a utilizar as inteligéncias de modo
adequado aos seus problemas, bem como prepara-los a resolver os seus problemas
individualmente e em grupo, independentemente de serem ou ndo problemas de

natureza académica (Branco, 2004).

Outro aspecto que se tem destacado nas abordagens do sucesso escolar prende-se
com o género, quer em termos cognitivos, quer de outros aspectos com implicagdes no
desempenho escolar.

O primeiro trabalho conhecido sobre as diferengas cognitivas entre rapazes e
raparigas foi, segundo Vieira (2004), da autoria de Maccoby e Jacklin (1974), que
concluiriam que existiam trés diferencas bem estabelecidas no dominio cognitivo: as
raparigas tinham uma aptidao verbal superior a dos rapazes, e estes possuiam melhores
competéncias ao nivel das aptiddes visuo-espacial e numérica.

As diferencas por género quanto 4 motivacdo e sucesso escolar, parecem ser
menos significativas do que por vezes se defendeu, sendo mais funcdo de crencas
estereotipadas quanto ao género (Pajares & Valiante, 2002, cit. por Oliveira, 2004;

Feingold, 1988, cit. por Oliveira, 2004).



15

Diversas investigagdes tém documentado as diferencas nas realizagdes
académicas de rapazes e raparigas e, apesar dos resultados nem sempre serem
concordantes, hd algumas evidéncias no sentido dos resultados escolares das raparigas
serem superiores aos dos rapazes (Rebelo, 2004; Dwyer & Johnson, 1997, cit. por
Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Entwisle, Alexander & Olson,
1997, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006).

A razdo pela qual as raparigas mantém uma vantagem em relacdo aos rapazes
ndo esta clarificada (Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006), parecendo que
a influéncia do género no (in) sucesso escolar ¢ fundamentalmente uma influéncia
indirecta (Rebelo, 2004) que pode estar associada a uma diversidade de factores como
as atribui¢des de causalidade, os factores educativos, a comunicagdo de mensagens
distintas a rapazes e raparigas, a percep¢do do comportamento em contexto de sala de
aula por parte dos professores, factores sociais e biologicos, diferencgas nas estratégias
de aprendizagem e luta por objectivos.

As atribui¢des de causalidade parecem ser um possivel factor explicativo das
diferengas no sucesso escolar nos géneros, na medida em que num estudo com criangas
do 6° ano (Georgiu, 1999, cit. por Oliveira, 2004) constatou-se que as meninas com alto
sucesso faziam atribuigdes mais internas, sobretudo ao esforco, do que os rapazes
(Barros & Neto, 1993, cit. por Oliveira, 2004).

Os factores educativos, prendem-se com as praticas parentais diferentes para
rapazes e raparigas (Rebelo, 2004), as quais podem influenciar o modo como os filhos
regulam o progresso em relagao aos seus objectivos (Higgins, 1991, cit. por Kenney-
Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Hoffman, 1972, cit. por Kenney-Benson,

Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Pomerantz & Ruble, 1998a, 1998b, cit. por Kenney-
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Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Pomerantz, Saxon & Kenney, 2001, cit. por
Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006).

A este nivel existem indicios (Lytton & Romney, 1991, cit. por Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006) de que os pais sdo orientadores mais proximos das
raparigas do que dos rapazes, corrigindo mais os erros e tomando mais decisdes pelas
raparigas do que pelos rapazes (Bumpus, Crouter & Mchale, 2001, cit. por Kenney-
Benson, Pomerantz, Ryan, & Patrick, 2006; Pomerantz & Ruble, 1998b, cit. por
Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Higgins, 1991, cit. por Kenney-
Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006). Estas diferencas estendem-se também ao
modo como o0s pais encaram 0s sucessos escolares em ambos os géneros, sendo
regularmente, o desempenho das raparigas em matemadtica atribuido ao seu esforgo,
enquanto que o dos rapazes ¢ considerado resultado das suas capacidades (Eccles,
Jacobs & Harold, 1990, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006).

Estas praticas e crengas, por parte dos diversos agentes educativos, podem
comunicar mensagens desiguais aos rapazes e raparigas (Vieira, 2004) transmitindo as
raparigas a importancia da atenc¢ao e esfor¢o como modo de aumentar o conhecimento e
compreensdo, conduzindo a que trabalhem mais e a que considerem as opinides dos
outros, particularmente dos que tém autoridade.

Deste modo, a percepgdo, por parte dos professores do comportamento em
contexto de sala de aula, susceptivel de explicar resultados diferentes em rapazes e
raparigas (Bennett, Gottesman, Rock & Cerullo, 1993, cit. por Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006) ¢ condicionada pela atitude dos alunos, estando as
raparigas mais despertas para dar maior importancia e atender aos professores € assim
terem menos comportamentos disruptivos que os rapazes (Kenney-Benson, Pomerantz,

Ryan, & Patrick, 2006).
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Factores sociais diversos como os relacionados com os esteredtipos € com as
mensagens transmitidas pelos outros, concretamente o facto do sucesso escolar estar
mais identificado com a feminilidade (Oliveira, 2004), podem funcionar como
condicionantes das atitudes dos rapazes e raparigas relativamente a aprendizagem e
desempenho na escola (Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006).

Em termos dos factores bioldgicos, tem sido bem documentado que as raparigas
tém niveis de actividade inferiores aos rapazes antes do nascimento (DiPietro, Hodgson,
Costigan, Hilton & Johnson, 1996, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan &
Patrick, 2006) e durante a infancia (Eaton & Enns, 1986, cit. por Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Campbell & Eaton, 1999, cit. por Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan, & Patrick, 2006), diferengas, estas, que podem tornar mais facil para
as raparigas do que para os rapazes, prestar atencdo em contexto de sala de aula,
fazendo com que tenham menos comportamentos desadequados (Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006).

Por outro lado, rapazes e raparigas adoptam diferentes estratégias de
aprendizagem (Schunk & Zimmerman, 1994, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan
& Patrick, 2006), havendo investigadores que defendem que o modo como as raparigas
se dedicam aos trabalhos associados a escola ¢ mais provavel de interferir com os
resultados escolares do que o dos rapazes (Dweck, 1986, cit. por Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Ruble, Greulich, Pomerantz & Gochberg, 1993, cit.
por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006).

No mesmo sentido, quanto a luta por objectivos alguns estudos encontraram
diferencas que indicam que as raparigas focam mais na aprendizagem do que os rapazes

(Ablard & Lipschultz, 1998, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006;
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Meece & Holt, 1993, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006;

Nolen, 1988, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006).

Para a compreensdo do (in) sucesso escolar, tem-se evidenciado, no dmbito da
Psicologia e da Sociologia, o papel da interac¢do familia-escola (Neves, 2000), pois,
constituem dois contextos ambientais muito importantes para a educagdo das criangas e
adolescentes, influenciando a aquisicdo de conhecimentos, a adaptagdo psicologica, os
comportamentos em contexto social e os resultados académicos (Cano-Garcia, 2000).

A relagdo entre estas duas instituicdes que dividem a responsabilidade de
socializacdo e educagdo dos mais jovens, nem sempre tem sido facil (Mah, Gongalves &
Garcia, 1999).

Por uma lado temos assistido a transformacdes nas estruturas familiares, por
outro, tem-se dado uma complexificagdo da vida escolar, as quais sdo cada vez mais
frequentadas por uma populacdo que inclui criangas e adolescentes provenientes de
diversas origens familiares, sociais, econdmicas, culturais, étnicas e linguisticas, com
concepgdes da realidade e valores intrinsecos distintos, que a par das influéncias do
meio envolvente condicionam as experiéncias, interesses e esfor¢os desenvolvidos por
cada aluno (Mah, Gongalves & Grarcia, 1999; Guimaraes & Neto, 2005).

Quer em casa, quer na escola, o envolvimento parental, estd associado a
melhorias no comportamento escolar, competéncias sociais € académicas (Hill & Craft,
2003), o que evidencia a importancia da colaboracdo entre familias, agentes
comunitarios e escolas (Mah, Gongalves & Garcia, 1999).

A participacdo da familia com a escola pode adoptar diversas modalidades

(Comeau & Salomon, 1994, cit. por Cano-Garcia, 2000) como o voluntariado na escola,
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actividades de aprendizagem em casa, e a valorizagdo da educacdao (Epstein, 1990;
Grolnick & Slowiaczek, 1994, cit. por Hill & Craft, 2003).

Algumas investigagdes (Marjoribanks, 1979, cit. por Cano-Garcia, 2000; Belsky,
1981, 1984, cit. por Cano-Garcia, 2000) detectaram relagdes significativas entre
diferentes dimensdes do clima familiar e variaveis como a inteligéncia, a motivacao, a

auto-estima e o rendimento escolar.

Anjo (1997) verificou, num estudo que desenvolveu, que a dimensdo média das
familias atingidas pelo insucesso escolar era de 5.7 pessoas e que os rendimentos
mensais destas familias eram, tendencialmente, baixos. De acordo com esta
investigacdo, o insucesso escolar estaria, assim, associado a familias mais numerosas e

com baixos recursos economicos.

O insucesso escolar ¢ plurideterminado, resultado de uma rede complexa e
interactiva de multiplos factores de ordem pessoal, interpessoal e situacional (Abreu,
1996, cit. por Branco, 2004).

O insucesso escolar tem consequéncias individuais e sociais diversas, como um
maior risco de doencas sexualmente transmissiveis, maior recurso a servigos de saude e
de ac¢do social, aumento da criminalidade, redugdo na participacgao politica, abandono
da escola sem ter desenvolvido as competéncias minimas necessarias ao desempenho de
tarefas ocupacionais basicas (Paixao, 2004).

As situagdes de insucesso escolar implicam um processo de luto devido a perdas
diversas, concretamente, perda de uma imagem idealizada e afastamento de um grupo
de pares, processo este que ¢ geralmente acompanhado de acentuado sofrimento

(Paixdo, 2004).
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Esta vivéncia pode conduzir o individuo a apresentar sintomas fisicos, redugdo
da atengdo, auséncia total de motivagdo para realizacdo de tarefas escolares, podendo
levar ao abandono escolar, comportamentos de desafio, comportamentos auto-punitivos,
afastamento de figuras significativas, e no limite pode originar estilos de vida menos
saudaveis caracteristicos de individuos que apresentam estes comportamentos para

mascarar o sentimento de perda (Paixdo, 2004).

Tendo em conta que Portugal ¢ um dos paises com uma das mais altas taxas de
abandono e reprovacdo escolar da Europa, especialmente no 3° ciclo (Faria & Simdes,
2002), importa compreender qual a influéncia de determinados factores no desempenho

escolar.

Seguidamente serdo analisados alguns dos factores internos — optimismo,
satisfacdo com a vida e expectativas de eficacia — e externos — suporte social - no
(in)sucesso escolar, bem como a influéncia que t€ém neste, a motivag¢ao e os habitos de

estudo.

1.1. Factores Internos do (In) Sucesso Escolar

Ao longo do tempo tém-se registado um aprofundamento do estudo da
inteligéncia, da sua relagdo com o sucesso escolar e na sua defini¢ao através do trabalho
de psicologos como Binet, Simon, Terman, Kohler, Jensen, Spearman, Stern, ou

Wechsler (Sil, 2004).
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O sucesso ou insucesso eram, deste modo, encarados como sendo da
responsabilidade do aluno e a justificagdo para os mesmos era procurada no QI, em
funcdo das maiores ou menores capacidades dos alunos (Benavente & Correia, 1980,
cit. por Sil, 2004).

Actualmente, sabe-se que existem outros factores internos que podem
influenciar o €xito escolar como o empenho, a motivagado (Sil, 2004) e outros ligados ao

desenvolvimento da psicologia positiva.

O campo da psicologia positiva consiste em valorizar experiéncias subjectivas,
de bem-estar, contentamento, satisfagdo, relativamente ao passado, esperanca e
optimismo, quanto ao futuro e a felicidade, no presente (Seligman & Csikszentmihalyi,
2000).

Deste modo, existem quatro caracteristicas pessoais diferentes que contribuem
para a psicologia positiva: o bem-estar subjectivo, o optimismo, a felicidade, a auto-
determinagdo (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000).

Seguidamente debrucar-nos-emos sobre alguns destes aspectos da psicologia
positiva, concretamente, optimismo e satisfacdo com a vida e também sobre a auto-

eficacia.

1.1.1. Optimismo e Satisfacdo com a Vida

Segundo Marujo, Neto e Perloiro (1999) o optimismo ¢ dificil de ser definido de
modo rigoroso, sendo, no entanto, uma palavra muito utilizada pela generalidade das
pessoas, cuja presenca em nos ou nos outros € simples de reconhecer.

O optimismo pode ser definido como a expectativa geral que coisas boas irdo

acontecer (Scheier e Carver, 1987, cit. por Ribeiro & Pedro, 2006), como uma
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expectativa geral relativamente estdvel de que ocorrerdo resultados positivos em
dominios de vida importantes, como os relacionados com o bem-estar psicologico,
social e fisico, tendo implicagdes positivas no que as pessoas fazem e no que sdo
capazes de alcangar em momentos de adversidade (Faria, 1999; Scheier & Carver, 1992,
cit. por Ribeiro & Pedro, 2006). Pode ainda ser visto como uma caracteristica de
personalidade, um estilo cognitivo-afectivo relativo ao modo de processar informacgao

quanto ao futuro (Oliveira, 2007)

Em termos de historia os nomes contemporaneos que surgem primeiro sdo de
pessoas com forte motivagao religiosa como Dale Carnegie ¢ Noman Vicent Peale, que
tiveram um papel importante em termos do conceito de optimismo, da sua utilizagdo e
consequéncias no dia-a-dia (Marujo, Neto & Perloiro, 1999) e mais recentemente
Martin Seligman, considerado como a maior autoridade mundial do estudo e
investigacdo do optimismo e pessimismo (Marujo, Neto & Perloiro, 1999).

Segundo Seligman e Csikszentmihalyi (2000) o optimismo envolve
componentes cognitivas, emocionais € motivacionais, e pessoas com elevado optimismo
tendem a ter melhor temperamento/humor, a serem mais perseverantes e bem sucedidas
e a experimentar melhor saude fisica.

De acordo com Scheier e Carver (1985, cit. por Siqueira, Chiuzi, Padovam,
Fonseca & Santos, 2006) optimismo representa uma tendéncia para esperar que algo
favoravel e positivo ocorra na vida da pessoa. Deste modo os individuos que acreditam
que as suas ac¢oes conduzirdo a um resultado favoravel, persistirdo nestas acgdes até

atingirem os seus objectivos, sejam eles de natureza pessoal ou profissional.
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Podem distinguir-se duas classes ou expressdes do optimismo que podem nao
andar juntas, o optimismo pessoal (disposicional) e o optimismo social (situacional)
(Oliveira, 2007). Por optimismo pessoal entende-se uma expectativa generalizada de um
resultado positivo relativo 4 pessoa, ao seu comportamento ou saide e por optimismo
social entende-se uma expectativa positiva que diz respeito mais directamente a
questdes especificas ou ao ambiente social ou ecologico (Scheier & Carver, 1985, cit.
por Oliveira, 2007).

Outros autores, ao considerarem que o verdadeiro optimismo deve ter
fundamento, falam de optimismo irrealista (Peeters et al., 1997, cit. por Oliveira, 2007,
Weintein, 1980, cit. por Oliveira, 2007; Weinstein e Klein, 1996, cit. por Oliveira,
2007). No mesmo sentido, Klaczynski e Fauth (1996, cit. por Oliveira, 2007) referem-se
a um optimismo justificado ou injustificado, Hoorens (1996, cit. por Oliveira, 2007) fala
de um optimismo enviesado e na perspectiva psicanalitica fala-se em optimismo
patologico (Akhtar, 1996, cit. por Oliveira, 2007).

Uma outra diferenciacdo refere um optimismo pequeno, que diz respeito a
expectativas especificas sobre resultados positivos de relativa importdncia e um
optimismo grande que tem a ver com expectativas mais amplas € menos especificas

(Peterson, 2000, cit. por Oliveira, 2007).

Ridder, Fournier e Bensing (2004; cit. por Silva, 2006) referem que o conceito
lato de optimismo compreende trés tipos de crengas optimistas, nomeadamente as
expectativas de resultados positivos, isto ¢, a tendéncia da pessoa para acreditar que de
uma forma geral, ird experimentar bons resultados na sua vida; as expectativas de
eficacia positiva, ou seja, a confianca global de que o individuo tem capacidade para

lidar com um amplo leque de situagdes desafiantes € o optimismo irrealista, que
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consiste na crenga que a pessoa tem, de que ¢ mais provavel que acontecimentos
positivos ocorram na sua vida do que na vida dos outros e a crenga de que a
possibilidade de ocorréncia de acontecimentos negativos na sua vida ¢ menor do que na

vida dos outros individuos.

A atitude relativamente ao futuro ou optimismo disposicional afecta a motivagao
para a realizacdo de tarefas no presente (Paixao, 2004).

No contexto escolar, um baixo rendimento, pode estar associado a uma reduzida
orientacdo para o futuro. Este tipo de orientacdo para o futuro, pessimista e estruturada
em termos de baixo controle pessoal conduz a escolha de estilos de vida ndo conformes
com as normas sociais (Paixao, 2004).

Investigacdes desenvolvidas neste contexto, numa amostra de adolescentes a
frequentar o 8° ano de escolaridade, encontraram diferengas quanto 4 forma de encarar o
futuro, e tipo de motivacdo nos alunos com e sem reprovacdes (Paixdo, 1996; cit. por
Paixdo, 2004). Assim, os alunos sem reprovagdes e portanto sem insucesso escolar
encaravam o futuro imediato melhor, apresentando motivagdes sociais e relativas ao
contexto escolar, enquanto os alunos com insucesso escolar, isto ¢, que ja haviam
reprovado uma ou mais vezes, apresentavam um horizonte temporal mais restrito e
motivacdes direccionadas a realizagdo de actividades no contacto imediato e para o
estabelecimento de contactos pessoais (Paixdo, 1996, cit. por Paixao, 2004).

Estes dados apontam no sentido de que associado a um baixo rendimento escolar

esta uma reduzida orientagdo para o futuro (Paixao, 2004).



25

O optimismo esta, deste modo, relacionado com as expectativas de resultados
positivos em relacdo ao futuro, nomeadamente com as expectativas de eficacia positiva
(Silva, 20006).

Os resultados de alguns estudos sugerem que o optimismo, acedido em termos
de expectativas generalizadas ou em termos de estilo explanatorio, esta sujeito a
influéncias genéticas (Carver & Scheier, 1999). Tendo em conta a hereditariedade,
persiste a duvida se o optimismo € unicamente hereditario ou se esta relacionado com a
hereditariedade por estar associado a outros aspectos do temperamento baseados na
biologia (Carver & Scheier, 1999).

Outra potencial influéncia no ser optimista ou pessimista sdo as experiéncias
precoces na infancia, havendo muitas teorias que defendem que a primeira infancia ¢

um tempo importante na formacao da personalidade (Carver & Scheier, 1999).

As defini¢des de optimismo e pessimismo prendem-se com expectativas para o
futuro — positivas e negativas, respectivamente. Assim 0 optimismo/pessimismo esta
ligado ao modelo de expectativa-valor da motivagdo, segundo o qual o comportamento
se organiza pela perseguicao de objectivos (Carver & Scheier, 1999).

Objectivos sdao valores que as pessoas tomam como desejaveis ou como
indesejaveis, conduzindo os seus comportamentos para valores que encaram como
desejaveis, e tentando manter-se afastados de valores que véem como indesejaveis.
Deste modo quanto mais importante for o objectivo para a pessoa, maior sera a

motivacao (Carver & Scheier, 1999).

Os optimistas e os pessimistas distinguem-se em varios aspectos que t€ém grande

impacto na vida. Eles diferem no modo como abordam os problemas e mudangas na
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vida, na maneira como lidam com a adversidade, e nos sentimentos de bem-estar versus
mal-estar (Carver & Scheier, 1999).

No entanto, a diferenga principal prende-se com o estilo explicativo, ou seja, a
maneira como se interpretam as experiéncias da vida. O pessimista tenderd a ver os
acontecimentos negativos como originados pessoalmente, tendencialmente
generalizados e permanentes, enquanto, o optimista vera o mesmo acontecimento como
sendo especifico, tendo origem exterior e sendo temporario. Assim, o aluno optimista ao
ter nota negativa pensard tratar-se de uma situacdo especifica, com causa ndo pessoal,
como a dificuldade do teste, em termos temporais, pensando que o proximo correra
melhor. A situagdo ¢ reciproca para os acontecimentos positivos, ou seja, o optimista
tenderd a descrevé-los de uma maneira permanente, originados por si e generalizados no
tempo (Marujo, Neto & Perloiro, 1999).

Os optimistas sdo pessoas que esperam acontecimentos positivos, mesmo
quando as coisas sdo dificeis, dominando neles os sentimentos positivos (Carver &
Scheier, 1999).

As pessoas optimistas tém como caracteristicas a sociabilidade, o sentido de
eficacia pessoal, objectivos precisos na vida, saber sair-se bem dos insucessos,
internalidade em termos de locus de controlo e de atribuigdes (Barros, Barros e Neto,
1993, cit. por Oliveira, 2007), perseveranca, responsabilidade, sentido de humor e
realismo (Oliveira, 2007).

Os pessimistas esperam acontecimentos negativos, o que lhes confere uma
grande tendéncia a experimentar sentimentos negativos € a ter comportamentos que t€ém
consequéncias adversas para o seu bem-estar (Carver & Scheier, 1999).

Deste modo, os optimistas t€m mais €xito, em termos das relagdes interpessoais,

pois esperam o melhor dos outros; fazem antevisdes positivas de futuras experiéncias
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sociais; ndo tém receios em estabelecer contacto com novas pessoas ou manter relagdes
com facilidade, tendo relacdes harmoniosas e energizantes com os outros; acreditam
que a existéncia de problemas ou insucessos numa relagdo, ndo tera repercussdes nas
restantes relagdes actuais, nem nas futuras; e que as suas qualidades como pessoas € o
seu empenho estdo na origem do sucesso da sua relagdo com as pessoas em seu redor

(Marujo, Neto & Perloiro, 1999).

Existem, segundo Marujo, Neto e Perloiro (1999), sete aspectos ou erros que
podem condicionar a atitude optimista numa pessoa, concretamente: o perfeccionismo,
a auto-estima viciosa, as dependéncias, a inaccdo e limitagdes auto-impostas, a
intoxicacdo cronica de stress, a tendéncia compulsiva para se subtrair as
responsabilidades e a ruminagdo pessimista (Marujo, Neto & Perloiro, 1999).

O perfeccionismo, muitas vezes considerado uma virtude, quando de modo
exagerado passa de qualidade a obsticulo as realizagdes pessoais e profissionais
(Marujo, Neto & Perloiro, 1999).

A auto-estima viciosa, prende-se com a ideia de que a relagdo entre o estado
emocional e os resultados obtidos ¢ circular, funcionando como um circulo vicioso que
afecta a atitude optimista (Marujo, Neto & Perloiro, 1999).

As dependéncias, que na perspectiva dos autores, estdo para além das
dependéncias fisicas ou psicologicas associadas ao consumo de alcool ou drogas,
abarcando um estilo de vida dependente que se pode manifestar em termos de
dependéncia do trabalho, dependéncia de consumos diversos, dependéncia alimentar,
dependéncia de pensamento negativo e dependéncia de atitude critica que causam ao

individuo uma permanente insatisfacao (Marujo, Neto & Perloiro, 1999).
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A inacgdo e limitagdes auto-impostas, prendem-se com o receio de arriscar, de
agir, limitando-se o individuo a s6 realizar aquilo a que est4 habituado (Marujo, Neto &
Perloiro, 1999).

A intoxicagdo cronica de stress, consiste em niveis frequentes de elevado stress,
ou seja, quando o stress deixa de ser saudavel passando a prejudicar o individuo
(Marujo, Neto & Perloiro, 1999).

A tendéncia compulsiva para se subtrair as responsabilidades, refere-se a pessoas
que estdo permanentemente a evitar responsabilidades, deveres e obrigagdes a diferentes
niveis das suas vidas (Marujo, Neto & Perloiro, 1999).

Por fim, a ruminacdo pessimista ndo ¢ mais do que a insisténcia em
pensamentos, afirmagdes e sentimentos negativos, que inevitavelmente condicionam as
atitudes dos individuos que apresentam este estilo de pensamento (Marujo, Neto &

Perloiro, 1999).

Uma investigagdo desenvolvida por Marujo (1995; cit. por Marujo, Neto &
Perloiro, 1999) envolvendo 2209 criangas e jovens portugueses de ambos os sexos, do
3° ao 9° ano de escolaridade, demonstrou que os sujeitos avaliados apresentavam
elevada desesperanga, negativismo e mal-estar, dominios estes que tém repercussoes no
sucesso escolar.

Outros estudos evidenciaram que os estudantes optimistas relatam melhores
reacgOes durante a transi¢ao para novos ambientes académicos, tém menores niveis de
stress psicologico, soliddo e maiores niveis de suporte social e bem-estar fisico
(Aspinwall & Taylor, 1992, cit. por Chemers, Hu & Garcia, 2001; Scheier & Carver,

1992, cit. por Chemers, Hu & Garcia, 2001).
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Quanto aos aspectos com impacto no optimismo, Seligman (1992, cit. por
Oliveira, 2007) considera que em geral a religiosidade esta associada a um maior
optimismo, havendo religides com maior influéncia que outras.

Oliveira (2007), a semelhanca de outros estudos, verificou uma maior tendéncia
no sexo feminino para perdoar e ser optimista; ndo encontrando, no entanto, diferencas
significativas por género.

Relativamente as diferencas por culturas/nagdes, Oliveira (2007), numa
investigagdo que visava uma abordagem intercultural do optimismo com jovens
angolanos, sdo-tomenses e portugueses, constatou que apesar de terem menos motivos
para isso, os jovens angolanos e sdo-tomenses apresentaram maior optimismo que 0s
jovens portugueses. Demonstrando assim que factores culturais podem ter impacto no
optimismo, € que o ser ou ndo optimista ndo depende apenas dos acontecimentos em

nosso redor, mas antes do modo como nds encaramos esses mesmo acontecimentos.

Toda a abordagem feita ao optimismo coloca-o, em geral, num extremo, estando
0 pessimismo no extremo oposto. Apercebendo-se deste facto, Marshall, Wortman,
Kusulas, Herving & Vickers (1992, cit. por Silva, 2006) alertam para a necessidade de
rever o modelo unidimensional do optimismo, sugerindo a adop¢ao de um modelo
multidimensional que perceba o optimismo € o pessimismo como sendo mais do que

dois extremos de um continuo.

No ambito da Psicologia, como vimos anteriormente, além do optimismo
existem outros conceitos relevantes, como o bem-estar subjectivo, isto €, maneira

positiva ou negativa como as pessoas percepcionam a sua vida (Simdes, 1992).
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Este conceito, que tem suscitado o interesse dos investigadores, tem sido
descrito como constituido por trés componentes: felicidade, moral e satisfagdo com a
vida, (Simdes, 1992).

A satisfacdo com a vida refere-se a um processo cognitivo de julgamento
(Diener, Emmons, Larsen & Griffin, 1985) que diz respeito a avaliagao global feita pelo
individuo sobre a sua vida (Simdes, 1992), com base na comparagdo das suas
circunstancias de vida com o que julgava apropriado para aquela situagcdo (Diener,
Emmons, Larsen & Griffin, 1985).

Assim, a satisfagdo com a vida ndo assenta em critérios de vida estabelecidos
universalmente, mas na avaliacdo que cada pessoa faz (Pinto & Neto, 2006).

A avaliagdo positiva da vida parece resultar de experiéncias positivas e de
caracteristicas de personalidade, apresentando beneficios em dreas interpessoais,
intrapessoais, vocacionais, de saude e educacional (King, Lyubormirsky, & Diener,
2003; cit. por Marques & Ribeiro, 2006), estando os individuos satisfeitos com a vida,
geralmente, bem adaptados e livres de problemas psicopatologicos (Diener et al., 1985,

cit. por Pinto & Neto, 2006).

Argyle e Furnham (1993, cit. por Faria, 2000) ao estudarem uma pequena
amostra de ingleses encontraram trés dimensdes de satisfagdo com a vida: a partilha de
interesses, o apoio emocional € o apoio material, ou seja pessoas que nos prestam apoio

emocional ou com as quais partilhamos interesses.

A investigacdo da satisfagdo com a vida debrugou-se sobretudo na populacao
adulta, sendo a abordagem das criangas e jovens recente e associada ao estudo das

relagdes entre a satisfagdo com a vida e outras variaveis (Marques & Ribeiro, 2006).
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As variaveis mais estudadas t€ém sido os comportamentos de risco, a saude
fisica, caracteristicas de personalidade, experiéncias do meio, condi¢cdes do dia-a-dia
(Marques & Ribeiro, 2006).

Nos comportamentos de risco tem sido abordado o consumo de alcool e drogas,
0 comportamento agressivo e violento, no ambiente escolar e fora deste, e os
comportamentos sexuais; ¢ na saude fisica, aspecto relacionado com os comportamentos
de risco, destacam-se os estudos dos habitos de exercicio fisico e alimentares (Huebner,
Suldo, Simth & Mcknight, 2003, cit. por Marques. & Ribeiro, 2006).

Quanto as caracteristicas de personalidade, tem-se tido em conta o
temperamento, as atribuigdes cognitivas, as auto-percepgdes € os estilos de “coping”,
isto €, as estratégias de adaptacdo (Marques & Ribeiro, 2006).

As investigagdes sobre as experiéncias do meio e condi¢des do dia-a-dia, tém
incidido, quanto 4s primeiras, em situagdes de vida positivas e negativas, e quanto as
segundas, na existéncia de problemas familiares cronicos (Ash & Hubner, 2001, cit. por

Marques & Ribeiro, 2006; Suldo & Valois, 2003, cit. por Marques & Ribeiro, 2006).

No estudo da satisfacio com a vida os investigadores tém, por um lado,
procurado encontrar preditores da satisfacdo com a vida, e por outro, averiguado a
influéncia de diversas varidveis, nomeadamente do género e da idade, que surgem na
maioria dos estudos.

Quanto aos preditores, tém sido apontados a Percepgao de Satude (Putzke et al.,
cit. por Simdes & Meneses 2006), a depressao (Koivumaa-Honkanen, Kaprio,
Honkanen, Viinamaki & Koskenvuo, 2004, cit. por Simdes & Meneses, 2006) e a auto-
estima (Arrindell et al., cit. por Simdes & Meneses, 2006; Gilman, Huebner &

Laughlin, 2000, cit. por Simdes & Meneses, 2006; Simdes & Meneses, 2006).
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Num estudo especificamente realizado para identificar os preditores de
satisfacdo com a vida em adolescentes e jovens adultos portugueses, s6 foram
encontradas correlagcdes entre a auto-estima e a satisfacdo com a vida, parecendo que
niveis elevados de auto-estima, além de estarem correlacionados, permitem também
predizer uma elevada satisfacdo com a vida (Simdes & Meneses, 2006).

Nas investigagdes que t€ém em conta a influéncia do género na satisfacdo com a
vida, os resultados diferem, havendo estudos que ndo apresentam diferencas
significativas (Neto et al., 1990, cit. por Simdes, 1992; Pavot et al., 1991, cit. por
Simdes, 1992), enquanto outros apontam para a existéncia de diferencas, apresentando,
os homens valores superiores aos das mulheres (Simdes, 1992).

Cantril (1965; cit. por Santos, 2006) realizou um dos primeiros estudos sobre a
satisfacdo com a vida onde teve em conta a variavel idade. Investigando vinte mil
pessoas em catorze paises diferentes e comparando os resultados em diferentes idades
dentro de cada pais, constatou que os idosos mostravam-se mais satisfeitos com a sua
vida em termos passados e presente, mas menos satisfeitos com a vida futura que outros
grupos etarios (Cantril, 1965, cit. por Santos, 2006).

De um modo geral, quanto & idade, diferentes estudos obtiveram diferentes
resultados, havendo estudos que nao verificaram associagdes entre a idade e a satisfagao
com a vida (Simdes, 1992; Diener, 1984, cit. por Simdes, 1992), e outros, que apontam
para diferengas entre os jovens adultos e os de meia-idade, sendo que estes parecem
apresentar valores mais baixos (Simdes, 1992), resultado, este, que pode ser
interpretado pela especificidade desta fase da vida, associada a grandes
responsabilidades e niveis de stress, distintos dos mais jovens e dos mais velhos

(Simdes, 1992).
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A investigagdo aponta a satisfagdo com a vida como um factor potencialmente
importante para a compreensdo do bem-estar dos individuos, concretamente das
criangas e adolescentes (Marques & Ribeiro, 2006).

Por outro lado, de acordo com Marques e Ribeiro (2006), a investigagdo sobre a
satisfacdo com a vida nos mais jovens tem sido orientada para estudos correlacionais,
parecendo aos autores ser importante o investimento em estudos que averiguem as
relacdes entre a satisfagdo com a vida e resultados relevantes para as criangas, como 0s
resultados académicos.

Assim, o presente estudo, vai ao encontro destas orientagdes, ao pretender

aclarar a relagdo entre a satisfacdo com a vida e o desempenho escolar do mais jovens.

1.1.2. Expectativas de Eficacia

O ser humano tendencialmente forma crengas e expectativas quanto a sua
propria habilidade para atingir determinados objectivos, ou seja, as pessoas
desenvolvem expectativas de eficacia (Marujo, Neto & Perloiro, 1999; Bandura, 1995,
cit. por Cerdeira & Palenzuela, 1998).

As expectativas de auto-eficédcia, inicialmente concebidas no ambito da Teoria
Cognitivo-social (Bandura, 1977, 1986, 1989, cit. por Cerdeira & Palenzuela, 1998),
bem como a qualidade destas, estdo directamente relacionadas com areas de
funcionamento como a motivacdo e os estados afectivos, constituindo-se como
estimulador ou como elemento paralisante da capacidade do ser humano em ter controlo
sobre os acontecimentos e episodios significativos das suas vidas (Marujo, Neto &

Perloiro, 1999).
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Expectativas de eficacia e expectativas de resultado, embora distintas, sdo por
vezes confundidas. As expectativas de eficdcia referem-se aos tipos de cognicdes que as
pessoas desenvolvem sobre as suas proprias capacidades de execugdo das acgdes que
entendem como adequadas para experimentar um certo grau de controlo de si e da
situagdo (Cerdeira & Palenzuela, 1998), isto é, baseiam-se na crenca da ac¢dao ¢ nao na
crenga do resultado. As crengas de auto-eficacia desenvolvem-se a partir da vivéncia de
experiéncias de sucesso, e da comparagdo do nosso desempenho com o dos outros, face
4 mesma situacdo (Marujo, Neto & Perloiro, 1999), influenciando as opgdes particulares
de accdo que uma pessoa segue, a quantidade de esforco dispendida, a perseveranca
perante mudangas ou falhas, a resiliéncia e a habilidade para lidar com as exigéncias
associadas com as escolhas feitas (Chemers, Hu & Garcia, 2001; Faria & Simoes,

2002).

De acordo com o investigador mais proeminente nesta area, Albert Bandura, a
expectativa de auto-eficacia ndo diz respeito ao nimero de capacidades que uma pessoa
possui, mas sim ao que essa pessoa acredita que pode fazer com o que possui em
circunstancias diversas (Bandura, 1986, cit. por Marujo, Neto & Perloiro, 1999).
Consequentemente, as ac¢des das pessoas nao sao guiadas de acordo com as suas
capacidades, mas sim de acordo com o que as pessoas acreditam que podem fazer com
essas mesmas capacidades.

Neste mesmo sentido, a perspectiva atribucional de Weiner considera que o
comportamento de um individuo depende essencialmente das suas percepgdes pessoais
acerca das causas dos acontecimentos (Weiner, 1985, 1979, 1971, cit. por Faria &

Fontaine, 1993); e a corrente cognitivista defende que o individuo age em fun¢ao da
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interpretacdo cognitiva que faz das causas dos acontecimentos (Weiner, 1985, cit. por
Faria & Fontaine, 1993).

Ou seja, nestas trés perspectivas, o que condiciona o comportamento ndo sao as
capacidades do individuo, nem as causas dos acontecimentos, mas sim a percep¢do e

interpretacdo que cada um faz delas.

Bandura (1997, cit. por Chemers, Hu & Garcia, 2001) defende que a auto-
eficacia tem mais efeitos motivacionais através do processo de identificacdo de
objectivos. Os objectivos fornecem a base da auto-regulacdo do esfor¢o através de
padrdes de apreciacdao da adequacdo e eficicia dos esforcos e das estratégias utilizadas
para os alcangar, sendo que os objectivos especificos € moderadamente dificeis estdo
marcadamente relacionados com a performance (Chemers, Hu & Garcia, 2001).

Um ponto central da teoria de Bandura ¢ o de que as crengas pessoais de eficacia
influenciam o modo como as pessoas sentem, pensam e agem, ou seja como regulam o
funcionamento humano através de quatro processos importantes de natureza cognitiva,
motivacional, afectiva e de seleccdo (Bandura, 1995, cit. por Faria & Simdes, 2002).

A teoria da auto-eficacia da primordial importancia ao papel desempenhado
pelos factores cognitivos individuais. De acordo com a referida teoria, todos os
processos de mudanga psicoldgica e comportamental operam através de alteragdes das
percepcdes individuais de competéncia pessoal ou de auto-eficacia (Bandura, 1977,

1982, cit. por Faria & Simoes, 2002).

A auto-eficdcia geral ¢ uma generalizagdao das experiéncias especificas de auto-
eficdcia; assim, crescimentos em formas especificas de auto-eficacia parecem

generalizar-se a estruturas ou esferas cognitivas (Smith, 1999, cit. por Lightsey, Burke,



36

M., Ervin, Henderson & Yee, 2006), e crencas de auto-eficicia especificas unem-se
num sentido geral de auto-eficdcia que molda as opg¢des e o desempenho numa
variedade de situagdes (Lightsey, Burke, Ervin, Henderson & Yee, 2006).

A auto-eficacia pode ter quatro influéncias principais: experiéncias de dominio,
experiéncias indirectas, persuasdo social e “feedback” fisiologico ou emocional
(Woolfolk, 2000).

As experiéncias de dominio dizem respeito a sucessos ou fracassos passados
numa area particular. As experiéncias indirectas sdo experiéncias formadas com base na
observagao do sucesso ou fracasso de pessoas que consideramos parecidas connosco. A
persuasdo social refere-se a estimulos que recebemos dos outros. Por ultimo, o
“feedback”™ fisioldgico ou emocional reporta-se a sinais fisicos ou emocionais que
ocorrem no nosso organismo, que interpretamos como sinais da nossa capacidade de
realizar a tarefa (Woolfolk, 2000).

A auto-eficacia geral medeia a relagdo entre suporte social e saude mental
(Cheung & Sun, 2000, cit. por Lightsey, Burke, Ervin, Henderson & Yee, 2006). Deste
modo, pessoas com auto-eficacia geral elevada parecem ter probabilidades maiores de
aumentar a sua auto-estima, podendo as estratégias de aumento da auto-eficacia ter
outros efeitos para além do aumento da auto-estima (Lightsey, Burke, Ervin, Henderson

& Yee, 2006).

Inumeros estudos verificaram a existéncia de relagdes significativas e positivas
entre a auto-eficacia e o desempenho, indicando que a niveis mais elevados de auto-
eficacia estdo associados melhores desempenhos (Bandura, Reese & Adams, 1982, cit.
por Faria & Simdes, 2002; Bandura & Shunk, 1981, cit. por Faria & Simodes, 2002).

Estes resultados mostram que a auto-eficacia constitui um forte predictor da realizagao
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escolar e da persisténcia na execucdo de tarefas (Barros, 1996, cit. por Faria & Simdes,
2002).

Esta auto-eficicia associada ao desempenho tem sido definida como auto-
eficacia académica, e diz respeito a capacidade que cada individuo percepciona em si
para desempenhar com éxito determinadas tarefas académicas (Schunk, 1991, in Bong,
1997, p. 686, cit. por Faria & Simdes, 2002).

Na abordagem desta auto-eficdcia académica, anteriormente considerada como
especifica a determinados dominios, em diversas investigacdes recentes, tem sido
colocada a hipotese de a conceptualizar como tendo um certo grau de generalidade

(Faria & Simdes, 2002).

No ambito dos estudos da auto-eficicia em educacdo os investigadores t€m-se
debrugado sobre trés grandes areas. A primeira reporta-se a ligacdo existente entre as
crengas de auto-eficacia e as escolhas ao nivel do prosseguimento de estudos superiores
e das opcdes de carreira (Betz & Hackett, 1983, cit. por Faria & Simdes, 2002; Lent,
Brown & Larkin, 1986, cit. por Faria & Simdes, 2002). A segunda area de investigacao
sugere um vinculo entre as crencas de auto-eficacia dos professores, as suas praticas de
ensino ¢ os resultados académicos dos alunos (Ashton & Webb, 1986 referido por
Pajares, 1996, cit. por Faria & Simodes, 2002). A terceira area de investigacdo consiste
no estudo das relagdes entre as crengas de auto-eficacia dos estudantes, outras variaveis
motivacionais, como as atribuigdes, a auto-regulacdo, o treino de estratégias e outras
estratégias pessoais, € os desempenhos académicos (Faria & Simoes, 2002).

Em dominios educacionais, a auto-eficacia tem sido relacionada com a

persisténcia e a realizacdo (Bandura, 1986, cit. por Chemers, Hu & Garcia, 2001;
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Schunk, 1981, cit por Chemers, Hu & Garcia, 2001; Zimmerman, 1989, cit. por
Chemers, Hu & Garcia, 2001).

A contribuicdo da auto-eficacia para as realizagdes educacionais ¢ baseada no
aumento do uso de actividades e estratégias cognitivas especificas e no impacto positivo
das crengas de eficacia (Chemers, Hu & Garcia, 2001).

As crencas das criancas quanto a sua eficdcia de orientar a sua propria
aprendizagem e os seus resultados académicos, contribuem para melhores desempenhos
escolares e promovem ambigdes académicas elevadas e comportamentos prd-sociais,
atenuando, em consequéncia, a susceptibilidade a sentimentos de desvalorizagdo (Faria
& Simoes, 2002).

Diversos investigadores (Lapan, Kardash & Turner, 2002, cit. por Paixao, 2004;
Pintrich, 2000; cit. por Paixdo, 2004; Ryan & Deci, 2000, cit. por Paixdo, 2004) tém
demonstrado que os alunos que empregam estratégias de auto-regulagcdo e se sentem
auto-determinados aprendem melhor e estdo mais satisfeitos com o seu desempenho
escolar.

A pesquisa sobre auto-eficacia e realizagcdo sugere que o desempenho na escola
melhora e a auto-eficacia aumenta quando os alunos adoptam objectivos de curto prazo,
sao ensinados a utilizar estratégias de aprendizagem especificas como esquemas e
resumos que os ajudam a focalizar a atengdo, e recebem recompensas baseadas no
desempenho (Graham & Weiner, 1996, cit. por Woolfolk, 2000).

De acordo com Bandura, (1995, cit. por Faria & Simdes, 2002), a auto-eficacia
desempenha um papel importante no desenvolvimento intelectual e na aprendizagem
dirigida pelo proprio aluno, aspecto que assume uma maior importancia na actual época

da informacao.
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Investigacdes desenvolvidas neste ambito t€ém demonstrando:

- Relacdo entre as expectativas positivas em relacdo ao futuro e o sucesso com
que os individuos abordam os problemas e os desafios, a forma mais eficaz como lidam
com a adversidade, o humor positivo (Carver & Scheier, 2002, cit. por Silva, 2006;
Peterson & Steen, 2002, cit. por Silva, 2006).

- Que a auto-eficdcia mostrou estar associada, entre outros aspectos, a bons
resultados académicos, maior competéncia na aprendizagem e imunidade relativamente
a ansiedade (Marujo, Neto & Perloiro, 1999).

- Que o optimismo esté relacionado com a adopgdo de estratégias mais eficazes
para lidar com o “stress”, maior bem-estar, saude fisica e psicoldgica, adop¢do de um
estilo de vida mais saudavel (Kelloniemi, Ek & Laitinen, 2005; cit. por Silva, 2006),
menor isolamento social, e redes sociais de apoio mais ricas ¢ adequadas (Peterson &

Steen, 2002, cit. por Silva, 2006).

Faria (2000) considera que o optimismo se relaciona com a esperanga,
orientacdo de vida, satisfacdo com a vida, humor positivo, auto-estima, persisténcia,
motivacao, expectativas positivas e auto-controlo.

Assim, parece que optimismo, expectativas de auto-eficacia e satisfacdo com a
vida sdo factores que influenciam o sucesso escolar e profissional, sendo que os
individuos optimistas com crengas positivas de auto-eficacia e satisfeitos com a propria
vida apresentam maior persisténcia e resisténcia 4 adversidade, aspectos cruciais para
obter desempenhos satisfatorios (Marujo, Neto & Perloiro, 1999).

Os factores abordados at¢ ao momento prendem-se com o individuo, com
factores de natureza mais interna como o optimismo, as expectativas de auto-eficécia,

ou seja, a crenga que o individuo tem relativamente ao que pode fazer com as suas



40

capacidades e a satisfacdo que o individuo tem com a sua propria vida. Seguidamente,
debrucar-nos-emos sobre factores externos ao individuo, concretamente sobre o Suporte

Social.

1.2. Factores Externos do (In) Sucesso Escolar

As respostas a problematica do insucesso escolar incidiram durante um longo
periodo de tempo no aluno, concretamente nas suas caracteristicas individuais.
Progressivamente, este foco foi sendo alterado, surgindo outras hipdteses explicativas
(Sil, 2004).

Deste modo, surgem algumas teorias, como a teoria do “handicap” social, a

teoria da reprodugdo e a teoria socioinstitucional (Sil, 2004).

A teoria do “handicap” social desenvolveu-se no final dos anos 60 e principio
dos anos 70, rompendo com as explicacdes de caracter genético e de caricter
psicoldgico, considera que o insucesso estaria ligado & origem social do aluno e a sua
maior ou menor preparacao cultural a entrada para a escola, afectando particularmente
as camadas socialmente desfavorecidas (Sil, 2004).

Consequentemente, defende a ideia de que uma crianga proveniente de um meio
dito desfavorecido pela incapacidade revelada pelo proprio ambiente familiar em
proporcionar-lhe um conjunto de bases culturais e linguisticas necessarias a sua

progressao escolar, ndo dispde das bases necessarias ao sucesso escolar (Sil, 2004).
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A teoria da reprodugdo, que contribuiu grandemente para a compreensao das
causas de elevadas percentagens de insucesso entre as classes sociais mais
desfavorecidas (Duarte, 2000, cit. por Sil, 2004), aponta todo um conjunto de
mecanismos do tipo cultural, concretamente a heranga cultural como principal factor
explicativo do insucesso escolar (Bourdieu & Passerom, 1975, cit. por Sil, 2004; Van
Heacht, 1994, cit. por Sil, 2004; Duarte, 2000, cit. por Sil, 2004).

A esta perspectiva estd, pois, associada a no¢do de uma escola que desconhece
os valores proprios dos alunos oriundos das classes sociais desfavorecidas (Sil, 2004).

De acordo com estas duas teorias, o sucesso € o insucesso escolar sdo pois,
determinados por razdes sociais, estando a familia, 0 meio e o estrato sociocultural na

sua origem (Sil, 2004).

A teoria socioinstitucional, surge a partir dos anos 70, centrando as suas
explicagdes para o insucesso escolar na propria escola (Benavente & Correia, 1980; cit.
por Sil, 2004) nomeadamente, no seu funcionamento e organizagao (Sil, 2004).

Esta teoria mantém-se actual, pois a escola ¢ cada vez mais o objecto de
pesquisa e a area de intervencdo de grande parte da investigagdo que procura

compreender o seu funcionamento e a influéncia que exerce nos alunos (Sil, 2004).

Muitas das explicagdes apresentadas centram-se pois em aspectos culturais,
socio-econdmicos, ou da propria escola. Seguidamente serd desenvolvida uma outra
dimensdo que parece estar relacionada com o sucesso/insucesso escolar, podendo

contribuir para a sua compreensao.
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1.2.1. Suporte Social
Um dos conceitos centrais em Psicologia da Saude, o suporte social, tem sido
largamente discutido e abordado por multiplas concepcdes (Ribeiro, 1999, cit. por

Antas & Meneses, 2006).

A sua defini¢do tem recebido contributos de diversos autores. Caplan (1977, cit.
por Ornelas, 1994) define suporte social em fun¢do da presenca ou auséncia de recursos
psicossociais de apoio, enquanto Lin et. al (1979, cit. por Ornelas, 1994), o definem
como o suporte disponivel através dos lagos sociais que os individuos criam com outros
individuos, grupos ou comunidades. Por outro lado, Caplan (1974, cit. por Ornelas,
1994), Cobb (1976, cit. por Ornelas, 1994) e House (1980, cit. por Ornelas, 1994)
relacionam o suporte social com o conjunto de funcdes e actividades existentes nas

relacdes entre os individuos.

O suporte social pode também ser visto em funcdo do grau de satisfacdo das
necessidades sociais basicas, como o afecto, a estima, a pertenca, a identidade e a
seguranga, obtidos através da interaccdo com os outros (Thoists, 1982, cit. por Ornelas,
1994), ou ainda, como uma troca de recursos entre, pelo menos, duas pessoas

(Shumaker & Brownwell, 1984, cit. por Ornelas, 1994).

Uma perspectiva global do suporte social devera ter em conta, simultaneamente,
factores como a quantidade, as estruturas e o conteudo funcional das relagdes sociais do

individuo (Ornelas, 1994).

As principais bases de conceptualizagdo e investigagdo do suporte social
surgiram através de estudos de Caplan (1974, cit. por Ornelas, 1994), Cassel (1974 e

1976, cit. por Ornelas, 1994) e Cobb (1976, cit. por Ornelas, 1994).
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Caplan (1974, cit. por Ornelas, 1994) introduziu o conceito de sistema de
suporte, o qual € composto ndo sé pelo nucleo familiar e de amigos, como também por
servigos informais como a vizinhanga, os centros paroquiais, os clubes, as associagdes
de voluntarios, entre outros.

Cassel (1974, cit. por Ornelas, 1994) realcou o impacto do suporte social, no
meio, no desenvolvimento de doencas fisicas e psiquicas, nos desequilibrios
relacionados com as situagdes de “stress”, bem como o papel que as forcas sociais
desempenham na defesa e protec¢do da satde.

Cobb (1976, cit. por Ornelas, 1994 & Ribeiro, 1999) referiu-se ao suporte social
como a informa¢do de que o individuo ¢ amado, respeitado, estimado, valorizado e
pertencente a uma rede social, funcionando como amortecedor do “stress” e facilitador

da confrontacdo e integracao em situagdes de crise.

O suporte social pode ser analisado em termos das suas fontes, componentes,

dimensdes, categorias, tipos de suporte e varidveis sociais.

As fontes dizem respeito a origem, ou seja, a proveniéncia do suporte social.
Segundo Dunst e Trivette (1990, cit. por Ribeiro, 1999) distinguem-se duas fontes de
suporte social, a informal e a formal. As fontes de suporte social informal incluem
individuos, ou seja, amigos, familiares, vizinhos, padre, entre outros, € 0s grupos
sociais, por exemplo, clubes, igreja, ou outros, que sao susceptiveis de garantir apoio
nas actividades do dia-a-dia em resposta a eventos de vida regulares e nao-regulares. As
redes de suporte social formal encerram quer organizagdes sociais formais, como por

exemplo, hospitais, programas governamentais, servigos de satide, quer os profissionais
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que nelas trabalham e que estdo organizados para fornecer assisténcia ou ajuda as

pessoas necessitadas.

Devido ao seu caracter multidimensional, diversos componentes tém sido
associados ao suporte social. Dunst & Trivette (1990, cit. por Ribeiro, 1999)
identificaram cinco componentes, incluindo cada um, diversas dimensdes: componente
constitucional, componente relacional, componente funcional, componente estrutural e
componente satisfacao.

A componente constitucional inclui as necessidades e a conformidade entre estas
necessidades e o suporte existente (Dunst & Trivette, 1990, cit. por Ribeiro, 1999).

A componente relacional diz respeito ao estatuto familiar, estatuto profissional,
tamanho da rede social e participagdo em organizagdes sociais (Dunst & Trivette, 1990,
cit. por Ribeiro, 1999).

A componente funcional refere-se ao suporte disponivel: ao tipo de suporte
(emocional, informacional, instrumental, material), & qualidade e a quantidade de
suporte (Dunst & Trivette, 1990, cit. por Ribeiro, 1999).

A componente estrutural abarca a proximidade fisica, a frequéncia de contactos, a
proximidade psicoldgica, o nivel da relagdo, a reciprocidade e a consisténcia (Dunst &
Trivette, 1990, cit. por Ribeiro, 1999).

Finalmente, a componente satisfacdo prende-se com a utilidade e ajuda fornecida

(Dunst & Trivette, 1990, cit. por Ribeiro, 1999).

Quanto a analise em termos de dimensdes, foi abordada, primeiramente, por
Weiss (1974, cit. por Ribeiro, 1999) que propds a intimidade, a integragdo social, o

suporte afectivo, o mérito, a alianga e orientagdo como dimensdes do suporte social e,
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posteriormente, por Duns e Trivette (1990, cit. por Ribeiro, 1999) que consideraram
onze dimensdes como fundamentais: o tamanho da rede social, a existéncia de relagdes
sociais, a frequéncia de contactos, a necessidade de suporte, o tipo e quantidade de
suporte, a congruéncia, a utilizagdo, a dependéncia, a reciprocidade, a proximidade e a
satisfacao.

O tamanho da rede social, refere-se ao nimero de pessoas da rede de suporte
social e a existéncia de relagdes sociais a presenga ou ndo de relagdes particulares e
gerais (Duns & Trivette, 1990, cit. por Ribeiro, 1999).

As relagdes de suporte podem ou ndo ser frequentes, isto €, o nimero de vezes
que o individuo contacta com os membros da rede social pode oscilar; do mesmo modo,
a necessidade de suporte que um individuo tem e expressa pode também oscilar (Duns
& Trivette, 1990, cit. por Ribeiro, 1999).

O tipo e quantidade de suporte incidem no suporte disponibilizado pelas pessoas
que compdem as redes sociais existentes, podendo este suporte disponibilizado ser ou
ndo congruente, ou seja, o suporte social disponivel ser proporcional as necessidades do
individuo (Duns & Trivette, 1990, cit. por Ribeiro, 1999).

A utilizagdo refere-se a forma como o individuo utiliza as suas redes sociais
quando tem necessidade delas, enquanto a dependéncia consiste no grau de confianca
que o individuo pode ter nas redes de suporte social quando delas necessita (Duns &
Trivette, 1990, cit. por Ribeiro, 1999).

A reciprocidade, diz respeito ao equilibrio entre o suporte social recebido e
fornecido, podendo ou nao haver proximidade para com os membros que
disponibilizam suporte social e satisfacdo perante esse suporte social disponibilizado,

isto ¢, uma avaliagdo como ttil e adequado.
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Diferentes autores distinguem varias categorias ou tipos de suporte social.

A divisdo em categorias feita por Barrera e Ainlay (1981, cit. por Ornelas, 1994)
considera o suporte social em termos de ajuda material, assisténcia e orientagdo. A
ajuda material refere-se a bens materiais ou dinheiro; a assisténcia diz respeito, por
exemplo a partilha de actividades, e a orientacdo inclui informagdes ou instrugdes,
conselhos, o “feedback” em relacdo aos comportamentos, pensamentos ou sentimentos,
a interaccao social positiva que se relaciona com situacgdes de socializagdo e bem-estar

(Barrera e Ainlay, 1981, cit. por Ornelas, 1994).

Cohen e McKay (1984, cit. por Ribeiro, 1999) discriminam entre suporte social
psicologico e ndo-psicoldgico, o primeiro referindo-se ao provimento de informagdo e o

segundo ao suporte social real.

Por seu lado, Cramer, Henderson e Scott (1997, cit. por Ribeiro, 1999) distinguem
entre suporte social percebido, que se refere ao suporte social que o individuo percebe
como disponivel se necessitar dele, e suporte social recebido, que diz respeito ao
suporte social que foi recebido por alguém. Os mesmos autores fazem uma outra
distingdo, entre suporte social descrito - presenca de um tipo particular de
comportamento de suporte - e suporte social avaliado — percep¢cdo do suporte como

sendo satisfatorio (Cramer, Henderson e Scott, 1997, cit. por Ribeiro, 1999).

Singer e Lord (1984, cit. por Ribeiro, 1999) clarificam que o suporte social pode
ser informacional, emocional ou material podendo ser pessoal ou interpessoal, conforme

quem o presta, e fornecido por amigos, familiares e/ou conhecidos.

A definicdo do que pode ser considerado como variavel social tem persistido

como foco de debate (Berkman, 1984, cit. por Ribeiro, 1999; Bruhn & Philips, 1984,
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cit. por Ribeiro, 1999; Cassel, 1976, cit. por Ribeiro, 1999; Cobb, 1976, cit. por Ribeiro,
1999; Cohen, 1988, cit. por Ribeiro, 1999; Kaplan, et al., 1977, cit. por Ribeiro, 1999;
Taylor, 1990, cit. por Ribeiro, 1999). De acordo com as investigacdes que tém sido
executadas podem considerar-se aspectos objectivos do social como, o numero de
amigos, a frequéncia e intensidade de contactos, a existéncia ou ndo de amigos intimos,
e de contactos sociais mesmo que ndo seja com amigos — redes sociais; e aspectos
subjectivos, como a percepcao que o individuo tem da adequacdo, e da satisfacdo com a

dimensao social da sua vida (Ribeiro, 1999).

Ao longo do tempo tém surgido abordagens diversificadas do suporte social, as
quais assentam em diferentes medidas de suporte social (Ornelas, 1994). As mais
utilizadas podem dividir-se em trés grupos: a dimensdo de redes, que consiste na
integracao social do individuo num grupo e as interligacdes deste no contexto do grupo;
a dimensao de suporte recebido, ou seja, o suporte que o individuo na realidade recebe
ou considera ter recebido, e a dimensdo de suporte percepcionado, isto €, o suporte que

o individuo acredita ter disponivel em caso de necessidade (Ornelas, 1994).

A percepgao do suporte social irrompe na literatura como uma dimensao que se
calcula estar particularmente ligada a estados afectivos e emocionais (Kaniasty &
Norris, 1995, cit. por Henriques & Lima, 2003), estando relacionada com as
perspectivas subjectivas de suporte que consistem nas avaliacdes dos comportamentos e
das relagoes individuais de suporte (Ornelas, 1994).

Em situacdes de maior “stress” ou face a ocorréncias de vida temiveis, o suporte

social, quer emocional, quer instrumental, manifesta-se como mais relevante para as
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pessoas (Kaniasty & Norris, 1995, cit. por Henriques & Lima, 2003), funcionando a
percepcao do suporte social como indicador de como as fungdes de suporte estdo a ser
cumpridas, e podendo assumir diversas formas como a satisfacdo, o sentimento de

pertenca, de respeito e envolvimento (Ornelas, 1994).

O impacto do suporte social em diferentes aspectos da vida dos individuos tem
sido real¢ado, concretamente os seus efeitos positivos em diversos dominios, incluindo
a saude fisica, o bem-estar mental e as fun¢des sociais (Cassel, 1976, cit. por Henriques
& Lima, 2003; Cobb, 1976, cit. por Henriques & Lima, 2003; Cohen & Wills, 1985, cit.
por Henriques & Lima, 2003; Wortman & Dunkel-Schetter, 1987, cit. por Abrunheiro
& Sendas, 2006), bem como o seu efeito amortecedor do “stress”, e a funcdo de
facilitador da confrontacdo e adaptacdo em situacdes de crise (Cobb, 1976, cit. por

Ornelas, 1994).

Em relacdo a satde, os estudos t€m incidido em quatro grandes categorias (Singer
& Lord, 1984, cit. por Ribeiro, 1999): a ideia de que o suporte social protege das
perturbagdes induzidas pelo stress, podendo ser considerado como um mediador do
stress; a ideia de que a ndo existéncia de suporte social provoca stress; a ideia de que a
perda de suporte social causa stress e de que o suporte social ¢ benéfico para as mais

diversas situac¢des de vida do individuo.

A investigacdo tem-se debrucado sobre aspectos como a relagdo entre a percepgao
de suporte social e estados emocionais, a influéncia da familia e varidveis como o

género, o estado civil, a etnia e o estatuto sdcio-econdémico.
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A relagdo entre percepcao de suporte social e estados emocionais tem apontado
resultados distintos, surgindo estudos que indicam uma potencial relagdo causal entre a
percepcao de baixo suporte social e estados emocionais negativos, conduzindo assim a
ideia de que a percepcdo do suporte social influenciaria os estados emocionais; por
outro lado, surgiram também indicios de que poderiam ser os estados emocionais a
influenciar a percep¢ao do suporte social, e consequentemente as pessoas em estados de
espirito negativo fariam avaliacdes negativas do suporte social (Cohen, Towbes &
Flocco, 1988, cit. por Henriques & Lima, 2003). Esta ultima hipotese para a explicacao
da relagdo entre suporte social e estados emocionais parece ser a mais relevante,
apontando para um efeito generalizado do estado de espirito na percep¢ao do suporte

social (Henriques & Lima, 2003).

A adolescéncia ¢ um tempo de mudangas e transi¢des que se reflectem em termos
das relagdes interpessoais e ajustamento social por um acréscimo da independéncia
psicologica e emocional em relagdo aos adultos e uma maior dependéncia nas relagdes
com os pares (Steinberg, 1990, cit. por Wentzel, 1998; Youniss & Smillar, 1985, cit. por

Wentzel, 1998).

Apesar disto, diversos estudos com adolescentes (Vilhjalmsson, 1994, cit. por
Ribeiro, 1999; Ribeiro, 1994, cit. por Ribeiro, 1999; Richman, Rosenfeld & Bowen,
1998, cit. por Paixao, 2004) tém apontado a familia como a principal fonte de suporte

social.

Vilhjalmsson (1994, cit. por Ribeiro, 1999) verificou que nos adolescentes, a

familia, especificamente os pais, constituiam a principal fonte de suporte.

Resultados semelhantes foram obtidos num estudo com jovens portugueses
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(Ribeiro, 1994; cit. por Ribeiro, 1999) em que sdo cruzadas varias medidas passiveis de
avaliar diferentes dimensdes de suporte social, fornecidas por varios agentes,

destacando-se como principal fonte de suporte social, a familia.

Uma investigacao realizada por Richman, Rosenfeld & Bowen (1998, cit. por
Paixdo, 2004) com estudantes do ensino basico e secundario conclui que, de acordo com
estes alunos, os pais e os adultos sdo as figuras que prestam mais apoio, enquanto que o

apoio prestado pelos pares ¢ mais reduzido.

A percepcao de suporte oriundo de membros da familia é condicionada pela
percepcao individual, por relacionamentos especificos e influéncias geracionais (Branje
& Aken, 2002). Assim, aspectos distintos, quanto aos relacionamentos, papeis e fungdes
dos mesmos, estabelecem o suporte percebido na horizontal, ou seja, entre pares, do
suporte percebido na vertical, isto €, suporte entre pais e filhos (Branje & Aken, 2002).

Neste contexto assume particular relevancia o suporte social precoce que se
refere a gestos ou actos de afecto, aceitacdo e apoio que sdo expressos pelos pais a
crianca durante a infancia, o qual tem implicacdes importantes a nivel fisico e
psicoldgico, na saude na infancia e na idade adulta (Shaw, Krause, Chatters, Connell &

Ingersoll-Dayton, 2004).

As familias podem distinguir-se pela existéncia ou nao de um discurso oficial
inserido no discurso local, pelas atitudes que valorizam e pela forma como sao
realizadas as relagdes de poder (Neves, 2000).

A existéncia ou nao de um discurso oficial inserido no discurso local prende-se

com aspectos culturais e de socializacdo que se traduzem pelo facto de as criancas que
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sdo socializadas na familia através de um conjunto de significados e de relagdes de
comunica¢do diferentes dos que ocorrem na escola, particularmente, na sala de aula,
poderdo estar desfavorecidas relativamente a outras criangas em que os significados e as
relacdes de comunicacdo, valorizados na familia e na escola, se aproximam (Neves,
2000).

As atitudes valorizadas pelas familias (obediéncia, respeito ou cooperacao,
iniciativa, sentido de responsabilidade), podem ou ndo estar relacionadas com as
atitudes, valores e normas de conduta social contidos no discurso regulador da
escola/sala de aula (Neves, 2000). A existéncia ou ndo de harmonia entre atitudes
valorizadas em casa e na escola terd implica¢des na crianga.

As familias podem, ainda, distinguir-se pela forma como sdo realizadas as
relacdes de poder inerentes ao processo de transmissdo-aquisi¢ao, havendo familias que
enaltecem um processo de transmissdo-aquisicdo de conhecimentos em que nao ¢ dado
aos filhos qualquer controlo sobre esse processo, enquanto, outras se caracterizam por
valorizarem um processo de transmissdo-aquisi¢ao de conhecimentos que dé aos filhos

um certo grau de controlo sobre a sua propria aprendizagem (Neves, 2000).

Numa investigagdao que desenvolveu Cano-Garcia (2000) mostrou que os pais
despendem mais do dobro do tempo a estudar com os filhos do que a ensind-los a
estudar e que os alunos com bons resultados t€ém pais que dedicam tempo para orientd-

los quanto ao modo de cumprirem os seus deveres ou actividades em casa.
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Das variaveis mais vulgarmente aplicadas ao estudo do suporte social fazem
parte o género, o grupo etdrio, o estado civil, a etnia e o estatuto socio-econdmico
(Ornelas, 1994).

A nivel do género as investigagdes apontam para o facto de as mulheres terem
amigos mais proximos, de quem declaram receber mais suporte emocional, e darem
maior importancia a intimidade e a confianca nas suas amizades (Belle, 1981, cit. por
Ornelas, 1994; Cronenwett, 1985, cit. por Ornelas, 1994), relatando uma maior rede de
pessoas com disponibilidade, para discutir problemas nos varios dominios da vida,
relativamente aos homens (Mc Farlane, 1985, cit. por Ornelas, 1994).

No que se refere ao estado civil, alguns estudos (Stueve & Gerson, 1977, cit. por
Ornelas, 1994; Ensel, 1986, cit. por Ornelas, 1994) parecem apontar para melhores
resultados em termos de suporte social nos individuos casados, ndo parecendo ainda
assim correcto fazer uma liga¢do directa entre estado civil casado e suporte social
(Coyne & Delongis, 1986, cit. por Ornelas, 1994).

Relativamente a etnia Vaux & Stewart (1987, cit. por Ornelas, 1994) concluiram
que permanece como factor crucial na composicao das redes de suporte. Neste ambito,
Cauce, Felner e Primavera (1982, cit. por Ornelas, 1994) analisaram o suporte social em
grupos brancos, negros e hispanicos, verificando que os estudantes negros apresentavam
maior vantagem no que respeita ao suporte social. No entanto, os estudos sobre o
suporte social relacionados com grupos étnicos necessitam ainda de metodologias de
maior rigor.

Quanto ao estatuto socio-econdémico Lin et. al (1986, cit. por Ornelas, 1994)
concluiram que os indices de suporte social ndo apresentavam variagdes de acordo com
0 extracto a que pertenciam os individuos enquanto, por seu lado, Turner & Noh (1983,

cit. por Ornelas, 1994) observaram algumas diferengas, apresentando os individuos



53

desfavorecidos maiores indices de vulnerabilidade que os grupos sécio-econdmicos
mais favorecidos, sendo essa diferenga parcialmente explicada pela exposi¢do a
situacdes de risco. Assim, embora o suporte social pareca funcionar de forma diferente
de acordo com os grupos socio-econdémicos, desempenhando um papel amortecedor, os
dados ndo oferecem ainda consisténcia suficiente, havendo necessidade de estudos de

larga escala (Ornelas, 1994).

Como se referiu anteriormente, diversos estudos que procuraram identificar
fontes de suporte social, destacam as familias, concretamente os pais, como principais
fontes de suporte social (Vilhjalmsson, 1994, cit. por Ribeiro, 1999; Ribeiro, 1994, cit.
por Ribeiro, 1999; Richman, Rosenfeld & Bowen, 1998, cit. por Paixdo, 2004). Por
outro lado, o envolvimento da familia, nomeadamente dos pais, revela-se fundamental
para o éxito escolar dos alunos (Craft & Hill, 2003). Deste modo, podemos dizer que o
suporte social constitui-se como um aspecto potencialmente influente do éxito na
escola, destacando-se pelo facto de envolver dois aspectos tdo relevantes para os jovens
— familia e grupo de pares.

Como referido anteriormente, a par dos factores internos e externos que
consideramos como factores de natureza psicoldgica, existem também outros
considerados de natureza comportamental — motivagdo e habitos de estudo — que a
pratica profissional e a pesquisa tedrica distinguem como salientes para o desempenho

escolar. E sobre estes aspectos que incide o segundo capitulo deste trabalho.
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CAPITULO 2 - Motivagédo e Habitos de Estudo

2.1. Motivagao

Uma das principais preocupagdes no ambito da educacdo, partilhada por
responsaveis politicos, pais ou encarregados de educacgdo e professores ou educadores €
a questdo da motivag¢ao ou desmotivagao dos alunos (Jesus, 2000").

O estudo da motivagdo, conceito chave em psicologia, diz respeito a analise da
activacdo, direccdo e persisténcia do comportamento (Jesus, 2000). Conceito utilizado
no senso comum confundindo-se com outras no¢des tem, no ambito da Psicologia,
significados diferentes para quadros teoricos distintos, surgindo a necessidade de um
quadro teorico global que abarque contribuicdes especificas das diversas teorias para
explicar a dindmica, a direc¢do e a persisténcia do comportamento (Jesus, 2000; Jesus,

2000").

Podem considerar-se cinco grandes conjuntos de teorias da motivagdo, as
etologicas, as behavioristas, as psicanaliticas, as humanistas e as cognitivistas (Madsen,
1974, cit. por Jesus, 2000), sendo esta ultima considerada mais adequada, pelo facto de

ser uma explicacao cientifica e uma clarificagao dos problemas comuns (Jesus, 2000).

A perspectiva cognitivista considera a homeoquinesia (mecanismo de

persisténcia da tensdo, que resulta do facto da satisfagdo de uma necessidade ou o
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alcance de um objectivo poder provocar um aumento da tensdo, no sentido do sujeito
aumentar o seu nivel de exigéncia, com o objectivo de melhorar o seu desempenho nas
tarefas ou situagdes em causa) quanto ao funcionamento dos motivos, encara o sujeito
como agente activo e selectivo do proprio comportamento, capaz de o estruturar em
funcdo de metas a atingir e das oportunidades fornecidas pelas situagdes, aproveitando
as experiéncias passadas, mas ndo se limitando a ser o resultado directo e imediato do
passado ou de um conjunto de habitos que ndo controla como se a sua motivagao fosse
extrinseca, tal como acontece nas perspectivas behaviorista e psicanalitica, a

semelhanca do que se passa no ambito das correntes mecanicistas (Jesus, 2000).

Em fung¢do destas evidéncias quanto a Teoria Cognitivista, incidiremos mais
nesta perspectiva teorica, abordando a Teoria Relacional Nuttin, a Teoria da
Aprendizagem Social de Rotter, a Teoria da Auto-Eficicia de Bandura, a Teoria da
Atribui¢do Causal de Weiner e a Teoria da Motivacao Intrinseca de Deci, pelo facto de
se considerarem relevantes para o trabalho em curso e por terem sido utilizadas por
alguns autores para investigacdes no ambito da motivagdo escolar dos alunos e

motivacao no processo de ensino-aprendizagem (Jesus, 2000).

A Teoria Relacional de Nuttin debruca-se sobretudo na questdo da perspectiva
temporal e atitude temporal, destacando a dimensdao de futuro do comportamento
presente no individuo (Jesus, 2000").

A perspectiva temporal de um individuo refere-se a configuragao dos seus
“objectos motivacionais”, os quais podem ser passados, presentes e futuros numa dada
situacdo (Nuttin, 1980, cit. por Jesus, 2000"). Estes objectos motivacionais sdo o

agregado de conjunturas preferenciais do mundo de relacao do sujeito e que permitindo



56

a materializacdo dos seus motivos e constituindo-se como o conteudo da sua vida
mental (Jesus, 1995, cit. por Jesus, 20001).

A atitude temporal de um individuo refere-se ao caracter positivo ou negativo,
agradavel ou desagradavel, dos objectos motivacionais passados, presentes e futuros
(Nuttin, 1980, cit. por Jesus, 2000").

Quanto a relagdo entre estas duas variaveis, alguns autores verificaram que os
sujeitos mais frustrados, que se caracterizaram por uma atitude temporal mais
pessimista, apresentam uma maior extensdo da perspectiva temporal de futuro
(Bouffard, Lens & Nuttin, 1993, cit. por Jesus, 20001). Consequentemente, os alunos
que valorizam mais objectivos situados num futuro distante e que consideram o estudo
como fundamental para alcangar esses objectivos sdo mais persistentes no estudo,
obtendo, assim, melhores resultados escolares (DeVolder & Lens, 1982, cit. por Jesus,
2000").

Segundo esta perspectiva, a motivagdo dos alunos que passa pelo
desenvolvimento de uma perspectiva temporal de futuro mais extensa e coerente,
implica contetidos pragmaticos e a apresentagdo de tarefas com sentido para o alcance
de objectivos futuros, concretamente profissionais, inserindo-se, deste modo, no
projecto de vida dos alunos (Jesus, 2000").

Em simultaneo, e para que o aluno desenvolva uma atitude mais positiva em
relagdo ao estudo, € necessario que preveja as vantagens e desvantagens do estudo na

sua vida (Jesus, 2000").

A Teoria da Aprendizagem Social de Rotter insere-se nos modelos de
expectativa-valor, sendo um dos modelos de expectativa-valor mais utilizados na

investigacdo em psicologia (Jesus, 2000).
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Esta teoria que tem por objectivo explicar e prever as opgdes que os sujeitos
fazem quando confrontados com diversas alternativas de comportamento, isto é, em
situagoes de tomada de decisdo, revela diversas influéncias tedricas, nomeadamente da
psicandlise, dos behavioristas através da noc¢do de refor¢o e de cognitivistas como
Lewin, através do conceito de expectativa (Jesus, 2000).

Rotter considera que o comportamento ¢ orientado para metas, rejeita o
mecanismo homeostatico de funcionamento dos motivos, estabelece que a unidade de
investigagdo para o estudo da personalidade ¢ a interaccdo entre o sujeito e o seu
ambiente significativo (Rotter, 1954, cit. por Jesus, 2000), tendo como um dos conceitos
fundamentais a “situacdo psicologica” que representa o significado subjectivo do
ambiente, e considerando que o efeito do refor¢o depende das expectativas do sujeito e
da forma como ele percepciona a relagdo entre o seu comportamento e esse reforgo
(Barros, 1989, cit. por Jesus, 2000).

Esta teoria (Rotter, 1954, cit. por Jesus, 2000) propde duas féormulas, uma para
analisar o comportamento na pratica clinica, que se baseia na concepcido de
necessidades humanas e outra para prever o comportamento em situagdes especificas
(BP = f(E&RV), segundo a qual a probabilidade de ocorréncia de um determinado
comportamento numa dada situacado, isto €, “comportamento potencial” (BP) ¢ funcdo
da “expectativa” (E) de que esse comportamento permitira alcangar um certo resultado e
do “valor de refor¢co” (RV) desse resultado para o sujeito. Rotter ndo estabelece uma
relagdo matematica entre as varidveis expectativa e valor, considerando-as relativamente
independentes, pois um alto valor ndo implica uma expectativa elevada. O valor dado a
uma meta e a expectativa de a alcangar podem variar fundamentalmente em fungdo das

experiéncias prévias de fracassos e sucessos do sujeito nas tentativas de obtencao dessa
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meta, sendo assim a expectativa o conceito principal na Teoria de Rotter (Weiner, 1992,
cit. por Jesus, 2000).

As expectativas sdo determinadas pela experiéncia anterior que leva o sujeito a
aprender que hd uma relagio entre certos comportamentos e o alcance de certas metas,
podendo distinguir-se entre trés tipos de expectativas generalizadas na Teoria de Rotter:
as de éxito, as de resolugdo de problemas e as de controlo dos resultados (Silva, 1993;
cit. por Jesus, 2000). As expectativas de éxito referem-se a crenga na obtencdo de
determinado resultado; as de resolucdo de problemas, relacionam-se com convicgdes
quanto a possibilidade de resolucdo de problemas; e as expectativas de controlo dos
resultados dizem respeito a crencas na obtencdo de um resultado a partir de um certo
comportamento (Jesus, 2000).

O conceito de “expectativas generalizadas de controlo dos resultados” ou de
“locus de controlo” ¢ o mais desenvolvido na Teoria de Rotter e traduz as diferencas
individuais na expectativa de contingéncia entre o comportamento pessoal e os
resultados alcangados, distinguindo-se entre ‘“expectativa de controlo interno” e
“expectativa de controlo externo”. Assim, o sujeito mais interno situa o lugar de
controlo em si proprio, enquanto o externo o situa fora de si (Palenzuela, 1988, cit. por
Jesus, 2000).

As expectativas de controlo vao influenciar as expectativas de sucesso do
sujeito, no sentido de estas serem tanto maiores quanto mais o sujeito apresenta
expectativas de controlo interno numa tarefa em que tenha sido bem sucedido no
passado (Jesus, 2000).

Tem-se verificado uma tendéncia para salientar a internalidade, considerando-se
que os sujeitos mais internos se sentem mais motivados para a realizacao (Joe, 1971;

Findley & Cooper, 1983; Weiner & Kukla, 1970, cit. por Jesus, 2000), manifestam
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menos sintomas depressivos (Evans & Wanty, 1979, cit. por Jesus, 2000), esfor¢am-se
mais apoés situacdes de insucesso (Weiss & Sherman, 1973, cit. por Jesus, 2000), sdao
mais capazes de superar situagdes de stress (Anderson, 1977, cit. por Jesus, 2000;
Hoston, 1972, cit. por Jesus, 2000; Lefcourt, 1976, cit. por Jesus, 2000) e empenham-se
mais no trabalho (Dailey, 1978, cit. por Jesus, 2000).

Esta tendéncia foi comprovada numa meta-analise de 98 estudos de Findley e
Cooper (1983, cit. por Jesus, 2000") ao concluirem que, de um modo geral, os alunos
com expectativas de controlo interno obtém melhores resultados escolares em
comparagdo com aqueles que apresentam expectativas de controlo externo. No entanto,
tem-se observado que, cada vez mais, 0s sujeitos apresentam expectativas de controlo
externo (Rotter, 1990, cit. por Jesus, 20001).

Para motivar os alunos ¢ necessario, de acordo com esta teoria, que os alunos
desenvolvam uma maior expectativa de controlo interno dos seus resultados escolares
através da aprendizagem de métodos de estudo e da clarificagdo de crengas inadequadas

que possam estar na base das expectativas de controlo externo (Jesus, 2000").

A teoria da Auto-Eficicia de Bandura esta relacionada com os modelos de
expectativa-valor, dando énfase ao conceito de expectativa, tendo por objectivo
apresentar uma teoria integradora para explicar e prever as mudancas psicologicas
obtidas através de duas grandes formas de intervengado clinica para o desenvolvimento
da eficacia do sujeito, uma de cariz mais comportamentalista ¢ a outra cognitivista
(Jesus, 2000).

A primeira forma de intervengdo procuraria experiéncias de competéncia
efectiva ao sujeito no confronto com as situacdes, de forma a potencializar as cogni¢des

correspondentes, enquanto a segunda incidiria directamente nos processos cognitivos
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que medeiam as mudancas comportamentais, nomeadamente sobre as crengas € as
expectativas (Jesus, 2000).

Nesta teoria os processos cognitivos t€ém um papel fundamental na aquisi¢do e
retengdo de novos padrdes de comportamento, inclusivamente considera-se que as
expectativas sobre o resultado exercem uma maior influéncia no comportamento do que

o resultado em si (Jesus, 2000).

A Teoria de Bandura concebe o mecanismo de funcionamento dos motivos
segundo o principio da homeoquinesia ou da persisténcia da tensdo, uma vez que
considera que o sujeito, ao atingir um determinado nivel de desempenho, deixa de estar
satisfeito com esse nivel, perspectivando o alcance de padrdes mais elevados e defende
o interaccionismo subjacente ao pensamento galileano, na medida em que postula que
as expectativas de eficacia pessoal ndo actuam independentemente dos factores
situacionais, salientando, também, a importdncia dos mecanismos de aprendizagem
social e enfatizando os processos de modelagdo (Jesus, 2000).

Bandura contribui para a distingdo entre expectativas de resultado, que dizem
respeito a contingéncia entre um dado comportamento ¢ um determinado resultado,
situando-se entre o comportamento ¢ o resultado, e expectativas de eficacia, que se
referem ao grau em que o sujeito espera ser capaz de realizar de forma competente esse
comportamento requerido para alcangar os resultados, situando-se entre o individuo e o
comportamento (Jesus, 2000).

Ambas as expectativas influenciam o comportamento, uma vez que o sujeito
pode ter a expectativa de que um determinado resultado valorizado sera obtido a partir
de um determinado comportamento, mas sé actuara no sentido de alcancar esse

resultado se esperar conseguir realizar com eficécia esse comportamento (Jesus, 2000).
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Esta teoria distingue ainda entre as capacidades reais do sujeito e as expectativas
de eficacia, assumindo estas um papel fundamental, pois ainda que o sujeito possua as
capacidades requeridas para um dado comportamento e existam os incentivos minimos,
sdo elas que determinam a escolha, o esforgo e a persisténcia do comportamento (Jesus,

2000).

De acordo com esta perspectiva, as expectativas de auto-eficacia resultam das
“realizacdes comportamentais”, da “experiéncia vicariante”, da “persuasdo verbal” e do
“estado emocional do sujeito” (Jesus, 2000).

As realizagdes comportamentais, principal fonte das expectativas de auto-
eficécia, dizem respeito a experiéncias pessoais de competéncia adquirida no confronto
com as situagdes, aumentando com os sucessos ¢ diminuindo com os fracassos, nao
exercendo uma influéncia automatica, dependendo, sim, da forma como o sujeito avalia
cognitivamente as situagdes (Jesus, 2000).

As experiéncias vicariantes referem-se a experiéncia de observagdo do
comportamento de outros bem sucedidos numa determinada situagdo, as quais podem
levar o observador a desenvolver a expectativa de que também conseguird ser bem
sucedido se tentar e persistir no seu esfor¢o (Jesus, 2000).

A persuasdo verbal tem a ver com a informagao sugerida por um sujeito com
credibilidade, de que o outro ¢ capaz de lidar de forma bem sucedida com a situagdo
(Jesus, 2000).

Por tultimo, a activacdo emocional diz respeito ao estado de activagdo
fisiologica, sendo as expectativas de auto-eficacia menores quanto maior for o nivel de

ansiedade e de tensdo percepcionado pelo sujeito (Jesus, 2000).
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Para incrementar a motivacdo dos alunos através do desenvolvimento de uma
maior expectativa de eficadcia pessoal ¢ necessario promover distintas estratégias
considerando as diversas fontes da auto-eficacia (Jesus, 2000'). Assim, ao nivel da
realizacdo comportamental, o aluno deve ser levado a experienciar éxitos, realizando
primeiramente tarefas em que tenha uma elevada probabilidade de ser bem sucedido; ao
nivel da experiéncia vicariante, o aluno devera observar o comportamento de outros
colegas bem sucedidos; ao nivel da activagdo emocional o aluno deve aprender através
de técnicas de relaxamento a controlar sintomas de ansiedade; e ao nivel da persuasdo

verbal deve ser manifestada confianga nas potencialidades do aluno (Jesus, 2000").

A Teoria da Atribuicdo Causal de Weiner, constitui, na actualidade, o suporte
teorico de grande parte das investigacdes realizadas no dominio da Psicologia da
Motivagdo, e relaciona-se com as causas que O sujeito apresenta para explicar os
acontecimentos que ocorrem a sua volta, concretamente, os resultados obtidos em
tarefas de realizagdo, isto ¢, para os sucessos e fracassos (Jesus, 2000).

Distinguem-se, nesta teoria, trés dimensdes da atribuicdo, anteriormente
referidas, o locus, a estabilidade e a controlabilidade, sendo que cada uma delas deve ser
entendida num continuum de dois poélos, sendo os extremos respectivamente externo-
interno, estavel-instavel e controlavel-incontrolavel (Weiner, 1986, cit. por Jesus, 2000).

O locus refere-se a localizagao da causa relativamente ao actor, se € interna ou
externa; a estabilidade diz respeito a permanéncia ou nao da causa ao longo do tempo e
a controlabilidade diz respeito a capacidade que o sujeito percepciona possuir para
actuar sobre a causa, modificando-a ou ndo (Jesus, 2000).

O cruzamento destas trés dimensdes permite apresentar oito tipos de explicacdes

para o sucesso € para o insucesso (Jesus, 2000).
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Fontaine (1997) ao debrugar-se sobre as atribui¢cdes causais dos sucessos e/ou
fracassos tendo em conta as trés dimensdes anteriormente referidas, cruza a dimensio
locus (interno ou externo) com a dimensdo estabilidade. Assim, quando o locus de
causalidade ¢ interno o sucesso e/ou insucesso pode ser atribuido a capacidade ou
incapacidade se for uma causa estavel, e ao esfor¢o ou falta deste quando se trata de
uma causa instavel (Fontaine, 1997). Se o locus de causalidade for externo, a atribui¢ao
do desempenho ¢ feita, no caso de se considerar uma causa estavel, a facilidade da
tarefa ou dificuldade da mesma e de sorte ou azar para causas instaveis (Fontaine,

1997).

Na literatura sobre a atribui¢do causal tém também sido propostas outras
dimensdes, nomeadamente a intencionalidade que diz respeito ao controlo consciente
das causas, e a globalidade que se refere a variedade de situacdes para as quais as causas

sdo generalizadas (Jesus, 2000).

Para além da distingdo entre as dimensdes da atribuigdo, deve também
distinguir-se entre as atribui¢des situacionais, produzidas face a situagdes especificas, e
os estilos atributivos ou atribuicdes disposicionais generalizadas, que sdo as atribuicdes

que apresentam uma maior grau de estabilidade no tempo e nas situacdes (Jesus, 2000).

As atribuicdes causais distinguem-se das expectativas de locus de controlo, pois
as expectativas sdo antecipagdes de acontecimentos e, logo, anteriores a ocorréncia real,
centrando-se no comportamento, ao qual se segue ou ndao um resultado, enquanto as
atribui¢des procuram explicar os acontecimentos ja ocorridos (Fontaine, 1990b, cit. por

Jesus, 2000; Palenzuela, 1988, cit. por Jesus, 2000; Rotter, 1982, cit. por Jesus, 2000) e
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centram-se na personalidade ou na situacdo, na tentativa de explicar os resultados

obtidos (Barros, 1989, cit. por Jesus, 2000; Palenzuela, 1988, cit. por Jesus, 2000).

Na sua obra mais recente, Weiner (1992, cit. por Jesus, 2000) apresenta uma
representacdo parcial da sequéncia motivacional da sua teoria, a qual se inicia com um
resultado que o sujeito interpreta como positivo, se a meta foi alcangada, ou negativo, se
ndo conseguiu alcangar a meta, seguindo-se a tentativa de explicar porque o resultado
ocorreu.

O estudo das emocdes ligadas &s atribui¢des constitui um dos aspectos que mais
marca a originalidade desta teoria, segundo a qual as atribuigdes provocam as emogoes
e estas estdo na base do comportamento (Jesus, 2000).

Dos estudos de campo realizados no ambito desta teoria no dominio educativo,
destacam-se os que procuram avaliar as atribui¢cdes dos alunos para os seus resultados
escolares, verificando-se que quando os alunos atribuem o seu insucesso escolar a
causas instaveis, como o esfor¢o ou a sorte, apresentam expectativas de sucesso mais
elevadas, enquanto que quando atribuem esse insucesso a causas externas e
incontrolaveis, apresentam expectativas de sucesso académico mais baixas (Forsyth &
McMillan, 1981, cit. por Jesus, 2000; Weiner, Heckhausen, Meyer & Cook, 1972, cit.
por Jesus, 2000).

Para que o aluno aumente a sua motivagdo através do desenvolvimento de uma
maior expectativa de sucesso associada a um maior esfor¢o e persisténcia no estudo,
deve ser conduzido a atribuir os sucessos a factores internos, estaveis e globais, € os
insucessos a factores externos instaveis e especificos, neste sentido os sucessos de um

aluno devem ser alvo de refor¢o quanto ao esforco e capacidade (Jesus, 2000").
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A teoria da Motivacdo Intrinseca de Deci pretende explicar porque ¢ que o
sujeito realiza e persiste em determinadas actividades, tolerando mais a fadiga e sendo
capaz de adiar a satisfagdo de certas necessidades, sem qualquer recompensa extrinseca,
apenas pela satisfacdo que aquelas lhe proporcionam (Jesus, 2000).

Foram diversas as teorias de que Deci se serviu para explicar a motivacao
intrinseca. De entre elas h4 o conjunto de teorias da incongruéncia psicoldgica, as quais
consideram que o sujeito estd motivado para reduzir a incerteza, incongruéncia ou
dissonancia, no sentido de atingir um nivel Optimo de incongruéncia,
independentemente de recompensas extrinsecas (Jesus, 2000).

Outro agrupamento de teorias consideradas relevantes por Deci e Ryan (1991,
cit. por Jesus, 2000) sdo as teorias das emocdes destacando-se a Teoria de Izard (1977),
a qual considera que a base do comportamento intrinsecamente motivado ¢ o interesse e
a excitacdo, e a Teoria de Csikszentmihalyi (1975), segundo a qual as actividades
motivadas intrinsecamente sdo caracterizadas pelo prazer (Jesus, 2000).

No entanto, o conjunto de teorias analisado em maior profundidade por Deci, e
no qual ele inclui a sua propria teoria, sdo as teorias da competéncia e da auto-
determinagao (Jesus, 2000).

Uma das teorias deste agrupamento ¢ apresentada por White (1959, cit. por
Jesus, 2000) ao considerar que o sujeito ¢ motivado pela necessidade intrinseca de lidar
eficazmente com o meio em que desenvolve o seu comportamento (Jesus, 2000). Esta
necessidade intrinseca de lidar com o meio de forma competente abastece a energia ao
comportamento, nao tendo os estimulos externos qualquer efeito sobre esta energia,
apenas podendo interferir na direccdo do comportamento motivado intrinsecamente

(Jesus, 2000).
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A teoria de Deci procura ter em conta os contributos das teorias referidas, mas
apresenta um quadro tedrico mais abrangente ao considerar que ndo ¢ apenas a
necessidade de competéncia que estd na base da motivacdo intrinseca, mas sim a
necessidade de competéncia autodeterminada (Jesus, 2000), estabelecendo a diferenca
entre motivac¢do intrinseca, determinada pelo interesse do sujeito na tarefa, e motivacao
extrinseca, estimulada por um incentivo externo associado ao resultado na tarefa
(Fontaine, 1990b; cit. por Jesus, 2000).

O problema da diminui¢do da motivagdo intrinseca das criangas que,
inicialmente, querem explorar e compreender o mundo que as rodeia, mas que depois,
sobretudo a partir do momento em que ingressam na escola, diminuem a sua
curiosidade e interesse pela aprendizagem foi salientado por Deci (1975, cit. por Jesus,
2000), considerando-se que alguns dos possiveis factores desta situacdo tém a ver com a
realidade da educagdo escolar na maior parte dos paises, nomeadamente o facto de com
a educacao se procurar controlar o comportamento das criangas, através de recompensas
ou punic¢des, fazendo com que a aprendizagem se torne dependente desses reforcos e
que o “locus de causalidade”, que originalmente era interno, se torne externo (Jesus,
2000).

Neste mesmo sentido estdao os resultados obtidos em alguns estudos que além de
considerarem que os alunos que apresentam maior motivacdo intrinseca para a
realizagdao de certas tarefas sao aqueles que obtém melhores resultados nessas mesmas
tarefas, consideram que a introducdo de recompensas externas, apds a realizagdo bem
sucedida de tarefas que os alunos gostam de realizar, faz diminuir o interesse pela
realizagao dessas tarefas quando a recompensa ¢ retirada, conduzindo a diminui¢do da

motivacio intrinseca (Jesus, 2000").
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Para aumentar a motivagdo de um aluno mediante a realizagdo de tarefas pela
competéncia que percepciona ter para as realizar, as recompensas extrinsecas para os

bons resultados devem apenas ser utilizadas numa fase inicial (Jesus, 20001).

Explicitadas as principais teorias da motivagdo e dado o relevante contributo de
cada uma delas, surgiu a necessidade de uma abordagem da motivagdo que tivesse em
conta os principais aspectos das diversas perspectivas teoricas, surgindo o Modelo do
Desanimo Aprendido (Jesus, 2000").

Segundo este modelo os individuos que passem por sucessivos fracassos,
atribuidos a factores internos, estaveis e globais, passam a considerar que
independentemente das suas ac¢des, ndo conseguem controlar os resultados alcangados,

ou seja, desenvolvem uma perspectiva de controlo externo (Jesus, 2000").

Figura 1: Previsdo da falta de motivacdo dos alunos segundo o Modelo do Desanimo
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O esquema anterior representa as variaveis de comportamento (empenhamento),
varidveis de resultado (escolar) e variaveis cognitivo-motivacionais, as quais funcionam
como mediadoras da influéncia. do resultado obtido no comportamento do individuo,
influéncia esta que, pelo facto do individuo poder estruturar o significado das
influéncias e decidir as ac¢des que quer realizar, ndo ¢ directa (Jesus, 2000").

Na realidade, as atribui¢des dos alunos influenciam as expectativas de controlo,
tal como as expectativas de eficicia pessoal, na medida em que os alunos ao explicarem
0s seus insucessos escolares com atribui¢des internas, estaveis e globais, concretamente
pela falta de capacidade ou competéncia, vao desenvolver baixas expectativas de
eficacia, influenciando a motivagao intrinseca (Jesus, 200001).

Estas expectativas de controlo vao, por outro lado, afectar a atitude temporal do
aluno, pois ao acreditar que os resultados escolares ndo dependem do seu empenho, vai
desenvolver uma atitude temporal negativa em relagdo ao futuro escolar. A atitude
negativa ou pessimista que caracteriza a situacdo de desanimo pode conduzir a uma
diminuicdo da extensdo da perspectiva temporal de futuro do aluno, levando a um

menor empenho escolar (Jesus, 2000").

Este modelo integrativo, que apresenta uma relacdo circular entre as variaveis
propostas, constitui uma importante mais valia para a compreensao de aspectos
motivacionais pois, além de considerar as varidveis de comportamento, as variaveis de
resultado, varidveis cognitivo-motivacionais intermediarias entre o resultado obtido pelo
aluno e o seu comportamento, propde, também, estratégias que o professor pode utilizar
para influenciar as varidveis cognitivo-motivacionais mediadoras, permitindo, ainda,
prever as implicagdes que decorrem da implementacdo de programas de intervengao

para aumentar a motivagao dos alunos.
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2.1.1. Orientagdo Motivacional

Alguns psicologos tém explicado a motivagdo em termos de tracos pessoais ou
caracteristicas individuais, outros psicologos véem a motivagdo mais como um estado,
uma situacdo tempordria. Na realidade, a motivacdo que experimentamos em
determinado momento, resulta, geralmente, de uma combinag¢do de traco e estado
(Woolfolk, 2000).

Algumas explicacdes de motivacdo baseiam-se em factores pessoais, internos,
como necessidades, interesses, curiosidade e prazer; outras salientam factores
ambientais, externos. A motivac¢ao que deriva de factores como interesse ou curiosidade
¢ chamada de motiva¢do intrinseca, quando estamos intrinsecamente motivados
procuramos vencer desafios, ndo necessitando para tal de incentivos ou punic¢des, pois a
actividade em si ¢ recompensadora (Deci & Ryan, 1985, cit. por Woolfolk, 2000;
Reeve, 1996, cit. por Woolfolk, 2000). Por outro lado, se fazemos alguma coisa com o
objectivo de obter algum tipo de recompensa experimentamos motivacao extrinseca.

Assim, a motivagdo intrinseca e extrinseca continuam a ser caracterizadas como
polos opostos de uma unica dimensao (Lepper, Iyengar & Corpus, 2005), residindo a
diferenca fundamental entre os dois tipos de motivagdo na razdo do aluno para agir, ou
seja, se o local de causalidade para a acgdo (a localizagdo da causa) ¢ interno ou externo

(Woolfolk, 2000).

Em contexto escolar ¢ comum, principalmente quando as aprendizagens
consideradas necessarias nao sao atractivas, a utilizacdo de um sistema de recompensa

ou punicao (Fontaine, 1997). No entanto, um risco decorrente da utilizacdo de
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recompensas ¢, como referido anteriormente, o da extingdo de motivacdes que
inicialmente eram intrinsecas (Fontaine, 1997).

Na escola, tanto a motivagdo intrinseca como a extrinseca sdo importantes. O
ensino pode criar motivagdo intrinseca, estimulando a curiosidade dos alunos e fazendo-
0s sentirem-se mais competentes a medida que aprendem. Assim, os professores devem
encorajar e alimentar a motivacao intrinseca a0 mesmo tempo que se asseguram de que
a motivacao extrinseca apoia a aprendizagem.

A motivacdo para aprender pode ser vista como um traco geral ou um estado
especifico a situacdo, que traduz a tendéncia de um aluno a considerar actividades
académicas como relevantes e de valor, procurando tirar delas os beneficios escolares
pretendidos (Brophy, 1988, cit. por Woolfolk, 2000). Esta é composta por varios
elementos que incluem o planeamento, concentragdo no objectivo, consciéncia do que
se pretende e como se pretende aprender, procura de novas informacgdes, percepgdes
claras de “feedback”, orgulho e satisfa¢do na realizacao e auséncia de ansiedade e medo

de fracasso (Johnson & Johnson, 1985, cit. por Woolfolk, 2000).

O estabelecimento de objectivos relaciona-se com a motivacao para aprender. Os
objectivos motivam as pessoas a agir, com o intuito de diminuir a discrepancia entre o
que as pessoas desejam e o que as pessoas tém (Woolfolk, 2000).

De acordo com Locke & Latham (1990, cit. por Woolfolk, 2000) ha quatro
razOes principais para que o estabelecimento de objectivos melhore o desempenho, e
sdo: o facto de os objectivos dirigirem a nossa atencdo a tarefa seguinte, o facto de
mobilizarem esforcos, de aumentar a persisténcia e de promover o desenvolvimento de

novas estratégias quando estratégias antigas sao insuficientes.
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Alguns investigadores (Nicolls, 1979, cit. por Ajello, 2003; Nicholls et al., 1990,
cit. por Ajello, 2003) identificaram trés grandes tipos de objectivos da motivagdo:
objectivos centrados no eu, objectivos centrados na tarefa e objectivos dirigidos a evitar
esforcos.

Outros autores distinguem entre objectivos de realizacdo, semelhantes aos
objectivos centrados no eu, e objectivos de aprendizagem, semelhantes aos objectivos
centrados na tarefa (Dweck & Leggety, 1988, cit. por Ajello, 2003).

Os tipos de objectivos que estabelecemos dependem das crencgas dos alunos em
relag@o & capacidade e esfor¢o, e influenciam a quantidade de motivagdo que temos para
os alcangar. Deste modo, objectivos especificos, moderadamente dificeis e provaveis de
serem alcangados no futuro tendem a aumentar a motivagdo e persisténcia (Pintrich &

Schunk, 1996, cit. por Woolfolk, 2000; Stipek, 1996, cit. por Woolfolk, 2000).

Estudantes habitualmente descritos como bem sucedidos academicamente,
tentam alcangar o socialmente apropriado, bem como objectivos académicos na escola
(Wentzel, 1998), sendo o interesse pela escola identificado como um poderoso construto
motivacional para a formacgdo e regulagdao de objectivos directos de comportamento

(Renninger e. al., 1992, cit. por Wentzel, 1998).

Nas salas de aula ha duas categorias principais de objectivos: a aprendizagem e o
desempenho. Um objectivo de aprendizagem tem como finalidade melhorar e aprender,
persistindo perante as dificuldades, enquanto um objectivo de desempenho coloca o
foco nos julgamentos que os outros fazem (Woolfolk, 2000). Estabelecer objectivos de

aprendizagem tende a aumentar a motivacdo para aprender, enquanto trabalhar em
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direc¢do a objectivos de desempenho diminui a motivagdo para aprender (Woolfolk,
2000).

A execucdo de objectivos, dos estudantes, tem sido descrita como um processo
cognitivo, que tem consequéncias afectivas e comportamentais (Elliott & Dweck, 1988,
cit. por Turner, Thorpe, & Meyer, 1998). Embora se saiba que a execugdo de diferentes
objectivos tem sido associada com diferentes padrdes de esfor¢o, o ajustamento
cognitivo, a persisténcia e sentimentos acerca do eu (Ames & Archer, 1988, cit. por
Turner, Thorpe & Meyer, 1998; Meece, Blumenfeld & Hoyle, 1988, cit. por Turner,
Thorpe & Meyer, 1998; Midgley, Anderman & Hicks, 1995, cit. por Turner, Thorpe, &
Meyer, 1998; Nolen, 1988, cit. por Turner, Thorpe & Meyer, 1998; Pintrich & De
Groot, 1990, cit. por Turner, Thorpe & Meyer, 1998) sabe-se muito menos acerca da
razao pela qual objectivos particulares estdo associados a certas consequéncias (Turner,
Thorpe & Meyer, 1998).

Turner, Thorpe e Meyer (1998) consideram que o afecto tem um papel
importante, a semelhanca dos objectivos e crencas, na explicagdo as mudangas no
trabalho dos estudantes. Estes autores corroboram a teoria de motivacdo de
Csikszentmihalyi (Csikszentmihalyi & Rathunde, 1993; cit. por Turner, Thorpe &
Meyer, 1998), que considera que a motivacao intrinseca ou envolvimento ocorre apenas
quando a mudanga de uma situagdo esta em harmonia com uma capacidade individual
para reconhecer as mudangas. Assim, quando a sincronia ocorre, ha consequéncias

positivas a nivel cognitivo, motivacional e afectivo (Turner, Thorpe, & Meyer, 1998).

Além dos objectivos, as nossas atribuicdes causais e crencas de eficacia,

anteriormente abordadas, afectam a motivagao (Woolfolk, 2000).
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Diversos aspectos dos relacionamentos interpessoais tém sido considerados
como potenciais influéncias da motivagdo académica (Juvonen & Wentzel, 1996, cit.
por Wentzel, 1998).

As relagdes entre percepcao do suporte social, dos pais, professores e pares, com
a motivacao do estudante dependem de quem da o suporte, tendo implicagdes diferentes
na motivacdo (Wentzel, 1998). O suporte dos pares surge associado a perseguicao de
objectivos sociais, o suporte dos professores associa-se aos interesses € procura de
objectivos de responsabilidade social e o suporte parental associa-se ao interesse na
escola e orientagdo para objectivos de natureza académica (Wentzel, 1998).

Segundo o autor, a procura de objectivos sociais e escolares estd relacionada
positivamente com o suporte social (Wentzel, 1998).

Ainda relativamente ao suporte social, as relagdes de amizade, a sensacdo de
estar apoiado socialmente e ser valorizado pelos colegas e adultos estd na base de uma
melhor aprendizagem (Ajello, 2003).

A falta de motivagdo dos alunos reflecte-se através do fraco empenho nas tarefas
escolares, da baixa participagdo nas aulas e do pouco tempo dispendido a estudar (Jesus,
2000 2).

No que ao estudo se refere, importa ndo s6 o tempo utilizado a estudar, mas
sobretudo os métodos ou habitos de estudo dos alunos. E sobre este aspecto que nos

debrucamos seguidamente.
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2.2. Habitos de Estudo

Actualmente um estudante ¢ encarado como um profissional de aprendizagem,
que tem por ocupacdo aprender (Romainville & Gentile, 1995). Deste modo, mais do
que aprender, o objectivo é que os estudantes aprendam a aprender (Benet, Andrada,
Alvarez & Bellon, 1983), ou seja, aprendam a integrar de forma duradoira,
conhecimentos novos em conhecimentos anteriores, necessitando para tal de
desenvolver métodos de estudo, que facilitardo a captacdo, compreensdo e retengdo de
informag¢do (Romainville & Gentile, 1995).

Isto assume maior importancia na medida em que a qualidade do trabalho no
estudo vale tanto como a quantidade, sendo necessario, para que haja qualidade, uma
boa planificagdo (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon, 1983). O que ndo significa que
exista um método bom, recomendavel, a todas as pessoas, mas sim, que cada individuo
pode optimizar o seu método de estudo tendo em conta as suas caracteristicas

(Romainville & Gentile, 1995).

Romainville e Gentile (1995) consideram como importante, no que se refere aos
métodos de estudo, a analise das caracteristicas e funcionamento da memoria, o registar
e rever apontamentos, resumir, esquematizar um texto, a preparacao para um exame, a

elaboragdo de respostas e a gestao do tempo.

As informagdes oriundas dos orgdos dos sentidos sdo mantidas durante um
espago de tempo muito curto (0,5 segundos) num registo sensorial, sendo que com a
ajuda do depdsito da nossa memoria a longo prazo estas imagens sdo descodificadas,

interpretadas e reconhecidas, passando, depois, para a memoria de trabalho ou memoria
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a curto prazo, que s6 pode trabalhar alguns elementos de uma s6 vez, sendo a memoria
a longo prazo o grande reservatorio de todos os nossos conhecimentos e experiéncias

(Romainville & Gentile, 1995).

O tirar apontamentos obriga a estar com atenc¢ao nas aulas, facilita a assimilagao
da matéria, permitindo organiza-las mentalmente pela primeira vez, seleccionando o
essencial. Existem contudo, situagdes em que tirar apontamentos deixa de ser uma boa
op¢do, como quando o professor d4 a aula a um ritmo muito rapido, podendo prejudicar
a compreensdo verbal, e sendo preferivel, neste caso, estar atento ao discurso

(Romainville & Gentile, 1995).

Para a eficacia do registo de notas ¢ necessario utilizar palavras-chave,
abreviaturas, captar de uma maneira completa as frases-chave, estruturar a informagao,
colocando uma ideia por paragrafo, sublinhando, utilizando cores, organizando por
colunas, pois facilita a memorizagdo, e rever os apontamentos (Romainville & Gentile,

1995).

A revisdo dos apontamentos que deve ser feita tdo cedo quanto possivel, permite
assegurar a compreensdo dos conteudos e preparar a memorizagdo. Nesta revisao
podem utilizar-se estratégias diferentes como reler e completar as notas, estruturar a
informacao, assinalar frases ou paragrafos menos perceptiveis (assinalando as dividas a
colocar), verificar a eficdcia das palavras-chave, identificar palavras-chave que
resumam o conteudo de cada paragrafo, parafrasear (reformulando por palavras
proprias), transformar o texto em imagem e vice-versa, procurar exemplos e elaborar

um plano de parte da matéria (Romainville & Gentile, 1995).
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Elaborar resumos ¢ crucial, facilitando a memorizagdo da matéria. Para tal ¢
necessario efectuar uma leitura panoramica (visa captar o sentido global do texto),
depois uma analise (para permitir a identifica¢do das ideias elementares de cada parte da

matéria), sintetizar e por fim redigir o resumo (Romainville & Gentile, 1995).

Esquematizar um texto permite representar de uma maneira simplificada e
estruturada qualquer contetdo de um texto, facilitando a compreensao de matérias mais

complexas (Romainville & Gentile, 1995).

A realizacdo de um exame ¢ frequentemente um momento de tensdo para o
estudante, podendo distinguir-se entre exames escritos e orais. Antes do exame ¢
importante obter informacgdes sobre o tipo de exame, o tipo de perguntas, o seu tamanho
e o tipo de respostas pretendidas, evitando o estudo intensivo até momentos antes do
inicio do exame (Romainville & Gentile, 1995).

A preparagdo deve ser feita com antecedéncia para possibilitar a descontraccao e
o descanso (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon, 1983).

No decurso da realizacdo do exame ¢ recomendavel uma leitura atenta de todas
as perguntas antes de escrever, seleccionando palavras-chave que ajudarao a estruturar
as respostas, anotando-as numa folha de rascunho e posteriormente organizando-as sob

a forma de resposta (Romainville & Gentile, 1995).

A elaboracao de respostas assume crucial importancia quando estamos perante
perguntas de desenvolvimento. Para tal € conveniente ler a questao procurando perceber

o tema da questdo, os limites desse mesmo tema, de forma a delimitar o contetido
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exacto sobre o qual incide a questdo e seleccionar 0 modo de estruturaciao da resposta

(Romainville & Gentile, 1995).

A gestdo do tempo ¢ um dos aspectos em que os alunos costumam ter
dificuldade, tratando-se de um dos pontos cruciais para o sucesso escolar (Romainville
& Gentile, 1995; Paiva, 2007; Estanqueiro, 2007).

Para uma gestdo eficaz do tempo ¢ necessario elaborar planos de trabalho, de
forma a repartir o tempo por todas as actividades, e a avaliagdo deste plano, o qual
podera ser a longo ou a curto prazo, devendo ser heterogéneo, isto €, prever todas as
actividades necessarias, havendo um equilibrio entre as diversas actividades, estando
ajustado as necessidades pessoais de cada individuo, sendo maleavel, podendo ser alvo
de reajustamentos em funcdo de acontecimentos imprevistos, realista, na medida de ter
hipdteses de ser concretizado e controlavel pelo proprio individuo (Romainville &

Gentile, 1995; Paiva, 2007; Estanqueiro, 2007).

Benet, Andrada, Alvarez e Bellon (1983) apresentam um método de estudo,
método Rasero, constituido por seis etapas, uma rapida leitura global do tema, seguida
de uma leitura atenta do tema, do sublinhar das ideias principais, do esquematizar o que
se leu, da elaboracdo de um resumo do tema e a operatividade, ou seja, a aplicacao das

actividades a realizar.

Um outro aspecto que assume particular importancia sdo as condig¢des de estudo,
que englobam as condigdes do meio envolvente e as condigdes pessoais (Benet,

Andrada, Alvarez & Bellon, 1983; Paiva, 2007; Estanqueiro, 2007).
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O local ideal para o estudo deve ser simples, num lugar fixo, familiar,
proporcionando-se um ambiente agradavel e significativo para o estudante, que estimule

o seu trabalho (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon, 1983; Paiva, 2007).

Em termos de condi¢des fisicas, o local deve reunir iluminagdo suficiente,
preferencialmente natural e, quando artificial, com intensidade adequada, bem
distribuida e um misto de directa e indirecta (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon 1983;
Paiva, 2007).

O local onde se desenvolve o estudo deve ser arejado e ter uma temperatura
agradavel, estando equipado, preferencialmente com mobiliario especifico para o
estudo, concretamente uma mesa € uma cadeira. A mesa deve ter tamanho suficiente
para permitir estudar mesmo quando se precisa de utilizar muito material, e a cadeira
deve permitir mudar a posicdo do corpo, mantendo as costas direitas, ndo sendo
excessivamente comoda, estando a uma altura adequada a altura da mesa, e permitindo
que os pés estejam completamente assentes no chdo (Benet, Andrada, Alvarez &
Bellon, 1983; Paiva, 2007).

Na realidade nem todos os estudantes podem dispor de um local com as
condig¢des ideais para o estudo, sendo muitos os factores que podem interferir. Benet,
Andrada, Alvarez e Bellon (1983) apontam a presenca de irmao também estudante, a

dificuldade em desenvolver trabalho solitario ¢ a existéncia de distracgdes.

Relativamente as condigdes pessoais ¢ necessario ter em conta a saude mental, a
alimentacdo e a actividade fisica, pois corpo e mente estdo estreitamente relacionados
entre si ¢ o desequilibrio fisico tem implicacdes na estabilidade emocional e nas

actividades e comportamentos do individuo (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon, 1983).
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A saude mental depende da inexisténcia de ansiedades, preocupacdes, do
respeito por hébitos de exercicio fisico, sono, regime alimentar, e tanto quanto possivel
do controlo do ambiente fisico em que se vive, podendo identificar-se como factores
prejudiciais a saide mental o excessivo conformismo, a exagerada dependéncia,
sentimentos de inferioridade, o pensar constantemente no mesmo, a existéncia de
excitagdes nao habituais, o isolamento e a revolta (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon,

1983).

A alimentacdo deve ser equilibrada, com quantidades adequadas de proteinas,
gorduras, hidratos de carbono, sais minerais, vitaminas e agua ingeridas, pois ¢ a fonte
de energia para o trabalho e funcdes vitais do corpo (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon,
1983).

Entre os produtos que prejudicam o estudo estdo o alcool, que reduz as
capacidades psicologicas e rendimento geral, o tabaco que ¢ prejudicial sobretudo a
longo prazo e o café quando consumido em grandes doses, tendo no entanto, efeitos

positivos, em doses moderadas (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon, 1983).

A actividade fisica regular tem efeitos benéficos a nivel anatémico, fisiologico,
estético, psicologico e mental (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon, 1983).

Como vimos sao variados os factores potencialmente influentes do sucesso
escolar. Estes factores e o proprio modo dos adolescentes lidarem com os seus
desempenhos académicos condicionam esta fase de vida, a qual, pelas marcadas
transformagdes que acarreta, € por si s6 de grande relevancia.

Torna-se pois crucial identificar alguns factores explicativos do (in) sucesso

escolar, objectivo que o presente estudo visa.
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CAPITULO 3 - Metodologia

3.1. Propdsito e delimita¢do do estudo

Dado que os adolescentes sdo estudantes, e como tal o éxito nos estudos assume
um papel relevante na sua vida, havendo diversos factores que podem ter repercussdes
no &xito nos estudos, pretende-se averiguar a influéncia de factores internos (optimismo,
satisfacdo com a vida e expectativas de eficacia) e de factores externos (suporte social),
no sucesso escolar dos alunos tendo em conta a motivac¢ao e héabitos de estudo. Assim,
temos como objectivos:

v’ Auvaliar a influéncia de variaveis psicologicas (optimismo, satisfagdo com a
vida, satisfagdo com o suporte social, e expectativas de auto-eficacia) no
sucesso escolar (nimero de repeti¢cdes e numero de negativas).

v’ Avaliar a influéncia de variaveis comportamentais (habitos de estudo e
orientagao motivacional) no sucesso escolar (nimero de repetigdes e nimero
de negativas).

v' Avaliar a relagdo de influéncia entre varidveis psicologicas e
comportamentais.

v Avaliar a influéncia de variaveis de caracteriza¢do socio-demografica (sexo,
idade, nacionalidade, tempo de residéncia, agregado familiar, religiosidade e
estatuto socio-econdmico) nas varidveis psicologicas (optimismo, satisfacao

com a vida, satisfagdo com o suporte social, e expectativas de auto-eficacia).
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v’ Auvaliar a influéncia de varidveis de caracteriza¢do socio-demografica (sexo,
idade, nacionalidade, tempo de residéncia, agregado familiar, religiosidade e
estatuto socio-econémico) nas variaveis comportamentais (habitos de estudo
e orienta¢do motivacional).

v’ Auvaliar a influéncia de varidveis de caracteriza¢do socio-demografica (sexo,
idade, nacionalidade, tempo de residéncia, agregado familiar, religiosidade e
estatuto sécio-econdmico) no sucesso escolar (numero de repeticdes e

nimero de negativas).

3.2. Hipoteses

Em fungdo dos objectivos da investigagdo colocam-se as seguintes hipoteses:

1.

Individuos mais optimistas apresentam maior Sucesso Escolar (menor nimero
de repeti¢des e menor niumero de negativas).

Individuos com melhores expectativas de eficacia apresentam maior Sucesso
Escolar (menor nimero de repeticdes e menor numero de negativas).

Individuos com maior percep¢ao do Suporte social apresentam maior Sucesso
Escolar (menor nimero de repeticdes € menor numero de negativas).

Individuos com maior satisfagdo com a vida apresentam maior Sucesso Escolar
(menor numero de repetigdes € menor numero de negativas).

Individuos com orientagdo motivacional intrinseca apresentam maior Sucesso
Escolar (menor nimero de repeticdes € menor numero de negativas).

Individuos que utilizam métodos de estudo mais adequados, apresentam maior

Sucesso Escolar (menor nimero de repeticdes € menor numero de negativas).
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Para além destas hipoteses, pretende-se averiguar:

- A relagdo de influéncia entre variaveis de natureza comportamental (motivagao
e habitos de estudo) e varidveis de natureza psicoldgica (optimismo, satisfacdo com a
vida, expectativas de eficacia e satisfagdo com o suporte social).

- Averiguar de que modo varidveis de caracterizacdo socio-demografica
influenciam variaveis de natureza psicoldgica (optimismo, satisfacio com a vida,
expectativas de eficacia e satisfagdo com o suporte social).

- Averiguar de que modo varidveis de caracterizacdo socio-demografica
influenciam varidveis de natureza comportamental (motivagdo e habitos de estudo).

- Averiguar de que modo varidveis de caracterizagdo socio-demografica

influenciam o sucesso escolar (nimero de repeticdes e nimero de negativas).

3.3. Amostra

Foi recolhida, entre inicio de Maio e inicio de Junho, uma amostra nio
probabilistica ou intencional, concretamente de conveniéncia, de 150 individuos.

Os 150 elementos da amostram sao estudantes do Ensino Basico (3° Ciclo, 9°
ano de escolaridade) de quatro escolas da regido do Algarve: EB 2,3 Dr. Antonio da
Costa Contreiras — Armacao de Péra (60 dos 150), EB 2,3 Jacinto Correia — Lagoa (44
dos 150), Escola Secundaria Padre Anténio Martins de Oliveira — Lagoa (13 dos 150),
EB 2,3 do Rio Arade (5 dos 150) — Parchal, Lagoa ¢ EB 2,3 D. Martim Fernandes —

Albufeira (28 dos 150).



84

Dos 150 elementos da amostra, 90 sdo do sexo feminino (60%) e¢ 60 do sexo
masculino (40%), oscilando as suas idades entre os 14 e os 17 anos, sendo a média de
idades de 15 anos.

Quanto a nacionalidade a grande maioria, 84,7%, s3o de nacionalidade
portuguesa (127 dos 150), havendo no entanto, 23 alunos, o que corresponde a 15,3%,
que tém nacionalidade estrangeira.

Da amostra 124 alunos, 82,7%, residem ha trés anos ou mais no mesmo local e
26 alunos, 17,3%, esta no local onde reside actualmente ha menos de trés anos.

Em termos de agregado familiar, 50% dos elementos da amostra residem com
ambos os pais e irmdos (75 dos 150), seguindo-se os que residem em estruturas
familiares constituidas por ambos os pais, ou madrasta/padrasto (30%, 45 dos 150),
depois 12,7% de alunos que residem em familias onde existem outras pessoas para além
dos pais e/ou irmaos (por exemplo, avos, tios, sobrinhos, etc.) (19 dos 150), e em menor
percentagem, 7,3%, aqueles que residem apenas com um dos pais, familias
monoparentais (11 dos 150).

Relativamente ao estatuto socio-econémico da familia, a maioria dos alunos,
67,3%, classifica-se como pertencendo a um estatuto médio (101 dos 150), seguindo-se
os que se classificam em termos de estatuto médio-alto (19,3%, 29 dos 150), depois os
que se classificam no estatuto médio-baixo (9,3%, 14 dos 150), sucedendo os alunos de
estatuto socioecondmico alto (3,3%, 5 dos 150) e por fim, os de estatuto socio-
economico baixo (0,7%, 1 dos 150)

Um ultimo aspecto caracterizador da amostra, a religiosidade, onde parece
existir um certo equilibrio entre religiosos e nao religiosos. Assim, temos uma amostra
onde 77 dos 150 elementos declaram ser religiosos, o que corresponde a 51,3% e 73 dos

150, ou seja, 48,7% declaram ndo ser religiosos.
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3.4. Instrumentos

Para a realizacdo do presente trabalho, ap6s pesquisa, optou-se pela elaboragao
de um questionario socio-demografico, antecedido de uma folha de rosto do estudo (ver
anexo A) dirigida aos alunos e onde se explicava o proposito do estudo, e pelo recurso a
escalas ja existentes para avaliar o optimismo, a auto-eficdcia, a satisfagdo com o
suporte social, a satisfacdo com a vida, a motivacao e os habitos de estudo.

Assim, utilizou-se a Escala de Optimismo (Barros, 1998), para avaliar o
optimismo, a Escala de Auto-eficacia Percebida Especifica de Situagdes Académicas,
para avaliar a auto-eficicia elaborada por Palenzuela (1983, cit. por Cerdeira &
Palenzuela, 1998), a Escala de Satisfagdo com o Suporte Social de Ribeiro (1999), para
avaliar o suporte social, a Escala de Satisfagdo com a Vida elaborada por Diener,
Emmons, Larsen & Griffin (1985), para avaliar a satisfacdo com a vida, a Escala de
Motivagdo Intrinseca versus Motivacdo Extrinseca de Susan Harter, de 1980, para
avaliar a orientacdo motivacional e o Inventario de Habitos de Estudo da autoria de F.F.
Pozar (s.d.), para averiguar os habitos de estudo.

Seguidamente abordar-se-4, um a um, cada um dos instrumentos anteriormente

referidos.

3.4.1. Questionario Sécio-demografico

O Questionario Socio demografico (ver anexo B), elaborado para realizacao do
estudo, inclui além de questdes de natureza socio-demografica (idade, género,
naturalidade e nacionalidade, agregado familiar, area de residéncia, religido - ser ou nao

praticante - e estatuto sdcio-economico) trés questdes, que permitem aceder ao sucesso
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escolar dos alunos (questdo que visa saber se o aluno ja reprovou, se sim quantas vezes
e em que ano(s) lectivo(s), e uma a terceira questdo que visa saber qual o
aproveitamento (notas) no final do ultimo ano lectivo) e uma questdo que pretende
averiguar actividades fora do contexto escolar, em que os alunos possam estar

envolvidos.

3.4.2. Escala de Optimismo (Barros, 1998)

Existindo algumas escalas para avaliagdo do optimismo, optou-se por esta
essencialmente por se tratar de uma escala curta, o que assume particular importancia na
realizacdo de um estudo com populagdo jovem e que envolve diversas escalas.

A Escala de Optimismo, elaborada por Barros (1998) (ver anexo C) é constituida
por 4 itens, face aos quais o sujeito se deverd posicionar, através de uma escala tipo
likert de 5 pontos (desde “Totalmente em Desacordo” a “Totalmente de Acordo”).
Assim, o resultado poderd oscilar entre 4 e 20, sendo que quanto mais alto maior o
optimismo.

Para avaliacdo das qualidades psicométricas da escala, Barros (1998) recorreu a
uma amostra global de 742 sujeitos, realizando a analise factorial, a analise do indice de
consisténcia (alfa de Cronbach .75), e ainda analise da validade discriminante. Os
resultados obtidos permitem dizer que apesar da sua brevidade, a escala apresenta
razoaveis qualidades psicométricas que lhe permitem avaliar o optimismo pessoal

(disposicional) (Barros, 1998).

3.4.3. Escala de Auto-eficacia Percebida Especifica de Situagdes Académicas
Para avaliar a auto-eficacia optou-se por uma escala que permite avaliar a auto-

eficacia especifica em situagdes académicas.



87

A Escala de Auto-eficacia Percebida Especifica de Situagcdes Académicas (ver
anexo D) ¢ uma escala unidimensional, elaborada por Palenzuela (1983, cit. por
Cerdeira & Palenzuela, 1998), de acordo com a teoria cognitivo-social de Bandura. E
composta por dez itens que avaliam as crencas sobre a capacidade de cada um executar
determinados comportamentos em situacdes especificamente académicas, e cujas
respostas se apresentam num formato tipo likert de 9 pontos (desde “Completamente em
Desacordo” a “Completamente de Acordo”) (Cerdeira & Palenzuela, 1998). Trata-se de
uma escala de cotacdo directa cujo resultado pode variar entre 10 e 90, sendo que
quanto mais alto o valor maior a expectativa de Auto-eficacia.

No estudo elaborado para a sua adaptagdo para a populagdo portuguesa Cerdeira
e Palenzuela (1998) obtiveram diversos dados estatisticos.

Quanto a distribui¢do da frequéncia de respostas aos itens, verificou-se que
todos os itens apresentam frequéncias de afirmagao bastante aceitaveis, sendo o item 7 o
que apresenta menor percentagem de rejeicao (s6 11% das respostas se situam abaixo
do valor médio da escala) e o item 1 o que apresenta maior percentagem de rejeicao
(66% das respostas acima do valor médio) (Cerdeira & Palenzuela, 1998).

Quanto aos valores de curtose, a distribuicdo das frequéncias das respostas nos
itens 2, 7 ¢ 9 tende a definir curvas leptocurticas, enquanto todos os outros itens
apresentam distribuicdes platicurticas. Por sua vez, as curvas de distribuicao das
respostas tendem a apresentar ligeiros desvios a esquerda, sem no entanto, se afastarem
suficientemente da simetria da curva normal (Cerdeira & Palenzuela, 1998).

A consisténcia interna, estimada através do coeficiente de alfa de Cronbach,
apresentou um valor de .93, valor este que se pode considerar bastante bom, tendo em
conta que o valor de alfa obtido no estudo original de Palenzuela (1983, cit. por

Cerdeira & Palenzuela, 1998) foi de .91.
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A homogeneidade da escala, avaliada através do método da biparticao
apresentou um coeficiente de .88 e de 0.93 no coeficiente de Spearman-Brown, sendo
também alto permite considerar a adaptagdo para a populagdo portuguesa dos itens da
escala como apresentando uma razoavel homogeneidade (Cerdeira & Palenzuela, 1998).

Os valores de correlagdo de cada item com o total da escala sdo altos, tendo
oscilado entre .77 e .83, excepto no caso do item 9, no qual se obteve um valor de .60
(Cerdeira & Palenzuela, 1998).

A andlise da matriz de correlagdes entre os valores obtidos pelos 285 sujeitos da
amostra nos 10 itens da escala, mostrou correlagdes que oscilaram entre .29 e .69,
valores estes que podem ser considerados bastante significativos. Supondo que, como
sugerem os resultados, a distribuicdo se aproxima da curva normal, o teste da
esferificidade de Bartlett permitiu a obtengdo de um valor de qui quadrado de 1861,65
(p=.000), o que significa que a matriz de correlacdes ndo ¢ uma matriz identidade, ou
seja, que as intercorrelacdes obtidas sdo suficientemente significativas para que se possa
proceder a uma analise factorial. Do mesmo modo, o indice Kaiser-Meyer-Olkin obtido,
sendo considerado alto (KMO = .94) permite supor que as correlagdes entre pares de
variaveis podem ser explicadas por outras variaveis a extrair através da analise factorial
(Cerdeira & Palenzuela, 1998).

A analise factorial, através da analise das Componentes Principais identificou
apenas um factor com um valor superior a unidade, capaz de explicar cerca de 61,5% da
variancia dos resultados. As saturacdes factoriais dos 10 itens neste factor, oscilaram
entre .77 e .83, excepto no caso do item 9, cujo peso factorial foi de .57 (Cerdeira &
Palenzuela, 1998).

Assim, pode dizer-se que as propriedades psicométricas da escala numa amostra

de estudantes portugueses do 9° ano de escolaridade revelaram-se muito semelhantes as
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identificadas pelo autor da escala na amostra espanhola, podendo dizer-se que a escala
apresenta uma consisténcia interna bastante elevada, bem como, valores altos de

homogeneidade dos 10 itens que a compdem (Cerdeira & Palenzuela, 1998).

3.4.4. Escala de Satisfacdo com o Suporte Social (ESSS) Ribeiro (1999)

A Escala de Satisfagdo com o Suporte Social (ESSS) de Ribeiro (1999) (ver
anexo E) ¢ constituida por 15 frases que sdo apresentadas para auto-preenchimento,
como um conjunto de afirmag¢des, face as quais, o sujeito deve assinalar o grau em que
concorda com a afirmacdo (se ela se aplica a ele), numa escala de Likert com cinco
posicdes, “concordo totalmente”, “concordo na maior parte”, “ndo concordo nem
discordo”, “discordo a maior parte”, e “discordo totalmente” (Ribeiro, 1999).

Compreende quatro dimensdes ou factores: Satisfacdo com Amigos (5-25),
Intimidade (4-20), Satisfagdo com a Familia (3-15) e Actividades Sociais (3-15)
(Ribeiro, 1999). A satisfacdo global refere-se ao valor total da escala (15-75), sendo que
a uma nota mais alta corresponde uma percep¢do de maior suporte social (Ribeiro,
1999).

Inicialmente composta por 20 itens, inspeccionados e corrigidos por trés juizes,
passou, apds andlise em componentes principais a 15 itens, distribuidos por 4 factores
que explicam 61,3% da variancia total, sendo a consisténcia interna da escala total (alfa
de Cronbach) de .85 (Ribeiro, 1999).

O primeiro factor designado por “Satisfacdo com os Amigos”, mede a satisfacao
com as amizades/amigos que um individuo tem e inclui 5 itens (3, 12,13,14,15), que
tém uma consisténcia interna de .83, explicando 35% da variancia total (Ribeiro, 1999).

A cotacgdo para este factor pode oscilar entre 5 e 25.
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O segundo factor designado “Intimidade”, mede a percep¢do da existéncia de
suporte social intimo, inclui 4 itens (1,4,5,6) que tém uma consisténcia interna de .74,
explicando 12,1% da varidncia total (Ribeiro, 1999), podendo oscilar as pontuacgdes
entre 4 e 20.

O terceiro factor designado “Satisfagdo com a Familia”, mede a satisfagdo com o
suporte social familiar existente, incluindo 3 itens (9,10,11), que tém uma consisténcia
interna de .74 e explicando 8,7% da variancia total, podendo as pontuagdes, neste factor
variar entre 3 e 15.

O quarto factor “Actividades sociais”, mede a satisfacdo com as actividades
sociais que realiza, incluindo 3 itens (2,7,8) que tém uma consisténcia interna de .64 ¢
que explicam 7,3% da varidncia total (Ribeiro, 1999). A pontuacdo neste factor pode
variar entre 3 e 15.

Em geral, a carga factorial dos itens da ESSS ¢ elevada, havendo apenas um
item (13) que apresenta uma carga factorial inferior a .50 e sendo o factor “Satisfacao
com amizades/amigos” aquele que melhor explica o resultado da escala.(Ribeiro, 1999).

A andlise da validade discriminante evidenciou que as sub-escalas que melhor
explicam a satisfagdo com o suporte social sdo as relativas aos amigos, cada uma delas
por si so a explicar mais de dois ter¢os da variancia da escala total (Ribeiro, 1999).

A analise da validade concorrente, com medidas de saude e bem-estar e com
medidas de mal-estar, mostrou que genericamente a correlacdo entre o resultado da
escala total e as medidas critério (Auto-conceito, Gravidade dos Acontecimentos,
Acontecimentos de Vida, Auto-eficacia Geral, Saude Geral, Mal-estar, Saide Mental e
Percepcao de Saude) ¢ maior de que a das sub-escalas, com excepcao para a medida
Acontecimentos de Vida. Verifica-se uma correlacdo positiva da satisfacdo com o

suporte social, com o auto-conceito, a auto-eficacia, a saude, a saide mental ¢ a
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percepcao de satde e uma correlagdo negativa da satisfagdo com o suporte social, com a
gravidade dos acontecimentos, os acontecimentos e o mal-estar (Ribeiro, 1999).
Deste modo, pode considerar-se que se trata de uma escala com vdrias

dimensdes, que ¢ sensivel e valida (Ribeiro, 1999).

3.4.5. Escala de Satisfacdo com a Vida (SWLS)

A Escala de Satisfacio com a Vida (ver anexo F) foi elaborada por Diener,
Emmons, Larsen e Griffin (1985) a partir de um conjunto de 48 itens, sendo
posteriormente, reduzida para 5 itens, que evidenciam indices de validade e fidelidade
aceitaveis (Simdes, A., 1992).

A SWLS foi validada, pela primeira vez, em Portugal, por Neto et al. (1990, cit.
por Simdes, 1992), numa populacdo constituida por 308 professores do ensino basico e
secundario, tendo evidenciado um alfa de Cronbach de .78 e varios indices de validade,
mostrando tratar-se de um constructo unitario, na medida em que emergiu um factor
unico que explicava a maior parte da variancia (Simdes, 1992).

Num estudo posterior, Simdes (1992), realizou uma alteragdo da tradugdo de
forma a tornar o conteido mais compreensivel e reduziu para cinco o nimero de
alternativas de resposta tendo como objectivo estender a validagdo do instrumento, em
termos de outras populacdes, nomeadamente, de outras idades e niveis culturais
(Simdes, 1992).

Neste estudo de validacao para a populacao portuguesa participaram 74 alunos
do ensino superior ¢ 130 adultos de diversas idades e categorias profissionais, tendo
sido obtidos resultados que apontam para os homens apresentarem resultados superiores
de satisfagdo com a vida do que as mulheres. Foi elaborada a correlacdo entre a

satisfacdo com a vida e a idade, estado de satde e situagdo economica, tendo-se
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verificado correlagdes significativas entre a satisfagdo com a vida e o estado de satde e
situacdo econdmica, podendo dizer-se que a escala apresenta bons indices de validade
preditiva (Simdes, 1992).

A analise factorial dos 5 itens mostrou a existéncia de um tnico factor (item 1),
que explica 53,1% da variancia total (Simdes, 1992).

A fidelidade, avaliada em termos de consisténcia interna apresentou um alfa de
Cronbach de .77, valor que se pode considerar satisfatorio (Simdes, 1992).

Assim, apesar da reducdo par cinco hipoteses de resposta, os resultados obtidos
por Simdes (1992) foram praticamente coincidentes com os obtidos por Neto et al.
(1990 cit. por Simdes, 1992), podendo considerar-se que apresenta boas qualidades
psicométricas (Simodes, 1992).

Esta escala constituida por 5 itens face aos quais o individuo de deve posicionar
através de uma escala tipo Likert, que vai do “Discordo muito” ao “Concordo muito”,
pode ter uma pontuagdo entre os 5 e os 25, sendo que quanto mais alta a pontuacdo

maior a satisfagdo com a vida.

3.4.6. Escala de Motivacao
Para avaliagao da motivacao optou-se por uma escala que avaliasse a motivagao
em contexto escolar, e em termos de orientagdo motivacional dado existirem alguns
estudos que procuram relacionar a orientagao motivacional com o desempenho escolar.
A Escala de Motivagao Intrinseca versus Extrinseca na Sala de Aula (ver anexo
G) ¢ uma adaptacao portuguesa da “Scale of Intrinsic versus Extrinsic Orientation in the
Classroom” de Susan Harter, de 1980. Assim, ambas t€ém como objectivo avaliar a

orientagdo motivacional dos alunos na sala de aula.
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A escala ¢ constituida por 35 itens, repartidos por cinco sub-escalas, onde cada uma

avalia uma dimensdo motivacional. Deste modo, existem cinco dimensdes da

aprendizagem na sala de aula: Desafio (6 itens), Curiosidade (8 itens), Mestria (7 itens),

Julgamento (7 itens) e Critério (7 itens), ou seja, cinco sub-escalas, onde cada uma

apresenta dois polos opostos, um polo motivacional intrinseco € um pélo motivacional

extrinseco.

A escala pode ser aplicada a criangas e adolescentes, individual ou colectivamente,

sendo dadas algumas instru¢des aos alunos antes da aplicagdo da escala (ver anexo H).

No inicio da escala existe um item que exemplifica os restantes itens, ndo sendo por

isso cotado, como se pode ver na figura 2.

Figura 2: Exemplo de um item da escala

Sou tal Sou um Sou um Sou tal

e qual bocadinho bocadinho e qual

assim assim assim assim
Alguns alunos gostam Outros gostam mais

de estar na rua nos
seus tempos livres

MAS de ficar em casa a
ver televisao

Para responder o aluno tem de escolher entre duas afirmacdes, em que se pede para

decidir com qual delas se identifica mais. Depois da afirmagdo ser designada, o aluno

devera eleger se ¢ “tal e qual assim” ou se ¢ “um bocadinho assim”. Este formato

possibilita minimizar os efeitos de desejabilidade social, pois ndo existe uma resposta

falsa, todas s@o possiveis e verdadeiras.

Cada item ¢ cotado numa escala entre 1 e 4, sendo que o 1 indica a orientagdo

motivacional extrinseca maxima (1->E) e o 4 a orientag@o intrinseca maxima (4-2>1).
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Posteriormente calculam-se as médias para cada dimensdo. O calculo de um valor total
para a escala, é considerado menos adequado pelo facto de ndo permitir perceber a
orientacdo motivacional para cada uma das dimensoes, de qualquer modo, entendemos
no presente trabalho que poderia ser Util, razdo pela qual além de calcularmos as
pontuacdes para cada dimensdo, calculamos também a pontuacdo para a escala como
um todo.

A seguir apresenta-se o quadro de cotagdo dos itens.

E-I 10 I-E 19 E-1 28 I-E

I-E 11 E-I 20 I-E 29 E-I

E-1 12 I-E 21 E-1 30 I-E

I-E 13 E-I 22 I-E 31 E-I

14 I-E 23 E-I 32 I-E

I-E 15 E-1 24 I-E 33 E-I

E-1 16 I-E 25 E-1 34 I-E

I-E 17 E-I 26 I-E 35 I-E

O |00 ||\ || & (W=
sl
—

E-I 18 I-E 27 E-I

Quadro 1 — Cotagao dos itens

Nesta escala ndo existem dois itens consecutivos pertencentes a mesma sub-escala e

ndo existem mais de dois itens sucessivos cotados da mesma forma.

As cinco dimensdes caracterizam-se da seguinte forma:

Desafio (itens 1, 6. 11, 16, 21. 26)

Preferéncia por desafio versus preferéncia por trabalho facil distribuido pelo
professor. Procura-se saber se a crianga esta intrinsecamente motivada para a realiza¢ao
de trabalho dificil, desafiador, ou se, pelo contrario, prefere trabalhos faceis, assuntos

escolares, que ndo vao para além dos programas. A cotagdo para esta dimensdo pode
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oscilar entre 6 e 24, sendo que o primeiro valor indica uma orienta¢do extrinseca

maxima, e o segundo, uma orientacdo intrinseca maxima.

Curiosidade (itens 2, 7, 12, 17.22.27.31. 35)

Curiosidade/ Interesse versus agradar ao professor/obter boas notas. A crianca
trabalha sobretudo para satisfazer o seu interesse ou curiosidade ou, pelo contrario,
realiza os trabalhos escolares sobretudo para agradar ao professor ou ter boas notas. A

cotagdo para esta dimensao pode oscilar entre 8 e 32.

Mestria (itens 3, 8, 13, 18. 23, 28. 32)

Tentativa de trabalho auténomo versus dependéncia do professor. A crianca
prefere tentar resolver os problemas por si propria, trabalhar sozinha ou, pelo contrério,
procura ajuda e orientagdo do professor, particularmente quando se trata de descobrir a

solucdo para problemas. A cota¢do pode variar entre 7 e 28.

Julgamento (itens 4. 9. 14, 19. 24, 29. 33)

Julgamento independente versus dependéncia do julgamento do professor. A
crianca sente que € capaz de fazer autonomamente julgamentos acerca do trabalho a
realizar na sala de aula, ou seja, se toma decisdes sozinha (pensa por si propria) ou, pelo
contrario, depende da opinido e julgamento do professor acerca dos trabalhos a realizar

em sala de aula. A cotagdo pode oscilar entre 7 e 28.

Critério (itens 5, 10, 15, 20, 25. 30, 34)

Critérios de sucesso/insucesso internos versus critérios de sucesso/insucesso

externos. A crianga sabe quando teve sucesso ou insucesso nas tarefas e testes escolares
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ou, pelo contrario, depende de fontes de avaliacdo externas tais como o feedback do

professor e os resultados escolares. A cotagdo desta dimensdo varia entre 7 e 28.

Nos anexos (anexo I) sdo apresentadas as dimensdes, com as respectivas afirmagdes e

orientagdes para cotagao.

3.4.7. Inventario de Hébitos de Estudo

O inventario de habitos de estudo (I.LH.E.) (ver anexo J) ¢ uma prova da autoria
de F.F. Pozar, de administra¢do individual ou colectiva, com uma duracio de cerca de
15 minutos dirigida a estudantes, a partir dos 12 anos e entre o 7° e 12° anos de
escolaridade, que tem por objectivo avaliar os habitos de trabalho e de estudo dos
alunos mediante quatro escalas fundamentais (Condi¢des ambientais de estudo,
planificagdo do estudo, utilizagdo de materiais e assimilacdo de contetidos) e uma escala
adicional (sinceridade).

A traducdo do inventdrio foi realizada separadamente por quatro pessoas
diferentes, mantendo-se o objectivo de que a formula¢do dos itens se aproximasse o
mais possivel da formulacdo utilizada na versdo original, ficando assim, os itens do
inventario, a estrutura das perguntas e a composi¢do grafica do caderno de perguntas

muito semelhantes aos da versao original.

Avaliar qualitativa e quantitativamente as atitudes ou condi¢des com que o
estudante enfrenta a sua tarefa de estudo, prever o nivel do seu progresso escolar em
fun¢do do conhecimento dos seus habitos de estudo, independentemente da incidéncia

de outras varidveis e actuar a partir do diagnostico, na direc¢do adequada a modificagdo
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dos hébitos deficientes e a aquisicdo e desenvolvimento de habitos mais eficazes sdo os

trés objectivos do inventario de hédbitos de estudo.

As 4 escalas principais, abarcam 11 factores, que sdo apresentados em seguida.

Escala I — Condicoes Ambientais de

Estudo

Escala III — Utilizacao de Materiais

1. Condigdes ambientais pessoais

7. Utilizagao de Livros

2. Condig¢oes ambientais fisicas

8. Leitura

3. Comportamento escolar 9. Sublinhados/resumos

4. Rendimento

Escala II — Planificacdo do Estudo Escala IV — Assimilacao de Contetidos

5. Horérios 10. Memorizagdo

6. Organizacao 11. Personalizacao

Quadro 2. Factores considerados e seus componentes

O inventério de habitos de estudo ¢ constituido por 90 itens, dos quais 18 itens
pertencem a Escala I - Condi¢cdes Ambientais de Estudo, 12 itens a Escala II —
Planificacdo do Estudo, 15 itens a Escala III — Utilizagdo de Materiais, outros 15 itens
que pertencem a Escala IV — Assimilagdo de Contetdos e 30 itens relativos a Escala S —
Sinceridade.

Assim o inventario € composto por estes 90 itens apresentados sob a forma de
questdo face aos quais o individuo tem de responder, dispondo de trés hipodteses de
resposta: sim, quando aquilo a que se reporta a pergunta acontece sempre ou quase
sempre com a pessoa, ndo, se aquilo nunca, ou quase nunca acontece ¢ “?” se o que diz

a pergunta apenas acontece algumas vezes ou se a pessoa nao sabe responder.
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A cotacdo deste instrumento ¢ feita informaticamente, mediante programa
adequado, obtendo-se uma classificacdo em termo de nota bruta, enatipos e percentil,
para cada uma das escalas, permitindo definir o perfil do sujeito quanto aos hébitos de
estudo. Os eneatipos variam entre 1 e 9, sendo que ao eneatipo 1 corresponde uma
classificagdo subjectiva de “Mau”, aos eneatipos 2 e 3 “Nao Satisfatorio”, aos eneatipos

4,5 e 6, uma classificacdo de “Médio”, aos eneatipos 7 ¢ 8 “Bom” e ao 9, “Excelente”.

Na adaptagdo foi utilizada uma amostra composta por estudantes da zona da
grande Lisboa, de ambos os sexos e diferentes niveis de escolaridade (entre o 7° ¢ o 12°
anos de escolaridade), que responderam na propria escola, tendo-se realizado o estudo
da consisténcia interna, das intercorrelagdes entre as quatro sub-escalas principais,
estudo da validade e correlagdes entre classificagdes subjectivas dadas pelos professores
e os resultados obtidos pelos alunos no I.LH.E..

O estudo da consisténcia interna foi feito através dos coeficientes de alfa de
Cronbach para cada uma das escalas, onde foram obtidos valores de coeficiente mais
baixos na escala III — Materiais - variando entre 0.48 (homens) ¢ 0.50 (Mulheres e
total), e os mais elevados na escala II — Planificacdo do Estudo — variando entre 0.59
(homens) e 0.66 (mulheres). Para as restantes duas escalas — Condigdes Ambientais de
Estudo ¢ Assimila¢ao de Conteudos, os valores encontrados situam-se entre nos 0.51 ¢
os 0,57.

Foram também calculadas as intercorrelagdes entre as quatro escalas
fundamentais, obtendo-se correlagdes moderadas com um valor minimo de 0.52 ¢ um
maximo de 0.69.

Para o estudo da validade foram comparadas as classificacdes dadas pelos

professores com os resultados obtidos pelos alunos no I.H.E., tendo sido pedido aos



99

professores dos alunos que tinham realizado o I.H.E. que classificassem cada estudante
utilizando uma escala em cinco categorias: “”’Excelente” (5), “Bom” (4), “Médio” (3),
(Nao Satisfatorio” (2) e “Mau” (1). Nesta classificacdo, os professores deveriam ter em
conta factores considerados bésicos num bom estudante, como a organizacdo do
trabalho, a realizacdo do trabalho e rendimento, procurando-se que as classificagdes
fossem dadas pelo professor que mais conhecia e trabalhava com os alunos.

Posteriormente calcularam-se as correlagdes entre as classificagdes subjectivas
dadas pelos professores e os resultados obtidos pelos alunos no LLH.E., os quais
variaram entre 0.731 e 0.861 consoante o nivel de escolaridade dos sujeitos das
diferentes amostras.

Deste modo, o I.LH.E. mostra ser um instrumento adequado para avaliacdo dos

habitos de estudo em estudantes do 7° ao 12° ano.

3.5. Procedimento

Uma vez concluida a selec¢ao ¢ elaboragdo dos instrumentos a utilizar, foram
contactadas algumas escolas do barlavento algarvio solicitando autorizacdo para a
passagem dos instrumentos do estudo a cerca de 150 alunos do 9° ano. Assim,
contactou-se, obteve-se autorizagdo e realizaram-se os questionarios na Escola Basica
2,3 Dr. Antonio da Costa Contreiras, em Armagao de Péra, na Escola Basica 2,3 do Rio
Arade, no Parchal, na Escola Secundaria Padre Antonio Martins de Oliveira, Escola
Basica 2,3 Jacinto Correia, ambas em Lagoa, ¢ na Escola Basica 2,3 D. Martim

Fernandes, em Albufeira.
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Das cinco escolas, trés, a Escola Basica 2,3 Dr. Antonio da Costa Contreiras, a
Escola Basica 2,3 do Rio Arade ¢ a Escola Basica 2,3 Jacinto Correia solicitaram a
entrega de uma carta dirigida ao conselho executivo (ver anexo K) da escola com o
pedido de recolha de questionarios, o qual foi elaborado e entregue junto dos 6rgdos de
gestdo das respectivas escolas.

Destas trés escolas, uma, a Escola Basica 2,3 Jacinto Correia solicitou ainda um
pedido de autorizagdo dirigido aos encarregados de educacdo (ver anexo L), onde
deveriam expressar a sua concordancia ou discordancia face a participagdo dos seus
educandos no estudo.

A recolha de dados decorreu entre inicio de Maio de 2007 e inicio de Junho do
mesmo ano, sendo primeiramente realizada na Escola Basica 2,3 Dr. Anténio da Costa
Contreiras, depois na Escola Secundaria Padre Anténio Martins de Oliveira, seguida da
Escola Basica 2,3 Jacinto Correia, depois a Escola Bésica 2,3 do Rio Arade e por altimo
na Escola Basica 2,3 D. Martim Fernandes.

Para efectuar esta recolha realizou-se deslocacdo as diversas escolas, para
abordagem as turmas, sendo os questionarios respondidos pelos alunos na sala de aula,
no ambito das aulas de formagdo civica, na presenca do professor ¢ em hora
previamente combinada.

Os dados obtidos através dos instrumentos anteriormente referidos foram alvo de
tratamento estatistico através do programa SPSS. Utilizando-se a analise da consisténcia
interna, a regressao linear e a Anova. A analise da consisténcia interna foi realizada,
através do alpha de cronbach, em trés das escalas utilizadas no estudo, a Escala de
Optimismo, a Escala de Satisfacdo com o Suporte Social e a Escala de Satisfacdo com a

Vida. A opcao pela analise da consisténcia interna nestas escalas deve-se ao facto de



101

ndo serem construidas especificamente para adolescentes, concretamente em contexto
escolar.
Posteriormente realizou-se a analise e discussdo dos resultados obtidos, ¢ foram

elaboradas as conclusdes do estudo.
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CAPITULO 4 - Resultados e Discussio

4.1. Resultados

A apresentacdo dos resultados, obtidos através do SPSS, divide-se em trés partes
distintas: primeiro os resultados do estudo da consisténcia interna, elaborada a trés das

escalas utilizadas, depois as estatisticas descritivas e por fim a estatisticas inferenciais.

4.1.1. Consisténcia Interna
A andlise da consisténcia interna na Escala de Optimismo, na Escala de
Satisfacdo com o Suporte Social e na Escala de Satisfagdo com a Vida permitiu obter os

resultados que apresentamos em seguida.

Tabela 1- Analise da Consisténcia Interna

Escalas Escala Optimismo ESSS SWLS
Alpha de Cronbach ,8118%* ,7160%* ,8217*
* > 7

Obteve-se uma consisténcia interna de .8118 para a Escala de Optimismo, de
7160 para a Escala de Satisfagdo com o Suporte Social e de ,8217 para a Escala de

Satisfacdo com a Vida.
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Primeiro apresenta-se a estatistica descritiva para as varidveis nominais e

ordinais, e posteriormente para as variaveis numéricas.

Tabela 2 - Frequéncias para as Variaveis Sexo, Nacionalidade, Tempo de Residéncia,

Agregado Familiar, Religiosidade e Estatuto Socio-economico

Percentagem |Percentagem
Variaveis Frequéncia % Acumulada
Sexo Feminino 90 60 60
Masculino 60 40 100
Nacionalidade |Portuguesa 127 84,7 84,7
Estrangeira 23 15,3 100
Tempo de Até 3 anos 26 17,3 17,3
Residéncia | Mais que 3 anos 124 82,7 100
Agregado Apenas um dos pais 11 7,3 7,3
Familiar Ambos os pais (ou 45 30 37,3
madrasta/padrasto)
Ambos os pais e
irmaos 75 50 87,3
Outras situagdes 19 12,7 100
Religiosidade |Sim 77 51,3 51,3
Nao 73 48,7 100
Estatuto Baixo 1 0,7 0,7
Sécio- Médio-Baixo 14 9,3 10
economico Médio 101 67,3 77,3
Médio-Alto 29 19,3 96,7
Alto 5 3,3 100

Verifica-se uma maior percentagem de elementos do sexo feminino (90 — 60%),

relativamente aos elementos do sexo masculino (60 - 40%).

A maioria dos elementos da amostra ¢ de nacionalidade portuguesa (127 — 84,7%),

havendo um nimero mais reduzido de elementos de outras nacionalidades (23 - 15,3%)).

Quanto a residéncia, ¢ mais elevado o nimero de elementos da amostra (124 —

82,7%) que residem ha mais de trés anos no mesmo local relativamente aos que residem

ha menos de trés anos (26 — 17,3%).
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Em termos de agregado familiar, metade dos alunos da amostra reside com pais

e irmaos (75 — 50%), seguindo-se os que residem com ambos os pais (ou

madrasta/padrasto) (45 — 30%), depois os que residem em outras estruturas familiares

(19-12,7%) e finalmente os alunos que residem apenas com um dos pais (11 — 7,3%).

Os alunos dividem-se, de modo semelhante, entre a pratica ou crenga em alguma

religido (77 — 51,3%) e a auséncia de pratica ou crenga religiosa (73 — 48,7%).

O estatuto sdcio-econdmico dominante da amostra recolhida é o estatuto médio

(101 — 67,3%), seguindo-se os de estatuto médio-alto (29 — 19,3%), depois os de

estatuto médio-baixo (14 — 9,3%), o estatuto alto (5 — 3,3%) e por fim o estatuto socio-

economico baixo (1 —0,7%).

Tabela 3 — Estatistica descritiva para as variaveis nominais

Variaveis Moda
Sexo 1 — Sexo Feminino
Nacionalidade 1 — Portuguesa
Agregado Familiar | 3 — Ambos os pais € irmaos
Religiosidade 1 — Sim

A moda ¢ o sexo feminino, a nacionalidade portuguesa, o viver com ambos o0s

pais e irmaos e a pratica ou crencga religiosa.

Tabela 4 — Estatistica descritiva para as variaveis ordinais

Variavel Moda Percentil |Percentil 50| Percentil
25 75
Tempo de Residéncia 2 —>3 Anos 2
Estatuto socio-econémico 3 - Médio 3
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Quanto ao tempo de residéncia a moda € o residir ha mais de trés anos no local
onde se reside actualmente, o mesmo acontecendo para o percentil 25, 50 e 75.
Relativamente ao estatuto socio-econdmico o percentil 25, 50 e 75 sdo o 3, que

corresponde ao estatuto médio, o qual ¢ simultaneamente a moda para esta variavel.

Tabela 5 — Frequéncias para as varidveis numéricas Idade, nimero de repeti¢des e

namero de negativas

Variaveis Frequéncia | Percentagem | Percentagem

% Acumulada

14 42 28 28

Idade 15 70 46,7 74,7
16 30 20 94,7
17 8 5,3 100

Numero 0 88 58,7 58,7
de 1 44 29,3 88
Repetigdes| 2 16 10,7 98,7
3 2 1,3 100
0 60 40 40
Nimero 1 24 16 56
De 2 23 15,3 71,3
Negativas 3 22 14,7 86
4 9 6 92

5 8 5,3 97,3

7 2 1,3 98,7

8 1 0,7 99,3
9 1 0,7 100

Quanto a idade, 42% dos alunos tém 14 anos, 46,7% t€ém 15 anos, 20% t€ém 16
anos e apenas 5,3% tém 17 anos.

Relativamente as variaveis que medem o sucesso escolar, o numero de
repeti¢des e o nimero de negativas, sobressaiu quanto ao primeiro o facto da maioria
dos alunos, 58,7%, nunca ter repetido qualquer ano, seguindo-se os que repetiram uma

vez, 29,3%, os que repetiram duas vezes, 10,7% e em menor percentagem, 1,3 os que ja
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ficaram retidos pelo menos trés vezes. Em relagdo ao nimero de negativas dominam os
alunos que ndo tiveram qualquer negativa no final do ultimo ano lectivo, 40%, sendo

menor a percentagem a medida que aumenta o nlimero de negativas.

Tabela 6 — Estatistica Descritiva para as variaveis numéricas Idade, nimero de

repeticdes e nimero de negativas

Variaveis

Idade | Numero de Repeticoes | Numero de Negativas
Média 15,03 0,55 1,62
Mediana 15 0 1
Moda 15 0 0
Desvio
Padrao 0,835 0,738 1,845
Variancia 0,697 0,545 3,405
Minimo 14 0 0
Maximo 17 3 9
Percentil 25 14 0 0
Percentil 50 15 0 1
Percentil 75 16 1 3

A idade varia entre os 14 e os 17, apresentando um valor médio de 15,03, uma
mediana e moda de 15, um desvio padrdo de 0,835, variancia de 0,697 e percentil 25 de
15, percentil 50 de 15 e percentil 75 de 16.

O ntimero de repeti¢des varia entre nenhuma e trés, apresentando uma moda e
mediana de zero, uma média de 0,55, um desvio padrao de 0,738, com varidncia de
0,545 e percentis 25 e 50 de zero e percentil 75 de 1.

O numero de negativas varia entre nenhuma e nove, com moda de zero, mediana
de uma, média de 1,62, com desvio padrdo de 1,845, variancia de 3,405 e percentil 25

de zero, percentil 50 de um e percentil 75 de 3.
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Tabela 7 — Estatistica Descritiva para as Variaveis Optimismo, Auto-eficdcia, Satisfacdo

com o Suporte Social, Habitos de estudo e Orientagdo motivacional

Variaveis Média |[Mediana| Moda
Optimismo 15,54 16 16
Auto-Eficacia 61,77 60 57

SA 20,55 21,0 25
Suporte IN 14,79 15,50 16
Social SF 11,67 12,0 15
AS 9,25 9,0 9
ESSS 56,26 57,5 59
SWLS 18,73 19 23
Desafio 14,59 14 13
Curiosidade 20,99 21 21
Motivacgdo |Mestria 18,27 18 17
Julgamento 18,59 18 17
Critério 18,03 18 17
Escala
Motiv. 90,47 89 86
El 3,68 3 2
E2 3,93 3 1
IHE E3 2,83 2 1
E4 3,28 2,5 2
ES 5,65 6 9

Os valores médios apresentados na escala de optimismo foram de 15,54, com
mediana e moda de 16.

Na Escala de Auto-eficacia Especifica para Situagdes Académicas a média foi de
61,77 a mediana de 60 ¢ a moda de 57.

Na Escala de Satisfacdo com o Suporte Social a média foi de 56,26, a mediana
de 57,5 e a moda de 59. Quanto as sub-escalas, a Satisfagdo com os Amigos apresentou
uma média de 20,55, uma mediana de 21 e uma moda de 25, a Intimidade apresentou
uma média de 14,79, uma mediana de 15,50 ¢ uma moda de 16, a Satisfagdo com a
Familia apresentou um média de 11,67, uma mediana de 12 e uma moda de 15, e as

Actividades Sociais apresentaram média de 9,25, mediana de 9 e moda de 9.
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A média foi de 18,73 na Escala de Satisfagdo com a Vida, que apresentou uma
mediana de 10 e uma moda de 23.

Na escala de motivacdo, obteve-se para a escala como um todo uma média de
90,47, uma mediana de 89 e uma moda de 86, para a sub-escala desafio verificou-se
uma média de 14,59, uma mediana de 14 e uma moda de 13; para a sub-escala
curiosidade, uma média de 20,99 e uma mediana e moda de 21; para a sub-escala
mestria, uma média de 18,27, uma mediana de 18 e uma moda de 17; para a sub-escala
julgamento verificou-se uma média de 18,59 uma mediana de 18 e uma moda de 17; e
para a sub-escala critério, uma média de 18,03, uma mediana de 18 e uma moda de 17.

No inventario de habitos de estudo, a sub-escala E1- Condigdes ambientais de
estudo a média foi de 3,68, mediana de 3 ¢ moda de 2; a sub-escala E2 — Planificagdo
do Estudo, apresentou um valor médio de 3,93, com mediana de 3 ¢ moda de 1; a sub-
escala E3 — Utilizagdo de Materiais apresentou um valor médio de 2,83, uma mediana
de 2 e uma moda de 1; a sub-escala E4 — Assimilagdo de Contetidos apresentou uma
média de 3,28, uma mediana de 2,5 e uma moda de 2; e a sub-escala ES — Sinceridade

apresentou uma média de 5,65 uma mediana de 6 e uma moda de 9.

4.1.3. Estatistica Inferencial
Primeiramente apresentam-se os resultados obtidos nas medidas de sucesso
escolar (numero de repeticdes € numero de negativas) em fungdo das variaveis

psicoldgicas/comportamentais e das variaveis de natureza socio-demografica.
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Tabela 8 - Resultados obtidos no nimero de repeti¢cdes em fungdo das varidveis em

estudo utilizando o teste de Regressdo Linear simples

Variaveis Beta Sig.
Optimismo -,068 410
Auto-Eficacia -,228 ,005

SA ,051 ,539
Suporte IN -,021 , 797
Social SF -,008 923
AS ,093 ,259
ESSS ,043 ,598
SWLS -,116 ,158
Desafio -212 ,009
Curiosidade -,184 ,025
Mestria -, 127 ,123
Motivag¢do | Julgamento -,113 ,167
Critério -211 ,010
Escala
Motiv. -,242 ,003
Ambiente -, 151 ,065
Planificacao -, 137 ,094
IHE Materiais -,245 ,002
Assimilacao -,146 ,074
Sinceridade -,066 425

De acordo com a tabela anterior, verifica-se uma influéncia, ndo significativa,

positiva para as variaveis satisfacdo com amigos, actividades sociais e escala de suporte

social e uma influéncia negativa, ou seja inversa, ndo significativa para as variaveis

optimismo, intimidade, satisfacio com a familia, satisfacio com a vida, motivagdo

(mestria e julgamento) e habitos de estudo (ambiente, planificagdo, assimilacdo e

sinceridade).

As variaveis auto-eficacia, motivacao (desafio, curiosidade, critério, total) e IHE

(materiais) apresentaram uma influéncia negativa, significativa (p< .05) no numero de

repeticoes.
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Tabela 9 - Resultados obtidos no nimero de repeti¢cdes em fungao do sexo,

nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo 1,382
Nacionalidade 1,108
Religiosidade ,058
Estatuto s6cio-econdmico ,597
Agregado Familiar ,440
Tempo de Residéncia ,662

Relativamente as varidveis da tabela anterior verifica-se que nao existe qualquer

valor significativo.

Tabela 10 - Resultados obtidos no nimero de negativas em fungao das variaveis em

estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.
Optimismo -,079 ,335
Auto-Eficacia -,253 ,002

SA -,005 ,949
Suporte IN -,124 ,131
Social SF -,035 ,673
AS -,086 ,294
ESSS -,074 ,366
SWLS -,045 ,587
Desafio -, 161 ,049
Curiosidade - 111 ,178
Mestria -,196 ,016
Motivacdo | Julgamento -,168 ,040
Critério -,189 ,021
Escala
Motiv. -,231 ,004
Ambiente -,134 ,101
Planificacao -, 157 ,055
IHE Materiais -,194 ,018
Assimilagao -,184 ,024
Sinceridade ,011 ,893
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Exceptuando a sub-escala sinceridade do IHE, que apresenta uma influéncia
positiva ndo significativa, todas as outras varidveis apresentam uma influéncia negativa
no niumero de negativas, a qual ¢ significativa para a auto-eficacia, para a motivagao
(desafio, mestria, julgamento, critério e total) e para as sub-escalas materiais e

assimilagdo do THE.

Tabela 11- Resultados obtidos no ntimero de negativas em fun¢do do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo 3,591
Nacionalidade 1,029
Religiosidade ,533
Estatuto s6cio-econémico 1,253
Agregado Familiar 1,017
Tempo de Residéncia ,324

Relativamente as variaveis da tabela anterior ndo se encontrou qualquer valor

significativo de F.

Em seguida apresentam-se os resultados obtidos para cada uma das escalas
utilizadas no estudo, em funcao das restantes escalas e das variaveis de natureza socio-

demografica.
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Tabela 12 - Resultados obtidos no optimismo em fung¢@o das restantes varidveis em

estudo utilizando o teste de Regressdo Linear simples

Variaveis Beta Sig.
Auto-Eficacia ,533 ,000
SA ,170 ,037
Suporte IN ,363 ,000
Social SF ,222 ,006
AS ,176 ,032
ESSS ,320 ,000
SWLS ,453 ,000
Motivagao | Desafio 221 ,007
Curiosidade ,276 ,001
Mestria ,123 ,135
Julgamento ,164 ,045
Critério 216 ,008
Escala
Motiv. ,287 ,000
IHE El ,435 ,000
E2 ,405 ,000
E3 ,335 ,000
E4 ,324 ,000
ES -,191 ,019
Idade -,060 ,469

A observacdo da tabela anterior permite verificar a existéncia de influéncias

negativas no optimismo, nao significativa, da variavel idade e significativa do THE

(sinceridade).

As restantes variaveis apresentaram uma influéncia positiva, significativa para

todas, a excep¢ao da motivacao (mestria).
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Tabela 13 - Resultados obtidos no optimismo em fun¢do do sexo, nacionalidade,

religiosidade, estatuto scio-econémico, agregado familiar e tempo de residéncia

utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F

Sexo ,367
Nacionalidade ,346
Religiosidade 2,677
Estatuto s6cio-econdmico 2,930*
Agregado Familiar ,634
Tempo de Residéncia ,202
* sig. < .05

A tabela anterior mostra uma relagdo significativa da variavel estatuto socio-

econdmico relativamente ao optimismo.

Tabela 14 - Resultados obtidos na Auto-eficacia em funcao variaveis em estudo

utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.
Optimismo ,933 ,000
SA ,088 ,285
Sup()rte IN ,244 ,003
Social SF ,256 ,002
AS ,089 ,281
ESSS ,222 ,006
SWLS ,353 ,000
Desafio ,373 ,000
Curiosidade ,346 ,000
Mestria ,186 ,022
Motivagio | Julgamento ,260 ,001
Critério ,381 ,000
Escala
Motiv. ,443 ,000
Ambiente ,279 ,001
Planificacao ,287 ,000
IHE Materiais ,259 ,001
Assimilagao ,301 ,000
Sinceridade -,231 ,004
Idade -,120 ,144
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Conforme tabela anterior que apresenta os resultados das variaveis em estudo na
auto-eficacia, através do teste de regressdo linear simples, verificou-se uma influéncia
negativa nao significativa, da idade, na auto-eficdcia e uma influéncia também negativa
mas significativa do IHE (sinceridade) na auto-eficacia.

As variaveis Optimismo e Satisfagdo com a Vida apresentaram uma influéncia
positiva, significativa, na auto-eficécia.

Quanto a variavel Suporte Social apresentou uma influéncia positiva em todos os
aspectos tidos em conta, a qual apenas foi significativa para a Intimidade, Satisfagao
com a Familia e para a escala total.

A motivagdo apresenta influéncia positiva significativa para todas as sub-escalas
e para a escala como um todo.

Os habitos de estudo, a excepg¢do da sub-escala Sinceridade, anteriormente
referida, apresentam influéncia positiva significativa de todas as restantes sub-escalas na

auto-eficacia.

Tabela 15 - Resultados obtidos na auto-eficacia em fun¢ao do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto sdcio-econémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo ,526
Nacionalidade ,284
Religiosidade 431
Estatuto s6cio-econémico 1,911
Agregado Familiar 1,572
Tempo de Residéncia 2,812

Para as varidveis apresentadas na tabela anterior nenhuma apresentou um valor

de F significativo relativamente a auto-eficacia.
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Tabela 16 - Resultados obtidos na Satisfacdo com o Suporte Social em fun¢ao das

restantes variaveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo ,320 ,000
Auto-eficacia ,222 ,006
SWLS ,521 ,000
Motivagao | Desafio , 148 ,071
Curiosidade ,046 ,573
Mestria -,041 ,617
Julgamento ,039 ,635
Critério ,135 ,098

Escala
Motiv. ,097 ,239
IHE Ambiente ,338 ,000
Planificacao ,287 ,000
Materiais ,123 ,135
Assimilacao ,271 ,001
Sinceridade -,170 ,038
Idade ,103 ,209

O teste de regressdao linear simples aplicado relativamente a influéncia das

variaveis em estudo no suporte social, apresentou resultados de influéncia negativa nao

significativa da motivacao (mestria) e significativa da sub-escala sinceridade do IHE.

As outras variaveis em estudo, conforme o quadro anterior, apresentaram uma

influéncia positiva, a qual foi significativa para o optimismo, auto-eficacia, satisfagao

com a vida e habitos de estudo (ambiente, planificagdo e assimilacao).
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Tabela 17 - Resultados obtidos na Satisfacdo com o Suporte Social em fun¢do do

sexo, nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdmico, agregado familiar e tempo

de residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo , 530
Nacionalidade 2,418
Religiosidade 2,111
Estatuto s6cio-econdmico 1,244
Agregado Familiar 416
Tempo de Residéncia 3,242

As variaveis de natureza socio-demografica ndo apresentaram qualquer valor

significativo relativamente ao suporte social.

Seguidamente apresentam-se as tabelas de andlise relativamente a cada uma das

sub-escalas e depois para a Escala de Suporte Social.

Tabela 18 - Resultados obtidos na Satisfacdo com os Amigos em fungdo das restantes

varidveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo ,170 ,037
Auto-eficacia ,088 ,285
SWLS ,352 ,000
Desafio ,102 216
Curiosidade ,040 ,630
Mestria -,024 ,775
Motivacdo | Julgamento ,024 774
Critério ,082 ,319

Escala
Motiv. ,066 424
Ambiente ,270 ,001
Planificacao ,195 ,017
IHE Materiais ,093 ,255
Assimilagao ,248 ,002
Sinceridade -,056 ,497
Idade ,093 ,259
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A sub-escala satisfagdo com os amigos apresentou valores que indicam ser
influenciada positivamente de forma ndo significativa, pela auto-eficacia, motivagdo
(desafio, curiosidade, julgamento, critério e escala global), habitos de estudo (sub-escala
materiais) e idade.

Constatou-se, ainda, uma influéncia positiva significativa das variaveis
optimismo, satisfagdo com a vida e sub-escalas ambiente, planificacdo e assimilagdo dos
habitos de estudo.

As variaveis motiva¢do (mestria) e IHE (sinceridade) parecem influenciar de

forma negativa, ainda que ndo significativa, a satisfagdo com os amigos.

Tabela 19 - Resultados obtidos na Satisfacdo com os Amigos em fun¢ao do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo ,362
Nacionalidade 2,494
Religiosidade 1,497
Estatuto Socio-econémico ,688
Agregado Familiar ,632
Tempo de Residéncia 2,549

As variaveis de natureza socio-demografica ndo apresentaram valores que

sustentem a ideia de estarem relacionados com a satisfagdo com os amigos.
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Tabela 20 - Resultados obtidos na Intimidade em funcdo das restantes variaveis em

estudo utilizando o teste de Regressdo Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo ,363 ,000
Auto-eficacia ,244 ,003
SWLS ,466 ,000
Desafio ,175 ,032
Curiosidade ,022 , 788
Mestria -,026 ,750
Motivag¢do | Julgamento ,190 ,020
Critério ,125 ,128

Escala
Motiv. ,138 ,092
Ambiente ,192 ,019
Planificacao ,262 ,001
IHE Materiais ,075 ,363
Assimilagao ,098 ,233
Sinceridade -,182 ,026
Idade -,065 ,427

A sub-escala intimidade através do teste de regressao linear simples mostrou ser

influenciada negativamente, de forma ndo significativa, pelas varidveis motivagao

(mestria) e idade, e de modo significativo pela sub-escala sinceridade do IHE.

As restantes variaveis consideradas, apresentaram valores que indicam uma

influéncia positiva na intimidade, sendo esta influéncia significativa para as variaveis

optimismo, auto-eficacia, satisfacdo com a vida, motivacao (desafio e julgamento) e

habitos de estudo (ambiente e planificagdo).
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Tabela 21 - Resultados obtidos na Intimidade em fun¢do do sexo, nacionalidade,
religiosidade, estatuto scio-econémico, agregado familiar e tempo de residéncia

utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo ,027
Nacionalidade 1,765
Religiosidade ,218
Estatuto Socio-econémico 1,167
Agregado Familiar ,243
Tempo de Residéncia 1,207

As variaveis de natureza socio-demografica ndo apresentaram qualquer valor

significativo relativamente a variavel intimidade.

Tabela 22 - Resultados obtidos na Satisfacdo com a Familia em fun¢do das restantes

varidveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo ,222 ,006
Auto-eficacia ,256 ,002
SWLS ,403 ,000
Desafio ,126 ,124
Curiosidade ,186 ,023
Mestria -015 ,853
Motivag¢do | Julgamento ,006 941
Critério ,154 ,059

Escala

Motiv. ,137 ,095
Ambiente ,304 ,000
Planificacao ,142 ,082
IHE Materiais ,094 ,250
Assimilacao ,202 ,013
Sinceridade -,162 ,048
Idade ,102 ,216

A sub-escala satisfacdo com a familia, de acordo com os resultados apresentados

na tabela anterior, parece ser influenciada negativamente de forma ndo significativa pela
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variavel motivacao (mestria) e de forma significativa pela sub-escala sinceridade do
IHE.

As variaveis optimismo, auto-eficdcia, satisfagdo com a vida, motivacao
(curiosidade) e IHE (ambiente e assimilacdo) apresentaram valores que indicam uma

influéncia positiva significativa sobre a satisfacdo com a familia.

Tabela 23 - Resultados obtidos na Satisfacdo com a Familia em fun¢ao do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F

Sexo ,301
Nacionalidade ,386
Religiosidade 8,801%*
Estatuto s6cio-econémico 2,363
Agregado Familiar ,181
Tempo de Residéncia 271
* sig. < .05

Das varidveis soécio-demograficas a religiosidade apresenta uma relagdo

significativa com a satisfacdo com a familia.
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Tabela 24 - Resultados obtidos nas Actividades Sociais em fungdo das restantes

varidveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.
Optimismo ,176 ,032
Auto-eficacia ,089 ,281
SWLS ,233 ,004
Desafio -,004 ,962
Curiosidade -,138 ,092
Mestria -,059 ,470
Motivag¢do | Julgamento -,143 ,080
Critério ,023 777
Escala
Motiv. -,090 ,274
Ambiente ,151 ,065
Planificacao ,207 ,011
IHE Materiais ,076 ,358
Assimilagao ,169 ,039
Sinceridade -,136 ,097
Idade ,168 ,039

A sub-escala actividades sociais apresenta resultados que indicam uma

influéncia negativa, ndo significativa, por parte das varidveis motiva¢ao (desafio,

curiosidade, mestria, julgamento e escala de motivacdo) e habitos de estudo

(sinceridade) e uma influéncia positiva nao significativa por parte das variaveis auto-

eficacia, motivacao (critério) e IHE (ambiente e materiais) e significativa por parte das

variaveis optimismo, satisfacdo com a vida, IHE (planificacdo e assimilagao) e idade.
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Tabela 25 - Resultados obtidos nas Actividades Sociais em fungao do sexo,

nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo , 504
Nacionalidade ,053
Religiosidade ,635
Estatuto Socio-econdmico 1,768
Agregado Familiar ,5958
Tempo de Residéncia 2,353

Relativamente a acc¢do das varidveis de natureza socio-demografica nas

actividades sociais ndo foi encontrado qualquer valor significativo.

Tabela 26 - Resultados obtidos na Satisfagdo com a Vida em fun¢ao das restantes

varidveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.
Optimismo ,453 ,000
Auto-eficacia ,353 ,000
SA ,352 ,000
Suporte IN ,466 ,000
Social SF ,403 ,000
AS ,233 ,004
ESSS ,521 ,000
Desafio ,309 ,000
Curiosidade 218 ,007
Mestria ,071 ,389
Motivacdo | Julgamento ,123 ,134
Critério ,205 ,012
Escala
Motiv. ,266 ,001
Ambiente ,400 ,000
Planificacao ,338 ,000
IHE Materiais ,171 ,037
Assimilagao ,286 ,000
Sinceridade -,270 ,001
Idade -,128 ,120
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As variaveis optimismo, auto-eficacia, suporte social (satisfagdo com amigos,
intimidade, satisfagdo com a familia, actividades sociais e escala total), motivagdo
(desafio, curiosidade, critério e escala total) e habitos de estudo (ambiente, planificagdo,
materiais e assimilagdo) apresentaram valores positivos e significativos de influéncia na
satisfacdo com a vida.

As varidveis motivacdo (mestria e julgamento) apresentaram valores positivos,
ndo significativos, enquanto a varidvel idade apresentou valores ndo significativos,
negativos, e a variavel IHE (sinceridade) apresentou valores negativos significativos

relativamente a satisfacdo com a vida.

Tabela 27 - Resultados obtidos na Satisfagdo com a Vida em fun¢ao do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F

Sexo 1,468
Nacionalidade ,163
Religiosidade ,826
Estatuto s6cio-econémico 2,915%
Agregado Familiar ,541
Tempo de Residéncia 2,332
* sig. < .05

Das varidveis de natureza sécio-demografica, o estatuto socio-econdomico

apresentou um valor de F significativo relativamente a satisfagdo com a vida.
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Os resultados obtidos na motivagdo que se apresentam em seguida, estdo
estruturados primeiro em termos dos resultados obtidos em cada uma das sub-escalas

como um todo e depois na escala total.

Tabela 28 - Resultados obtidos no Desafio (motivagao) em fungao das restantes

varidveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo 221 ,007
Auto-eficacia ,373 ,000
SA ,102 ,216

Suporte IN ,175 ,032
Social SF ,126 ,124
AS -,004 ,962

ESSS ,148 ,071

SWLS ,309 ,000
IHE Ambiente ,291 ,000
Planificagao ,348 ,000

Materiais ,295 ,000
Assimilacio 311 ,000
Sinceridade -,257 ,002

Idade -,085 ,303

Quanto ao desafio (motivacdo) as variaveis actividades sociais ¢ idade
apresentaram valores que indicam influéncia negativa ndo significativa e a variavel IHE
(sinceridade) apresentou valores que indiciam uma influéncia negativa significativa.

Das restantes varidveis da tabela anterior, o optimismo, a auto-eficdcia, a
intimidade, a satisfacdo com a vida, e os habitos de estudo (ambiente, planificagdo,
materiais e assimila¢do) apresentaram valores que indicam uma influéncia positiva

significativa sobre a motivacao (desafio).
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Tabela 29 - Resultados obtidos no Desafio (motivagao) em fun¢ao do sexo,

nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo ,356
Nacionalidade 3,098
Religiosidade 4,705*
Estatuto s6cio-econdmico ,686
Agregado Familiar ,094
Tempo de Residéncia ,275

* sig. < .05

de F significativo relativamente a motivagao (desafio).

Das variaveis de natureza sdcio-demografica a religiosidade apresenta um valor

Tabela 30 - Resultados obtidos na Curiosidade (motiva¢ao) em fungao das restantes

varidveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo ,276 ,001
Auto-eficacia ,346 ,000
SA ,040 ,630

Sup()rte IN ,022 , 788
Social SF ,186 ,023
AS -,138 ,092

ESSS ,046 ,573

SWLS ,218 ,007
IHE Ambiente 417 ,000
Planificagao ,267 ,001

Materiais ,381 ,000
Assimilacao 427 ,000
Sinceridade -,179 ,028

Idade -,065 427
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Na sub-escala da motivagdo, curiosidade, verificou-se uma influéncia negativa
ndo significativa por parte das varidveis actividades sociais e idade e uma influéncia
negativa significativa do IHE (sinceridade).

As variaveis optimismo, auto-eficacia, satisfacdo com a familia, satisfacdo com a
vida, e habitos de estudo (ambiente, planificacdo, materiais, assimilacdo) parecem

exercer uma influéncia positiva significativa sobre a sub-escala curiosidade.

Tabela 31 - Resultados obtidos na Curiosidade (motivagdo) em fungao do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo ,001
Nacionalidade 1,673
Religiosidade 3,140
Estatuto s6cio-econémico 1,343
Agregado Familiar 2,259
Tempo de Residéncia ,687

As variaveis socio-demograficas estudadas, nenhuma apresentou um valor

significativo relativamente a sub-escala curiosidade da motivagao.
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Tabela 32 - Resultados obtidos na Mestria (motivacao) em funcdo das restantes escalas

do estudo utilizando o teste de Regressdo Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo ,123 ,135
Auto-eficacia ,186 ,022
SA -,024 775

Suporte  |IN -,026 , 750
Social SF -,015 ,853
AS -,059 ,470

ESSS -,041 ,617

SWLS ,071 ,389
Ambiente ,130 ,112
Planificagao ,192 ,018

IHE Materiais ,180 ,028
Assimilacao ,176 ,031
Sinceridade -,089 ,279

Idade -,087 ,290

Relativamente a sub-escala da motivagdo, mestria, apresentou valores que

indicam ser influenciada negativamente de forma nao significativa por todas as sub-

escalas do suporte social, pela escala de suporte social, pelo IHE (sinceridade) e pela

idade.

Das restantes varidveis em estudo a auto-eficacia e o IHE (planificagao,

materiais e assimilagdo) apresentaram valores que indicam uma influéncia positiva

significativa na sub-escala da motivagdo, mestria.
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Tabela 33 - Resultados obtidos na Mestria (motivagdo) em fungdo do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F

Sexo ,044
Nacionalidade 2,331
Religiosidade ,352
Estatuto s6cio-econdmico 2,534%*
Agregado Familiar ,252
Tempo de Residéncia ,666
* sig. < .05

Os resultados da tabela anterior indicam um valor significativo da varidvel

estatuto socio-econdmico relativamente a sub-escala mestria, da motivagao.

Tabela 34 - Resultados obtidos no Julgamento (motivacdo) em funcao das restantes

varidveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo ,164 ,045
Auto-eficacia ,260 ,001
SA ,024 774

Suporte IN ,190 ,020
Social SF ,006 ,941
AS -,143 ,080

ESSS ,039 ,635

SWLS ,123 ,134
IHE Ambiente - 116 ,158
Planificagao -,109 ,183

Materiais ,050 ,540
Assimilacao ,053 ,523
Sinceridade -,022 ,793

Idade -,187 ,022

Na tabela anterior pode observar-se uma influéncia negativa ndo significativa
das varidveis actividades sociais e IHE (ambiente, planificagdo e sinceridade) e

significativa da idade relativamente a sub-escala da motivacao, julgamento.
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A influéncia revela-se positiva para as restantes variaveis, sendo significativa

para o optimismo, auto-eficacia e suporte social (intimidade).

Tabela 35 - Resultados obtidos no Julgamento (motivacdo) em funcao do sexo,

nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo ,490
Nacionalidade 1,082
Religiosidade ,772
Estatuto s6cio-econémico 1,554
Agregado Familiar ,850
Tempo de Residéncia 1,079

Das variaveis socio-demograficas estudadas nenhuma apresentou um valor de F

significativo relativamente a sub-escala julgamento da motivagao.

Tabela 36 - Resultados obtidos no Critério (motivagao) em fungdo das restantes

varidveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo 216 ,008
Auto-eficacia ,381 ,000
SA ,082 ,319

Suporte  |IN ,125 ,128
Social SF ,154 ,059
AS ,023 J177

ESSS ,135 ,098

SWLS ,205 ,012
IHE Ambiente 221 ,007
Planificagao ,259 ,001

Materiais ,247 ,002
Assimilacao 273 ,001
Sinceridade -,095 ,249

Idade -,206 ,011
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Verifica-se, na tabela anterior, uma relacdo de influéncia negativa nao
significativa para a sub-escala sinceridade do IHE e significativa para a varidvel idade,
relativamente a sub-escala critério.

Nas restantes variaveis a relacdo de influéncia é positiva, sendo significativa
para as varidveis optimismo, auto-eficacia, satisfagdo com os amigos, satisfacdo com a

vida e habitos de estudo (ambiente, planificacdo, materiais e assimilagao).

Tabela 37 - Resultados obtidos no Critério (motivagao) em fun¢ao do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F
Sexo ,030
Nacionalidade 3,380
Religiosidade 1,015
Estatuto s6cio-econémico 1,614
Agregado Familiar ,310
Tempo de Residéncia 1,259

Nenhuma das varidveis de natureza soécio-demografica apresenta um valor

significativo relativamente a sub-escala critério da motivagao.

\ Variaveis | Beta | Sig. |




Tabela 38 -
na motivagdo em
restantes variaveis
utilizando o teste

Linear simples

Optimismo ,287 ,000
Auto-eficacia ,443 ,000
SA ,066 ,424

Suporte IN ,138 ,092
Social SF ,137 ,095
AS -,090 274

ESSS ,097 ,239

SWLS ,266 ,001
Desafio , 746 ,000

Motivagdo | Curiosidade , 768 ,000
Mestria ., 739 ,000

Julgamento ,591 ,000

Critério ,693 ,000

Ambiente 277 ,001
Planificagao ,276 ,001

IHE Materiais ,333 ,000
Assimilacao ,359 ,000

Sinceridade -,183 ,025

Idade -, 179 ,028
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Resultados obtidos
fungao das
em estudo

de Regressao

Os resultados anteriores traduzem uma influéncia negativa significativa para as

variaveis IHE (sinceridade) e idade e uma influéncia positiva significativa das variaveis

optimismo, auto-eficacia, satisfagdo com a vida, motivagdo (desafio, curiosidade,

mestria, julgamento e critério) e das sub-escalas dos habitos de estudo, ambiente,

planificagcdo, materiais e assimilacao relativamente a orientagdo motivacional.

Tabela 39 - Resultados obtidos na motivacao em func¢ao do sexo, nacionalidade,

religiosidade, estatuto s6cio-econdmico, agregado familiar e tempo de residéncia

utilizando a Prova “One-way Anova™

Variaveis F
Sexo ,009
Nacionalidade 4,526*
Religiosidade ,538
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Estatuto s6cio-econémico 2,125
Agregado Familiar ,199
Tempo de Residéncia 1,519
* sig. < .05

Das varidveis apresentadas no quadro anterior, apenas a nacionalidade parece ter

uma influéncia nos resultados obtidos na orientagao motivacional.

Em seguida apresentam-se os resultados para as diversas sub-escalas do

Inventario de Habitos de estudo.

Tabela 40 - Resultados obtidos no Ambiente (Habitos de Estudo) em funcao das

restantes variaveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo ,435 ,000
Auto-eficacia ,279 ,001
SA ,270 ,001

Sup()rte IN ,192 ,001
Social SF 304 ,019
AS ,151 ,065

ESSS ,338 ,000

SWLS ,400 ,000
Desafio ,291 ,000
Curiosidade ,046 ,000

Motivagao Mestria ,130 112
Julgamento - 116 ,158

Critério 221 ,007

Esc. Motiv. 277 ,001

Idade -,040 ,624

A tabela anterior que traduz os resultados obtidos na sub-escala ambiente do

IHE, através do teste de regressdo linear simples permite verificar que os resultados

significativos obtidos indicam uma influéncia positiva do optimismo, auto-eficacia,

satisfacdo com amigos, intimidade, satisfacdo com a familia, escala de satisfacdo com o
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suporte social, satisfacdo com a vida, sub-escalas desafio, curiosidade e critério da

motivagdo e escala de motivagao.

Tabela 41 - Resultados obtidos no Ambiente (Habitos de Estudo) em funcao do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F

Sexo 5,313*
Nacionalidade ,703
Religiosidade 10,390*
Estatuto s6cio-econémico 3,495%
Agregado Familiar 2,272
Tempo de Residéncia 2,704
* sig. < .05

As variaveis socio-demograficas sexo, religiosidade e estatuto sdcio-economico

apresentaram valores significativos de F relativamente a sub-escala ambiente do IHE.

Tabela 42 - Resultados obtidos na Planificacao (Habitos de Estudo) em fungao das

restantes variaveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.
Optimismo ,405 ,000
Auto-eficacia ,287 ,000
Suporte  |SA ,195 017




Social IN ,262 ,001
SF ,142 ,082

AS ,207 ,011

ESSS ,287 ,000

SWLS ,338 ,000
Desafio ,348 ,000
Curiosidade ,267 ,001

Motivagﬁo Mestria ,192 ,018
Julgamento -,109 ,183

Critério ,259 ,001

Esc. Motiva. ,276 ,001

Idade -,005 ,950
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Os resultados obtidos na tabela anterior traduzem resultados significativos

positivos das variaveis optimismo, auto-eficacia, satisfagdo com amigos, intimidade,

actividades sociais, escala de suporte social, satisfacdo com a vida, sub-escalas desafio,

curiosidade, mestria e critério e escala de motivacao na sub-escala planificacdo do THE.

Tabela 43 - Resultados obtidos na Planificacao (Hébitos de Estudo) em fun¢ao do sexo,

nacionalidade, religiosidade, estatuto sdcio-econémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova™

Variaveis F

Sexo 1,093
Nacionalidade 7,498%
Religiosidade 3,170
Estatuto s6cio-econdmico 3,142%*
Agregado Familiar 1,397
Tempo de Residéncia , 063
* sig. < .05

Os resultados da tabela anterior permitem observar valores significativos das

variaveis nacionalidade e estatuto soOcio-economico relativamente a sub-escala

planificacdo do THE.
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Tabela 44 - Resultados obtidos nos Materiais (Habitos de Estudo) em fungao das

restantes variaveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo ,335 ,000
Auto-eficacia ,259 ,001
SA ,093 ,255

Suporte IN ,075 ,363
Social SF ,094 ,250
AS ,076 ,358

ESSS ,123 ,135

SWLS 171 ,037
Desafio ,295 ,000

Motivagdo | Curiosidade ,381 ,000
Mestria ,180 ,028

Julgamento ,050 ,540

Critério ,247 ,002

Esc. Motiv. ,333 ,000

Idade -,155 ,059

As varidveis optimismo, auto-eficacia, satisfacio com a vida e motivagao

(desafio, curiosidade, mestria, critério e escala de escala motivacdo) apresentaram

resultados que indicam uma influéncia positiva significativa sobre a sub-escala

materiais do IHE.

Tabela 45 - Resultados obtidos nos Materiais (Habitos de Estudo) em fung¢ao do sexo,

nacionalidade, religiosidade, estatuto sdcio-econdmico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova™

\ Variaveis
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Sexo 9,347*
Nacionalidade ,690
Religiosidade ,7136
Estatuto s6cio-econdmico 2,060
Agregado Familiar 1,276
Tempo de Residéncia ,527
* sig. < .05

Os resultados apresentados na tabela anterior permitem verificar valores

significativos para a variavel sexo.

Tabela 46 - Resultados obtidos na Assimilacao (Hébitos de Estudo) em funcao das

restantes variaveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.

Optimismo ,324 ,000
Auto-eficacia ,301 ,000
SA ,248 ,002

Suporte IN ,098 ,233
Social SF ,202 ,013
AS ,169 ,039

ESSS 271 ,001

SWLS ,286 ,000
Desafio 311 ,000
Curiosidade 427 ,000

Motivacdo | Mestria ,176 ,031
Julgamento ,053 ,523

Critério ,273 ,001

Esc. Motiva. ,359 ,000

Idade -,008 924

Na sub-escala assimilacdo do IHE, de acordo com a tabela anterior, obtiveram-se

resultados que indicam ser influenciada de forma significativa positiva pelo optimismo,

auto-eficacia, satisfacdo com amigos, satisfacdo com a familia, actividades sociais,

escala de satisfagdo com o suporte social, satisfagdo com a vida e motivacao (desafio,

curiosidade, mestria, critério e escala de motivacao).
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Tabela 47 - Resultados obtidos na Assimila¢ao (Habitos de Estudo) em fung¢ao do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto s6cio-econdémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova”

Variaveis F

Sexo ,820
Nacionalidade 4,206*
Religiosidade 2,631
Estatuto s6cio-econdmico 2,435
Agregado Familiar 2,296
Tempo de Residéncia 5,512%*
* sig. < .05

Relativamente a influéncia de varidveis soécio-demograficas obtiveram-se

resultados significativos para a nacionalidade e tempo de residéncia.

Tabela 48 - Resultados obtidos na Sinceridade (Habitos de Estudo) em funcao das

restantes variaveis em estudo utilizando o teste de Regressao Linear simples

Variaveis Beta Sig.
Optimismo -,191 ,019
Auto-eficacia -,231 ,004
Suporte  |SA -,056 497
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Social IN -, 182 ,026
SF -,162 ,048
AS -,136 ,097
ESSS -,170 ,038
SWLS -,270 ,001
Desafio -,257 ,002
Curiosidade -, 179 ,028
Motivagﬁo Mestria -,089 ,279
Julgamento -,022 ,793
Critério -,025 ,249
Esc. Motiv. -,183 ,025
Idade -,052 ,525

A tabela anterior traduz resultados de influéncia negativa significativa das
variaveis optimismo, auto-eficacia, intimidade, satisfacdo com a familia, escala de
suporte social, satisfagdo com a vida, ¢ motivagdo (desafio, curiosidade e escala de

motivacao) na sub-escala sinceridade do IHE.

Tabela 49 - Resultados obtidos na Sinceridade (Habitos de Estudo) em funcao do sexo,
nacionalidade, religiosidade, estatuto sdcio-econémico, agregado familiar e tempo de

residéncia utilizando a Prova “One-way Anova™

Variaveis F
Sexo ,440
Nacionalidade 1,012
Religiosidade ,026
Estatuto s6cio-econémico 1,474
Agregado Familiar ,494
Tempo de Residéncia 2,065

Das variaveis de natureza soécio-demografica estudadas nenhuma apresentou
valores significativos relativamente a sub-escala sinceridade do IHE.

4.2. Discussdo dos Resultados

Como ponto de partida da presente investigacdo esteve a inten¢do de perceber

quais os factores que estdo por detrds dos resultados escolares dos alunos.



139

O desempenho escolar foi aferido, neste trabalho, através do numero de

repeticdes e numero de negativas dos alunos no final do ltimo ano lectivo.

Os resultados obtidos no numero de repeticdes em funcdo das varidveis
psicologicas/comportamentais, utilizando o teste de regressdo linear simples, foram ao
encontro do esperado para algumas varidveis mas ndo para outras, como veremos
seguidamente.

O optimismo, mostrou ter uma influéncia negativa no numero de repeticdes,
resultado este que estd de acordo com a literatura segundo a qual uma reduzida
orientacdo para o futuro estd associada a um baixo rendimento escolar (Paixdo, 2004),
mas contrariamente ao esperado, esta influéncia ndo foi significativa.

A auto-eficacia parece exercer uma influéncia significativa, negativa, isto &,
niveis elevados de auto-eficacia podem estar associados a um menor nimero de
repeti¢des; este resultado vai ao encontro do esperado e descrito na literatura, que
aponta para a existéncia de relagdes significativas e positivas entre a auto-eficacia e o
desempenho (Bandura, Reese & Adams, 1982, cit. por Faria & Simdes, 2002; Bandura
& Shunk, 1981, cit. por Faria & Simdes, 2002; Barros, 1996, cit. por Faria & Simoes,
2002).

Quanto ao suporte social, contrariamente ao previsto, nenhuma das suas
dimensdes nem a escala de suporte social apresentou valores que indiquem influéncia
significativa. Destaca-se o facto da intimidade e satisfacdo com a familia terem uma
influéncia negativa no numero de repetigdes e o facto da satisfacdo com amigos e as
actividades sociais apresentarem valores que vao no sentido de uma influéncia positiva,
ou seja, niveis elevados nestas escalas podem estar associados a um maior numero de

repeticoes. De acordo com alguns autores (Steinberg, 1990, cit. por Wentzel, 1998;
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Youniss & Smillar, 1985, cit. por Wentzel, 1998) a adolescéncia caracteriza-se por
alteracdes ao nivel das relagdes interpessoais, que se traduz por um ajustamento social
em consequéncia de um aumento da independéncia psicologica e emocional em relagdo
aos adultos e uma maior dependéncia nas relagdes com os pares. Simultaneamente, tem
sido descrito que alunos com insucesso escolar se caracterizam por uma orientagao para
o estabelecimento de contactos pessoais (Paixdo, 1996, cit. por Paixdo, 2004). Assim,
estes resultados podem dever-se ao facto de os alunos com mais repeticdes, poderem ser
os que valorizam mais a dimens3o amigos/amizades em detrimento do sucesso escolar.
Isto, associado ao facto de serem alunos em termos etarios mais velhos, pode levar a
uma maior satisfacdo com as suas actividades sociais. Por outro lado, sdo alunos que
apresentam menor satisfacdo com a familia, a qual pode dever-se quer a atitude da
familia em relacdo ao aluno, podendo, eventualmente, pressiona-lo quanto aos seus
desempenhos escolares, quer a atitude do aluno em relagdo a familia, que sendo mais
velho pode valorizar mais as amizades em prejuizo da valorizagdo familiar.

A satisfagdo com a vida, tal como esperado parece ser inversa ao niumero de
repeticdes, ou seja, quanto maior satisfagdo com a vida menor o nimero de repetigdes.
Resultado este que, ndo sendo significativo, corrobora com a ideia de que uma avaliagao
positiva da vida parece ser benéfica a diversos niveis, nomeadamente, educacional
(King, Lyubormirsky & Diener, 2003, cit. por Marques & Ribeiro, 2006).

A motivagdo apresentou resultados que indicam uma influéncia negativa, isto &,
quanto mais orientagdo intrinseca, menor o nimero de repeti¢oes. Esta influéncia foi
significativa para as dimensdes desafio, curiosidade, critério e para a escala de
motivacdo, ndo sendo significativa para as dimensdes mestria e julgamento. Estes
resultados vao ao encontro do esperado, na medida em que uma orientagao motivacional

intrinseca esta associada a um numero menor de repeti¢des, ou seja, parece existir aqui,
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como em estudos anteriores, uma diferenca entre tipo de motivacdo em alunos com e
sem reprovagdes (Paixdo, 1996, cit. por Paixdo, 2004).

Os resultados do IHE indicam uma influéncia negativa de todas as escalas no
numero de repeti¢des, sendo esta influéncia apenas significativa para a escala materiais.
Deste modo, estes resultados apresentam-se tal como esperado, mostrando que melhores
condicdes ambientais (condi¢cdes pessoais, fisicas, comportamento escolar e
rendimento), melhor planificacio (em termos de horarios e organizacdo), melhor
assimila¢do dos contetidos e sobretudo melhor utilizacdo dos materiais (livros, leitura,
realizacdo de sublinhados e resumos) estdo associados a um menor nimero de
repeticdes (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon, 1983; Romainville & Gentil, 1995;
Paiva, 2007; Estanqueiro, 2007).

Relativamente as varidveis de natureza socio-demografica ndo se obteve

qualquer valor que indique uma influéncia significativa no nimero de repeti¢des.

Quanto a outra medida de desempenho escolar, o numero de negativas,
resultados obtidos nesta medida utilizando o teste de regressdo linear simples foram
maioritariamente ao encontro do previsto.

A escala de optimismo, a semelhanca do sucedido em relacdo ao numero de
repeticdes apresentou valores ndo significativos, mas que, no entanto, indicam uma
influéncia negativa, tal como esperado ¢ de acordo com a literatura (Paixdo, 2004),
relativamente ao nimero de negativas.

A auto-eficacia, apresentou uma influéncia, tal como previsto, negativa e
significativa no numero de negativas, ou seja, valores mais altos na escala de auto-
eficacia especifica para situacdes académicas estdo associados a um menor nimero de

negativas, o que também aconteceu com a outra medida de sucesso escolar e que esta de
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acordo com alguns autores (Bandura, Reese & Adams, 1982, cit. por Faria & Simdes,
2002; Bandura & Shunk, 1981, cit. por Faria & Simdes, 2002; Barros, 1996, cit. por
Faria & Simoes, 2002).

O suporte social, em termos de valor global da escala e dos seus factores,
apresentou uma influéncia ndo significativa negativa no nimero de negativas, indicando
que, a semelhanca do previsto, alunos com maior satisfagdo com o suporte social
parecem tender a ter menos negativas.

A satisfagdo com a vida apresentou também valores de influéncia negativa, mas
ndo significativos, tal como aconteceu em relagdo ao nimero de repeticdes.

A motivagdo parece influenciar negativamente o numero de negativas. Este
resultado ¢ significativo para todas as dimensdes da motivagdo excepto a curiosidade.
Quer em relagdo ao numero de repeti¢des, quer ao numero de negativas verifica-se uma
tendéncia, ainda que ndo significativa para algumas dimensdes da motivag¢do, para
valores mais elevados de motivacao estarem relacionados com maior sucesso escolar.

As escalas, ambiente, planificacdo, materiais e assimilagdo apresentam uma
influéncia negativa, a qual ¢ significativa, nas escalas materiais e assimilacdo. Estes
resultados, tal como em relacdo ao numero de repeticdes indicam que melhores
condigdes ambientais (condigdes pessoais, fisicas, comportamento escolar e
rendimento), melhor planificacdo (em termos de horarios e organizagao), e sobretudo
melhor assimilacdo dos contetidos e melhor utilizagdo dos materiais (livros, leitura,
realizagdo de sublinhados e resumos) estdo associados a melhores desempenhos
escolares (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon, 1983; Romainville & Gentili, 1995;
Paiva, 2007; Estanqueiro, 2007). Na escala sinceridade, obteve-se um valor que aponta
para uma influéncia positiva, ndo significativa, ou seja, quanto maior sinceridade nas

respostas aos habitos de estudo maior o numero de negativas obtidas do final do tltimo
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ano lectivo. Este resultado pode ser explicado pelo facto de alunos frequentemente
descritos como bem sucedidos em termos académicos procurarem alcangar o
socialmente apropriado (Wentzel, 1998), ou seja, pode dar-se uma tendéncia neste
alunos a darem respostas que vao mais ao encontro do que julgam ser esperado, o que
parece ndo acontecer com alunos com menos sucesso escolar.

As variaveis de natureza socio-demografica ndo apresentaram qualquer valor

significativo em relagdo ao numero de negativas.

Deste modo e quanto as duas medidas de sucesso escolar (nimero de repeticdes
e nimero de negativas), ndo se pode confirmar a hipdtese 1, dado os valores elevados de
optimismo apresentarem uma influéncia negativa, mas nao significativa, no nimero de
repeti¢des e numero de negativas.

A hipotese 2, que se prendia com a influéncia da auto-eficacia, pode ser
confirmada, na medida em que valores mais elevados de auto-eficicia parecem
influenciar o sucesso escolar, ou seja, estar associados a um menor numero de
repeti¢des e negativas.

A hipdtese 3 nao pode ser confirmada, pois ndo se obtiveram resultados
significativos no sentido esperado.

A hipdtese 4, que se prende com a influéncia da motivagdo no sucesso escolar,
pode ser confirmada para as dimensdes desafio e critério e para a escala geral, em
ambas as medidas de desempenho escolar, ¢ para a dimensdo mestria e julgamento
relativamente ao nimero de negativas e dimensao curiosidade no nimero de repeticdes.

A hipotese 5, que diz respeito a influéncia dos hébitos de estudo, apenas

apresentou valores significativos para a escala materiais relativamente ao nimero de
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repeti¢des e nimero de negativas e para a escala assimilagdo relativamente ao numero
de negativas, tratando-se portanto de uma confirmacao parcial da hipotese.

Quanto a influéncia das variaveis de natureza s6cio-demografica, como referido
anteriormente, ndo foi encontrado qualquer valor significativo. Apesar de ndo ter sido
formulada qualquer hipotese relativamente a este tipo de variaveis existem alguns dados
da literatura, sobretudo em relacdo ao género, que tendem a associar o sucesso escolar
ao género feminino (Rebelo, 2004; Dwyer & Johnson, 1997, cit. por Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Entwisle, Alexander & Olson, 1997, cit. por Kenney-
Benson, Pomerantz & Ryan & Patrick, 2006), o que ndo se verificou na amostra em

estudo.

O terceiro objectivo do presente trabalho visava avaliar a relacdo de influéncia
entre variaveis psicoldgicas e comportamentais.

Quanto a este aspecto observaram-se relacdes de influéncia mutua positiva e
significativa entre o optimismo e a auto-eficacia, o optimismo e a satisfagdo com a vida,
0 optimismo e a escala de suporte social, o optimismo e as dimensdes do suporte social,
satisfacdo com os amigos, intimidade, satisfacdo com a familia, actividades sociais,
entre o optimismo e as dimensdes desafio, curiosidade, julgamento e critério da
motivacdo e entre a escala de motivacdo e o optimismo. Estes resultados estdo de
acordo com o previsto na medida em que o optimismo tem sido apontado como
influente na motivacdo para a realizacdo de tarefas no presente (Paixao, 2004), como
estando relacionado com as expectativas de resultados positivos em relagao ao futuro
(Silva, 2006) e como preponderante nas relagdes interpessoais e experiéncias sociais

(Marujo, Neto & Perloiro, 1999).
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Ainda relativamente ao optimismo verificou-se uma relagdo negativa
significativa de influéncia entre optimismo e escala de sinceridade do inventario de
habitos de estudo. Este resultado pode dever-se ao facto de o optimismo estar associado
a um maior sucesso escolar, sendo que os alunos com melhores desempenhos escolares
podem procurar alcancar o socialmente apropriado (Wentzel, 1998), ou seja, darem

tendencialmente mais respostas em fungao do que julgam como adequado e esperado.

Verificou-se também uma relagao de influéncia mutua positiva e significativa da
auto-eficacia com a intimidade, a satisfagdo com a familia, a escala de satisfacdo com o
suporte social, a satisfagdo com a vida, a motivagdo (desafio, curiosidade, mestria,
julgamento, critério e escala de motivagdo), as escalas ambiente, planificagdo, materiais
e assimilacdo do IHE. Estes resultados assemelham-se ao descrito, na literatura, que
aponta para o facto das expectativas de eficacia estarem directamente relacionadas com
areas do funcionamento como a motivagdo e os estados afectivos (Marujo, Neto &
Perloiro, 1999), tendo implicagcdes no modo como os individuos conduzem a sua vida.

A relagdo de influéncia mutua entre a auto-eficacia e a escala de sinceridade do
IHE ¢ negativa e significativa., resultado que pode ser explicado do mesmo modo que

relativamente ao optimismo.

A satisfagdo com o suporte social apresentou, em termos da escala e do factor
satisfacdo com os amigos, uma relacao de influéncia significativa, positiva e mitua com
as variaveis satisfagdo com a vida e escalas ambiente, planificacdo e assimilacdo do
IHE. Ainda em relacdao ao IHE, quer a escala de satisfagdo com o suporte social, quer o
factor satisfacdo com os amigos parecem ter uma relacao de influéncia mutua negativa,

a qual apenas ¢ significativa para a satisfacdo com o suporte social.



146

O factor intimidade, da satisfacdo com o suporte social, apresenta uma relagao
de influéncia positiva significativa e reciproca em relacdo a satisfacdo com a vida,
motivagdo (desafio e julgamento) e IHE (ambiente e planificacdo), apresentando uma
rela¢do de influéncia significativa negativa com a escala sinceridade do IHE.

A satisfacdo com a familia apresenta uma relagdo de influéncia mutua positiva e
significativa com as variaveis satisfacdo com a vida, motivacao (curiosidade) e habitos
de estudo (ambiente e assimilagdo), e uma relagdo significativa de influéncia mutua
negativa com a escala de sinceridade do THE.

As actividades sociais apresentam uma relacdo significativa de influéncia
reciproca positiva com as variaveis satisfacdo com a vida e IHE (planificagdo e
assimila¢do). Embora ndo significativas as actividades sdcias apresentam diversos
resultados que vao no sentido de uma influéncia mutua negativa com as varidveis
motivagdo (desafio, curiosidade, mestria, julgamento e escala de motivacao) e escala de

sinceridade do IHE.

A satisfacdo com a vida, além dos resultados de influéncia positiva significativa
ja referidos, apresentou ainda estes resultados relativamente as variaveis motivacao
(desafio, curiosidade, critério e escala de motivagdo) e IHE (ambiente, planificagdo,
materiais e assimilagdo). Esta escala parece ainda ter uma relagdo de influéncia

reciproca significativa e negativa com a escala sinceridade do THE.

A motivagdo (escala geral e dimensdes desafio, curiosidade, e critério) além do
anteriormente referido, apresentaram uma relacdo mutua significativa de influéncia
positiva com as escalas ambiente, planificacdo, materiais e assimilacio do IHE. A

dimensao mestria apresentou o mesmo tipo de resultado mas apenas relativamente as
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escalas planificagdo, materiais e assimila¢do, enquanto a dimensdo julgamento além dos

resultados anteriormente relatados ndo apresentou qualquer outro valor significativo.
Foi ainda verificada uma rela¢do de influéncia reciproca negativa e significativa

da motivagdo, e das dimensdes desafio e curiosidade, com a escala de sinceridade do

IHE.

Estes resultados permitem dizer, que genericamente, existe uma relagdo de
influéncia reciproca, positiva na maior parte dos casos, entre as variaveis psicologicas,
entre as variaveis comportamentais e entre as variaveis psicologicas e as
comportamentais, podendo, assim, pensar-se que as varidveis psicolégicas podem
influenciar as comportamentais, mas que estas podem também determinar os resultados
obtidos nas varidveis de natureza psicologica.

Estes dados estdo de acordo com o previsto na literatura que refere, quanto as
variaveis psicologicas, a relagdo entre o optimismo, expectativas de eficdcia, suporte
social e satisfacdo com a vida (Silva, 2006; Marujo, Neto & Perloiro, 1999; King,
Lyubormirsky & Diener, 2003, cit. por Marques & Ribeiro, 2006).

Relativamente as variaveis comportamentais tem sido descrita a influéncia da
motivacdo no desempenho escolar (Paixdo, 2004) e dos habitos de estudo no
desempenho escolar (Benet, Andrada, Alvarez & Bellon, 1983; Romainville & Gentili,
1995; Paiva, 2007; Estanqueiro, 2007), parecendo a motivagdo assumir um papel
relevante para os habitos de estudo.

Quanto a relagdao entre variaveis psicoldgicas e comportamentais, parecem
existir mais dados relativamente a motivacdo que a apontam como estando relacionada
com o optimismo (Paixdo, 2004), a auto-eficidcia (Marujo, Neto & Perloiro, 1999;

Woolfolk, 2000) e o suporte social (Wentzel, 1998).
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O quarto objectivo desta investigagdo visava a avaliacdo da influéncia das
varidveis de natureza socio-demografica nas variaveis psicologicas (optimismo,
satisfacdo com a vida, satisfagdo com o suporte social e expectativas de eficacia).

Quanto ao optimismo, obteve-se uma relacdo de influéncia significativa,
negativa com a idade, indicando que quanto maior a idade, menor o optimismo,
resultado este que se julga prender-se com o facto da idade poder estar relacionada com
insucessos no ambito escolar.

Outra varidvel que apresentou resultados significativos foi o estatuto sécio-
econdmico que parecer ser susceptivel de influenciar o optimismo.

Nao se obteve, no entanto, resultados significativos em relagdo a religiosidade,
nem ao género, que ja foram identificados em outros estudos como potencialmente

influentes no optimismo (Seligman, 1992, cit. por Oliveira, 2007; Oliveira, 2007)

Para as varidveis auto-eficécia, satisfacdo com o suporte social, satisfagdo com
amigos e intimidade ndo se encontrou qualquer varidvel s6cio-demografica influente de
modo significativo.

A satisfacdo com a familia parece ser influenciada significativamente pela
religiosidade. Este resultado podera ser explicado pelo facto da religido, seja ela qual
for, regra geral, enaltecer os valores da familia.

As actividades sociais parecem estar relacionadas de forma positiva e
significativa com a idade, resultado que faz sentido, na medida em que adolescentes
mais velhos terdo oportunidades distintas dos mais novos, relativamente a situagdes

sociais do seu interesse.
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A satisfagdo com a vida parece ser influenciada pelo estatuto sdcio-econdmico,
resultado compreensivel na medida em que as condi¢des reais de vida podem ser uma
dimensdo importante para a avalia¢do da satisfagdo com a propria vida.

Deste modo, pode dizer-se que existem variaveis de natureza sdcio-demografica

susceptiveis de influenciar varidveis psicologicas.

O quinto objectivo do estudo pretendia avaliar a influéncia de varidveis socio-
demograficas nas variaveis comportamentais (motivacao e hébitos de estudo).

A dimensao desafio, da motivagdo, parece ser influenciada pela religiosidade. A
dimensdo desafio avalia a orientagdo motivacional relativamente a trabalho dificil,
desafiador. Esta relagdo de influéncia pode ter por tras alguns dos valores transmitidos
pelas religides que poderdo ser relevantes para uma orientagdo mais intrinseca.

O estatuto socio-econdmico parece ser relevante para os resultados obtidos na
dimensdo mestria, que diz respeito & autonomia para a resolu¢do problemas, a qual
aparece nesta amostra como variando em fun¢do do estatuto socio-econdomico dos
individuos. Este resultado poderd estar relacionado com a estimulacdo diferenciada
recebida pelos alunos provenientes de diferentes situacdes econdmicas face 4 resolugao
dos proprios problemas.

A idade parece exercer uma influéncia significativa na dimensao julgamento da
motivacao, ou seja, quanto mais velhos os alunos menor orientagao intrinseca quanto ao
seu proprio trabalho. Este resultado pode dever-se a crescente importancia das relagdes
de amigos e amizades a medida que se aumenta a idade, bem como a um aumento da
importancia das actividades socias que se traduz por uma maior susceptibilidade e

valorizacao das opinides dos outros, principalmente do grupo de pares. Em simultaneo
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este resultado pode também ser explicado por uma tendéncia que tem sido descrita para
a diminui¢do da motivacdo intrinseca a medida que aumenta a idade, em consequéncia
com a realidade da educagdo escolar que utiliza recompensas e punic¢des relativamente
as aprendizagens (Deci, 1975, cit. por Jesus, 2000; Jesus, 2000; Jesus, 20001).

Este mesmo fendmeno de influéncia da idade acontece também relativamente a
dimensdo critério da motivagdo, o que se traduz pelo facto de um aumento da idade
estar associado a uma menor orientacdo intrinseca quanto aos sucessos € insucessos nas
tarefas, o que se podera dever ao aspecto referido anteriormente e a uma
alteracdo/desvio dos interesses relativamente a escola com o aumento da idade.

A idade parece também exercer o mesmo tipo de influéncia para a motivacao
considerada como um todo, indicando que a medida que a idade aumenta, os alunos vao
tendo menos orientacdo intrinseca, resultados que vao ao encontro de descrito na
literatura (Deci, 1975, cit. por Jesus, 2000; Jesus, 2000), podendo estar relacionados
com os aspectos apontados anteriormente e que tém vindo a ser obtidos em outras
investigagcdes. Por outro lado, sabe-se também que uma orientagdo motivacional
intrinseca ¢ um factor importante para o sucesso escolar, e, sabendo que os alunos mais
velhos estdo associados a um menor sucesso, pode-se também observar esta influéncia
da idade como uma influéncia indirecta, ou seja, a influéncia da idade na motivagdo
pode dever-se aos insucessos associados aos alunos mais velhos.

Ainda na motivacao uma outra variavel que parece influenciar ¢ a nacionalidade,
o que se podera dever a questdes de adaptagdo ou a diferengas culturais.

Quanto a influéncia na escala ambiente do IHE parecem observar-se diferencas
em fun¢do do sexo, da religiosidade e do estatuto sdcio-econdmico. Este resultado
quanto ao sexo podera estar relacionado com a adopg¢ao de diferentes estratégias de

aprendizagem (Schunk & Zimmerman, 1994, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan
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& Patrick, 2006), entre os géneros e com as diferengas quanto a luta por objectivos,
havendo estudos que indicam que as raparigas focam mais na aprendizagem do que os
rapazes (Ablard & Lipschultz, 1998, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan, &
Patrick, 2006; Meece & Holt, 1993, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan, &
Patrick, 2006; Nolen, 1988, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006).

A religiosidade podera estar relacionada com o aspecto do comportamento
escolar associado a escala ambiente e as condi¢des econdmicas poderdo relacionar-se

com as condi¢des fisicas para o estudo.

Quanto a escala planificacdo parece apresentar resultados diferentes em fungao
da nacionalidade e estatuto socio-economico. Relativamente a nacionalidade pode
dever-se a habitos diferentes ou ao facto de alunos de nacionalidade estrangeira
sentirem necessidade de uma maior planificacdo do seu estudo para superar dificuldades
que eventualmente possam existir.

No que se refere ao estatuto sécio-econdmico pode dever-se a facilidades
diferentes em termos de condic¢des fisicas que podem condicionar a planificagdo em
termos de horarios e organizagao.

A dimensao materiais parece apresentar resultados diferentes em fun¢do do sexo,
isto porque esta dimensdo prende-se com a organizacao do estudo propriamente dito e
utilizacdo dos recursos materiais disponiveis, aspecto que frequentemente ¢ mais
explorado pelo sexo feminino (Schunk & Zimmerman, 1994, cit. por Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Ablard & Lipschultz, 1998, cit. por Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Meece & Holt, 1993, cit. por Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Nolen, 1988, cit. por Kenney-Benson, Pomerantz,

Ryan & Patrick, 2006).
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A escala assimilacdo parece apresentar valores diferentes em fungdo da
nacionalidade e tempo de residéncia, factores estes que parecem compreensiveis na
medida em que podera ser mais dificil para alunos estrangeiros ou ainda que
portugueses, mas a residir a pouco tempo, e portanto em processo de adaptagdo, fazer a
assimila¢do dos contetidos.

Assim, existem algumas varidveis soécio-demograficas que parecem ter

implicagdes nas variaveis comportamentais.

Todos os resultados aqui referidos refor¢am a ideia do (in) sucesso escolar ser

plurideterminado e influenciado por factores internos e externos ao individuo.

CONCLUSAO
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Como objectivo principal, este trabalho visava a investigacdo da influéncia de
factores internos e externos ao individuo no (in) sucesso escolar. Pretendia-se, pois,
avaliar a influéncia de factores internos, concretamente, optimismo, satisfacdo com a
vida e expectativas de eficicia e de factores externos, satisfagdo com o suporte social,
bem como a influéncia da motivagdo e héabitos de estudo nos desempenhos escolares

(nimero de repeti¢des e nimero de negativas).

Os resultados obtidos, quanto aos factores internos, apontam para uma relagao
de influéncia negativa relativamente ao numero de negativas e numero de repeti¢des, a
qual apenas ¢ significativa, na amostra em estudo, para a auto-eficacia, que parece
destacar-se como factor interno com implicac¢des no (in) sucesso escolar.

Em relacdo aos factores externos, considerou-se o suporte social, que apresentou
valores que indiciam influéncia negativa no numero de repeticdes e nimero de
negativas. Esta diferenca, por ndo ser significativa para a escala de satisfagdo com o
suporte social, ndo se pode considerar como associado ao desempenho escolar nesta

amostra.

Um dos outros aspectos considerados, a motivacdo, apresentou indicios
significativos para a escala considerada como um todo, no sentido de uma influéncia
também negativa no numero de repeti¢cdes € nimero de negativas, ou seja parece haver
uma relacao positiva entre valores mais elevados de motiva¢ao e melhor desempenho

escolar.
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Os habitos de estudo, aspecto menos abordado na literatura, parecem ser

relevantes para os desempenhos escolares.

Os resultados obtidos permitem, ainda, afirmar que varidveis de natureza socio-
demografica manifestam-se como relevantes para as varidveis psicologicas e
comportamentais, e considerar que existe uma relacdo de influéncia entre algumas

varidveis psicologicas e variaveis comportamentais.

Deste modo, os dados alcangados permitem dizer que os factores internos,
concretamente a auto-eficacia, sdo mais relevante comparativamente com o suporte
social, factores externos, o que nos pode levar a pensar que os factores internos aqui
considerados assumem um papel de maior relevo no sucesso escolar que os factores
externos.

Assim, os factores internos, além de contribuirem directamente, de forma
crucial, para os desempenhos escolares dos alunos, contribuem também para aspectos

externos do bem-estar dos alunos, os quais tém implicagdes diversas.

Julga-se que a abordagem do desempenho escolar de um aluno, que depende de
variadissimos factores de ordem pessoal, familiar, institucional, e sdcio-cultural
(Peixoto & Mesquita, 1990), sendo influenciado por factores emocionais,
motivacionais, orientacdo para o produto e pela qualidade das interacg¢des professor-
aluno (Branco, 2004) ¢ uma aspecto fundamental, na medida em que pode contribuir
para o bem-estar no presente dos alunos, e condicionar o seu percurso de vida e bem-

estar futuro.
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Uma questdo que parece necessario destacar ¢ a visdo do insucesso escolar como
um ciclo em que factores internos, como expectativas de auto-eficacia baixa, podem
condicionar as motivagdes, que por sua vez tém implicacdes nos habitos de estudo e que
vao originar insucesso escolar, o qual vai, posteriormente, condicionar as expectativas
de eficacia e a motivacdo para a aprendizagem. Considerando esta perspectiva, parece
fundamental intervir no sentido de prevenir os aspectos que podem conduzir ao

insucesso em contexto académico.

Ao longo deste trabalho, apercebemo-nos de alguns aspectos, que se prendem
principalmente com os instrumentos utilizados, que julgamos terem funcionado como
limitagdes:

e O facto do sucesso escolar ser acedido, neste estudo, através de duas medidas
(numero de repeticoes e nimero de negativas), que julgamos dificultar a analise
de resultados e as conclusoes;

e O facto da Escala de Optimismo ter poucos itens, o que poderd ter
condicionado os resultados obtidos quanto a este aspecto;

e A existéncia de escalas que s6 permitem a obtencdo de resultados em termos
das suas sub-escalas, como ¢ o caso do Inventario de Héabitos de Estudo, o que

dificulta de forma acentuada a obtencao de conclusdes para o instrumento.

Em termos de futuras investigacdes e por considerarmos que esta investigacao
suscita interesse, concretamente numa altura em que vao surgindo rumores da
escolaridade obrigatoria ser prolongada por mais trés anos até ao 12° ano de
escolaridade, julgamos que seria enriquecedor repetir este estudo, com outras amostras,

colmatando as limita¢des identificadas. No plano das implicagdes praticas dos
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resultados obtidos, consideramos que algumas das conclusdes poderiam ser tidas em
conta na intervencdo com todos os que estdo relacionados com os alunos, da escola a
familia, passando pela comunidade em geral, no sentido de permitir uma prevengao

quanto aos aspectos estudados nesta dissertagao.
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ANEXOS



ANEXO A

O (In)Sucesso Escolar esta relacionado com diversos
factores internos e externos ao individuo, os quais tém
implicagdes variadas na vida dos adolescentes.

O presente estudo, no dmbito do Mestrado em
Psicologia, na Especializagdo em Psicologia da Salde, tem
como objectivo avaliar a influéncia de determinados

factores no Sucesso Escolar e na Satisfacdo com a Vida em
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ANEXO B

Questiondrio de Caracterizagcdo do Estudante

Este questiondrio é constituido por questées onde l|he sdo apresentadas
hipéteses de resposta, devendo responder assinalando com uma cruz (x) no
quadrado em frente d resposta que pretender dar, e questdes onde dispde de um
espago para escrever a sua resposta.

1. Sexo: FO MO 2. Idade:
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3. Naturalidade: 4. Nacionalidade:

5. Localidade onde moras:

6. Ha quanto tempo moras nessa localidade?

7. Agregado familiar (Com que vives?):

8. Es praticante ou crente de alguma religido? Sim [ Ndo [

9. Classifica a tua familia em termos de estatuto sécio-econdémico:

Baixo [ Médio-baixo Médio [ Médio Alto [ Alto [
10. Jd repetiste algum ano? Sim [J Ndo [

11. Se respondeste sim a questdo anterior, indica o nimero de vezes e em que ano
(s) de escolaridade?

12. Quantas negativas tiveste no final do dltimo ano lectivo?

13. Fora da escola, estas envolvido em algum tipo de actividade, organizagdo ou
associagdo? Sim 0 Ndo [

Se sim, de que natureza? (pode assinalar mais do que uma opgado)
Religiosa I  Desportivall Cultural ' Recreativa U] De solidariedade social [
Outra:
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ANEXO C

Escala de optimismo (Barros, 1998)

Este questiondrio interroga sobre algumas atitudes da pessoa face ao futuro.
Responda sinceramente a todas as perguntas, conforme aquilo que
verdadeiramente sente e ndo como gostaria de ser. Todas as respostas sdo boas,
desde que sinceras. O questiondrio é anénimo. Obrigado pela sua colaboragdo.
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Faga um circulo (s6 um em cada resposta) em volta do nimero que melhor
corresponda d sua situagdo (evitando, se possivel, o nimero intermédio), conforme
esta chave:

1 = totalmente em desacordo (absolutamente ndo)

2 = bastante em desacordo (ndo)

3 = nem de acordo nem em desacordo (mais ou menos)
4 = bastante de acordo (sim)

5 = Totalmente de acordo (absolutamente sim)

1. Encaro o futuro com optimismo 12345
2. Tenho esperanga de conseguir o que realmente desejo 12345
3. Fago projectos para o futuro e penso que os realizarei 12 3 4 5
4. Em geral considero-me uma pessoa optimista 12345
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ANEXO D

Escala de auto-eficdcia percebida especifica de situagbes académicas

(Adaptagdo Portuguesa da escala de Palenzuela, 1983)

As afirmagdes que a seguir se apresentam estdo associadas ao que pensa sobre a sua vida
escolar. Leia com atengdo cada uma delas e responda, marcando com um circulo no ndmero
mais proximo do que pensa. Utilize a chave de resposta indicada em baixo. Ndo demore
muito tempo em cada questdo. Ndo se trata de um teste de inteligéncia, por isso ndo hd

respostas certas ou erradas.



1 - Completamente em desacordo 6 - Um pouco de acordo

2 - Muito em desacordo 7 - Bastante de acordo
3 - Bastante em desacordo 8 - Muito de acordo
4 - Um pouco em desacordo 9 - Completamente de acordo

5 - Nem concordo, nem discordo

1. Considero-me suficientemente capacitado para enfrentar
qualquer tarefa escolar

2. Penso que tenho grandes capacidades para compreender
bem e com rapidez uma Matéria ...l 23 4 5 6 7 8

3. Sinto-me com confianga para abordar situagdes que ponham
a prova a minha capacidade escolar ...l 2 3 4 5 6 7 8

4. Tenho a convicgdo de que posso fazer exames excelentes ....... 123 4567 8

5. Pouco me importa que os professores sejam exigentes e duros,
pois confio muito nas minhas préprias capacidades escolares ....1 2 3 4 5 6 7 8

6. Creio que sou uma pessoa bastante capacitada e competente
na minha vida escolar ...l 23 4 5 67 89

7. Se eu quiser, creio que tenho as capacidades suficientes
para obter um bom desempenho escolar

8. Penso que posso passar de ano com bastante facilidade e,
inclusive, conseguir boas NOtas ...l 23 4 5 6 7 8

9. Sou daquelas pessoas que necessita de estudar para fazer
uma discipling ou passar 0 @No..............ccooemmrrcennsinnsrisssscssssennl. 23 4 5 67 8 9

10. Creio que estou preparado e bastante capacitado para
conseguir muitos éxitos escolares...........cccoocccovccrrnneccnl 2 3 4 5 6 7 8 9
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ANEXO E



ESCALA DE SATISFACAO COM O SUPORTE SOCIAL (ESSS)

A SEGUIR VAT ENCONTRAR VARIAS AFIRMACOES, SEGUIDAS DE CINCO LETRAS.
MARQUE UM CIRCULO A VOLTA DA LETRA QUE MELHOR QUALIFICA A SUA FORMA
DE PENSAR. POR EXEMPLO, NA PRIMEIRA AFIRMACAO, SE VOCE PENSA QUASE
SEMPRE QUE POR VEZES SE SENTE SO NO MUNDO E SEM APOIO, DEVERA
ASSINALAR A LETRA A, SE ACHA QUE NUNCA PENSA ISSO DEVERA MARCAR A LETRA

E
Concordo| Concordo Ndo Discordo | Discordo
totalment{ na maior | concordo | na maior | totalmente
parte hem parte
discordo
1-Por vezes sinto-me sé no mundo e sem apoio A B C D E
2-Ndo saio com amigos tantas vezes quantas eu A B C D E
gostaria
3-Os amigos ndo me procuram tantas vezes A B c D E
quantas eu gostaria
4-Quando preciso de desabafar com alguém A B C D E
encontro facilmente amigos com quem o fazer
5-Mesmo nas situagdes mais embaragosas, se A B C D E
precisar de apoio de emergéncia tenho vdrias
pessoas a quem posso recorrer
6-As vezes sinto falta de alguém A B C D E
verdadeiramente intimo que me compreenda e
com quem possa desabafar sobre coisas
intimas
7-Sinto falta de actividades sociais que me A B C D E
satisfagam
8-Gostava de participar mais em actividades A B C D E
de organizagdes (p.ex. clubes desportivos,
escuteiros, partidos politicos, etc.)
9-Estou satisfeito com a forma como me A B C D E
relaciono com a minha familia
10-Estou satisfeito com a quantidade de tempo A B C D E
que passo com a minha familia
11-Estou satisfeito com o que fago em conjunto A B C D E
com a minha familia
12-Estou satisfeito com a quantidade de A B C D E
amigos que tenho
13-Estou satisfeito com a quantidade de tempo A B C D E
que passo com oS meus amigos
14-Estou satisfeito com as actividades e coisas A B C D E
que fago com o meu grupo de amigos
15-Estou satisfeito com o tipo de amigos que A B C D E

tenho




175

ANEXO F



SWLs

Mais abaixo encontrard cinco frases, com que poderd concordar ou discordar.

Empregue a escala de 1 a 5, a direita de cada frase. Marca uma cruz (x), dentro do

quadradinho, que melhor indica a fua resposta, fendo em conta as seguintes opgoes:

1- DM - Discordo muito

2 - DP - Discordo um pouco

3 - NCND - Ndo concordo nem discordo
4 - CP - Concordo um pouco

5 - CM - Concordo muito

DM  DP
1. A minha vida parece-se, em quase tudo,
com o que eu desejaria que ela fosse......... O O
2. As minhas condi¢des de vida sdo muito
DOGS.......cooveieeeercer et L O
3. Estou satisfeito com a minha vida......... O O
4. Até agora, tenho conseguido as coisas
importantes da vida, que eu desejaria......... O O

5. Se eu pudesse recomegar a minha vida,

ndo mudaria quase nada ... O O

NCND

CcP

M
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ANEXO G



NA SALA DE AULA

Sou um Sou tale
Sou tal e Sou um
bocadinho qual
qual bocadinho ) i
i ) assim assim
assim assim
Alguns alunos gostam Outros gostam
de estar na rua nos mais de ficar em
seus tempos livres casa a ver
a) MAS televiséo
Alguns alunos preferem Outros alunos gostam
trabalhos faceis, que de trabalhos dificeis
1 tém a certeza de MAS porque sao um desafio
conseguir fazer para eles
Alguns alunos resolvem os Outros alunos
problemas para aprenderem pjAS resolvem os
2 a resolvé-los problemas porque sao
obrigados a fazé-lo
Alguns alunos, quando MAS Outros alunos, quando
nao percebem uma coisa nao percebem uma
a primeira, querem que o coisa a primeira,
3 professor lhes diga a preferem tentar e
resposta descobrir a resposta por
si proprios
Alguns alunos pensam Outros alunos pensam
que algumas das suas que as ideias do
ideias sdo melhores do MAS professor sao sempre as
4 aue as dos professores melhores
Alguns alunos precisam de Outros alunos sabem
falar com o professor para quando é que erram,
saber se erraram MAS sem pedirem ajuda ao
5 professor
Alguns alunos gostam de Outros alunos nao
problemas dificeis porque MAS gostam de rgs’olyer
6 tém prazer em descobrir a problemas dificeis

solugao




Sou tal e
qual

assim

Sou um

bocadinho

assim

10

11

12

13

14

Alguns alunos fazem os
trabalhos da escola
porque o professor Ihes
manda

Alguns alunos, quando
dao um erro, preferem
descobrir a resposta por si
proprios

Alguns alunos concordam
com o professor porque
acham que ele tem razdo na
maioria das coisas

Alguns alunos sabem se
estdo ou ndo a fazer bem os
trabalhos da escola, sem
precisarem de saber as
notas

Alguns alunos preferem
aprender apenas aquilo que
d&o na escola

Alguns alunos léem
porque estao
interessados nesse
assunto

Alguns alunos, quando nao
conseguem resolver um
problema, pedem logo ajuda
ao professor

Alguns alunos preferem
decidir sozinhos sobre o
trabalho que vao fazer

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

Sou um
bocadinho

assim

Outros alunos fazem os
trabalhos da escola
porque gostam de
aprender coisas novas

Outros alunos
preferem perguntar ao
professor como é que
podem obter a
resposta correcta

Outros alunos,
algumas vezes, nao
concordam com o
professor e ficam com
a sua opiniao

Outros alunos
precisam de saber as
notas para
perceberem se estao a
ir bem ou ndo nos
trabalhos da escola

Outros alunos
preferem aprender o
maximo que
conseguirem

Outros alunos léem
porque o professor
os manda ler

Outros alunos tentam
resolver os problemas
por si proprios

Outros alunos
preferem que seja o
professor a ajuda-los a
decidir sobre os
trabalhos que vao
fazer

Sou tal e
qual

assim




Sou tal e
qual

assim

15

16

17

18

19

20

21

22

Sou u

m

bocadinho

assim

Alguns alunos precisam de
receber a ficha de
avaliagdo para saberem se
tiveram sucesso ou nao

MAS

Alguns alunos gostam de
avangar para um novo
trabalho cada vez mais dificil

MAS

Alguns alunos fazem
perguntas porque querem
que o professor repare neles

MAS

Alguns alunos preferem ser
eles proprios a preparar os
trabalhos que vao fazer a
seguir

MAS

Para alguns alunos o mais
importante é aquilo que o
professor pensa do
trabalho deles

MAS

Alguns alunos, quando
entregam um trabalho ja
sabem se o fizeram da
melhor forma que podiam

MAS

Alguns alunos gostam das
matérias, nas quais &
bastante facil descobrir as
respostas

MAS

Alguns alunos fazem mais
trabalhos do que aqueles
que sao pedidos para
aprenderem coisas que lhes
interessam

MAS

Sou um
bocadinho

assim

Outros alunos ja
sabem se tiveram ou
ndo sucesso, mesmo
antes de receberem a
ficha de avaliagao

Outros alunos
preferem ficar pelas
tarefas mais faceis de
fazer

Outros alunos fazem
perguntas na aula
porque querem aprender
coisas novas

Outros alunos preferem
que o professor os ajude
a preparar os trabalhos
que vao fazer a seguir

Outros alunos acham
que o mais importante é
0 que eles proprios
pensam do seu trabalho

Outros alunos tém que
esperar que o professor
corrija o trabalho para
saberem se o fizeram bem
ou se poderiam ter feito
melhor

Outros alunos gostam
das matérias que os
fazem pensar muito para
obter a resposta

Outros alunos fazem
mais trabalhos do que é
pedido para obterem
melhores notas

Sou tal e
qual

assim




Soutale Souum
qual bocadinho

assim assim

Alguns alunos gostam de
perguntar ao professor como
é que se fazem as tarefas
23 escolares

Alguns alunos acham que
devem ter uma opiniao
acerca do trabalho que
24 fazem na escola

Alguns alunos nao tém a
certeza se o seu trabalho é
mesmo bom ou nao, até o
25 professor lhes dizer

Alguns alunos gostam de
trabalhos dificeis porque
acham que sao mais

26 interessantes

Alguns alunos trabalham
muito so para terem boas
notas

27

Alguns alunos gostam de
fazer os seus trabalhos
sem ajuda

28

Alguns alunos acham que o
melhor é ser o professor a
decidir quando é que devem
29 estudar as matérias

Alguns alunos sabem
bastante bem se um teste
Ihes correu bem ou mal
30 antes de receberem a nota

Alguns alunos apenas
procuram saber mais
quando o professor lhes
pede

31

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

Sou um
bocadinho

assim

Outros alunos preferem
tentar descobrir por si

Sou tal e
qual

assim

préprios como se fazem as
tarefas escolares

Outros alunos acham que s6 o
professor pode decidir acerca

do trabalho que eles vao fazer
na escola

Outros alunos sabem se o seu
trabalho esta bom ou nao

antes do professor lhes dizer

Outros alunos nao gostam
de resolver trabalhos dificeis

porque tém de trabalhar
muito

Outros alunos trabalham
muito porque gostam muito

de aprender coisas

Outros alunos gostam que o
professor os ajude nos seus

trabalhos escolares

Outros alunos acham que é
melhor serem eles a decidir

quando é que vao estudar
cada matéria escolar

Outros alunos ndo tém a
certeza se lhes correu bem um

teste até receberem a nota

Outros alunos procuram
saber mais porque sao
curiosos




Sou um Sou tal e

Sou tale Sou um
bocadinho qual
qual bocadinho ) )
_ _ assim assim

assim assim

Alguns alunos gostam de MAS  outros alunos preferem que

participar na criagao das seja o professor a dizer

regras de funcionamento da quais sao as regras

sala de aula

Alguns alunos pensam MAS  outros alunos tém confianga

que a opiniao do professor nas suas opinides

é que esta sempre

correcta

Alguns alunos sabem MAS Outros alunos precisam que

quando fazem bem ou mal o professor lhes diga se o

um trabalho trabalho esta bem ou mal

feito

Alguns alunos gostam de MAS Outros alunos pensam que é

aprender sozinhos coisas melhor fazer as coisas que o

que lhes interessam professor acha que eles

devem aprender
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ANEXO H



NA SALA DE AULA

Instrucdes para o aluno

Temos aqui algumas perguntas, € como podem ver no inicio do questionario, onde
diz “Na sala de aula”, estamos interessados no tipo de coisas que vocés gostam de fazer
na sala de aula. Isto ndo ¢ um teste. Nao ha respostas certas nem erradas. Como todos
voceés sdo diferentes uns dos outros, cada um vai dar respostas diferentes.

Primeiro vou explicar como ¢ que funciona o questionario. A primeira pergunta que
aparece ¢ apenas um exemplo que serve para vos explicar como devem responder.
Primeiro vou ler em voz alta esta primeira pergunta, que estd marcada com um a), e
vocés vao acompanhar a minha leitura. Esta pergunta fala de dois tipos de alunos.

O que eu vos vou pedir primeiro ¢ que escolham com qual dos dois tipos de alunos
vocés se acham mais parecidos: se sdao mais parecidos com o primeiro tipo de alunos
(lado esquerdo), que gostam de estar na rua nos seus tempos livres, ou com 0s outros
alunos (do lado direito), que gostam mais de ficar em casa a ver televisdo. Nao
escrevam nada por enquanto, primeiro decidam qual dos alunos ¢ mais parecido
convosco e fiquem nesse lado da folha.

Agora que ja decidiram, peco-vos que pensem se sdo s6 um bocadinho assim ou se
sdo tal e qual assim. Se s3o s6 um bocadinho assim, entdo escrevam uma cruz no
quadrado que esta por baixo; se sdo tal e qual assim, ponham uma cruz no quadrado por
baixo do “Sou tal e qual assim”.

Para cada pergunta s6 podem responder num quadrado. As vezes vai ser de um lado
e outras vezes do outro, mas s6 podem pdr uma cruz em cada pergunta (ou dum lado ou
do outro). Tém alguma dtvida?

Esta foi s6 para perceberem como responder, agora vao fazer o mesmo para todas

as outras perguntas.



185

ANEXO |



Desafio: Preferéncia por Desafio versus preferéncia por trabalho dificil

distribuido pelo professor

Item

Cotacao

Afirmagodes

1

E-l

Alguns alunos preferem trabalhos faceis, que tém a certeza
de conseguir fazer MAS Outros alunos gostam de trabalhos
dificeis porque sao um desafio para eles

I-E

Alguns alunos gostam de problemas dificeis porque tém
prazer em descobrir a solugdo MAS Outros alunos nao
gostam de resolver problemas dificeis

11

E-l

Alguns alunos preferem aprender apenas aquilo que dao na
escola MAS Outros alunos preferem aprender o maximo que
conseguirem

16

Alguns alunos gostam de avancar para um novo trabalho
cada vez mais dificil MAS Outros alunos preferem ficar pelas
tarefas mais faceis de fazer

21

Alguns alunos gostam das matérias, nas quais é bastante facil
descobrir as respostas MAS Outros alunos gostam das
matérias que os fazem pensar muito para obter a resposta

26

Alguns alunos gostam de trabalhos dificeis porque acham que
sdo mais interessantes MAS Outros alunos ndo gostam de
resolver trabalhos dificeis porque tém de trabalhar muito

Curiosidade: Curiosidade/Interesse versus agradar ao professor/obter boas

notas

Item

Cotacgao

Afirmagoes

2

I-E

Alguns alunos resolvem os problemas para aprenderem a
resolvé-los MAS Outros alunos resolvem os problemas
porgue sao obrigados a fazé-lo

E-l

Alguns alunos fazem os trabalhos da escola porque o
professor lhes manda MAS Outros alunos fazem os trabalhos
da escola porque gostam de aprender coisas novas

12

I-E

Alguns alunos Iéem porque estdo interessados nesse assunto
MAS Outros alunos Iéem porque o professor os manda ler

17

E-l

Alguns alunos fazem perguntas porque querem que O
professor repare neles MAS Outros alunos fazem perguntas
na aula porque querem aprender coisas novas

22

Alguns alunos fazem mais trabalhos do que aqueles que séo
pedidos para aprenderem coisas que lhes interessam MAS
Outros alunos fazem mais trabalhos do que é pedido para
obterem melhores notas

27

E-l

Alguns alunos trabalham muito s6 para terem boas notas
MAS Outros alunos trabalham muito porque gostam muito de
aprender coisas

31

E-l

Alguns alunos apenas procuram saber mais quando o
professor lhes pede MAS Outros alunos procuram saber mais
porque Sao curiosos

35

Alguns alunos gostam de aprender sozinhos coisas que lhes
interessam MAS Outros alunos pensam que é melhor fazer as
coisas que o professor acha que eles devem aprender




Mestria: Tentativa de trabalho auténomo versus dependéncia do professor

Item

Cotacao

Afirmagodes

3

E-I

Alguns alunos, quando ndo percebem uma coisa a primeira,
querem que o professor |hes diga a resposta MAS Outros
alunos, quando nao percebem uma coisa a primeira, preferem
tentar e descobrir a resposta por si préprios

Alguns alunos, quando déo um erro, preferem descobrir a
resposta por si proprios MAS Outros alunos preferem
perguntar ao professor como é que podem obter a resposta
correcta

13

Alguns alunos, quando n&o conseguem resolver um
problema, pedem logo ajuda ao professor MAS Outros alunos
tentam resolver os problemas por si préprios

18

Alguns alunos preferem ser eles préprios a preparar 0s
trabalhos que vao fazer a seguir MAS Outros alunos preferem
que o professor os ajude a preparar os trabalhos que véao
fazer a seguir

23

E-I

Alguns alunos gostam de perguntar ao professor como é que
se fazem as tarefas escolares MAS Outros alunos preferem
tentar descobrir por si proprios como se fazem as tarefas
escolares

28

Alguns alunos gostam de fazer os seus trabalhos sem ajuda
MAS Outros alunos gostam que o professor os ajude nos
seus trabalhos escolares

32

Alguns alunos gostam de participar na criagado das regras de
funcionamento da sala de aula MAS Outros alunos preferem
que seja o professor a dizer quais sdo as regras

Julgamento: Julgamento independente versus dependéncia do julgamento do

professor

Item

Cotacao

Afirmagodes

4

I-E

Alguns alunos pensam que algumas das suas ideias s&o
melhores do que as dos professores MAS Outros alunos
pensam que as ideias do professor sdo sempre as melhores

E-l

Alguns alunos concordam com o professor porque acham que
ele tem razdo na maioria das coisas MAS Outros alunos,
algumas vezes, ndo concordam com o professor e ficam com
a sua opiniao

14

Alguns alunos preferem decidir sozinhos sobre o trabalho que
vao fazer MAS Outros alunos preferem que seja o professor a
ajuda-los a decidir sobre os trabalhos que vao fazer

19

Para alguns alunos o mais importante é aquilo que o
professor pensa do trabalho deles MAS Outros alunos acham
que o mais importante € o que eles proprios pensam do seu
trabalho

24

Alguns alunos acham que devem ter uma opinido acerca do
trabalho que fazem na escola MAS Outros alunos acham que
s6 o professor pode decidir acerca do trabalho que eles vao
fazer na escola

29

E-l

Alguns alunos acham que o melhor é ser o professor a decidir
quando é que devem estudar as matérias MAS Outros
alunos acham que é melhor serem eles a decidir quando €&
que vao estudar cada matéria escolar




33

E-l

Alguns alunos pensam que a opinidao do professor é que esta
sempre correcta MAS Outros alunos tém confianga nas suas
opinides

Critério: Critérios de sucesso/insucesso internos versus critérios de

sucessol/insucesso externos

Item

Cotacao

Afirmagoes

E-l

Alguns alunos precisam de falar com o professor para saber
se erraram MAS Outros alunos sabem quando é que erram,
sem pedirem ajuda ao professor

10

I-E

Alguns alunos sabem se estdo ou ndo a fazer bem os
trabalhos da escola, sem precisarem de saber as notas MAS
Outros alunos precisam de saber as notas para perceberem
se estdo a ir bem ou ndo nos trabalhos da escola

15

Alguns alunos precisam de receber a ficha de avaliagao para
saberem se tiveram sucesso ou ndo MAS Outros alunos ja
sabem se tiveram ou ndo sucesso, mesmo antes de
receberem a ficha de avaliagado

20

Alguns alunos, quando entregam um trabalho ja sabem se o
fizeram da melhor forma que podiam MAS Outros alunos tém
que esperar que o professor corrija o trabalho para saberem
se o fizeram bem ou se poderiam ter feito melhor

25

E-l

Alguns alunos nao tém a certeza se o seu trabalho é mesmo
bom ou ndo, até o professor lhes dizer MAS Outros alunos
sabem se o seu trabalho esta bom ou ndo antes do professor
Ihes dizer

30

Alguns alunos sabem bastante bem se um teste |hes correu
bem ou mal antes de receberem a nota MAS Outros alunos
nao tém a certeza se lhes correu bem um teste até receberem
a nota

34

Alguns alunos sabem quando fazem bem ou mal um trabalho
MAS Outros alunos precisam que o professor lhes diga se o
trabalho esta bem ou mal feito
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ANEXO J



Ver documento ANEXO J — INVENTARIO DE HABITOS DE
ESTUDO
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ANEXO K



Exmo.(a). Senhor(a)

Presidente do Conselho Executivo

Frequento o Mestrado em Psicologia na especializagdo em Psicologia da
Saude, da Universidade do Algarve e Instituto Politécnico de Beja. Encontro-me em
fase de elaboragdo do trabalho de dissertacdo, que visa estudar a influéncia de
factores internos e externos (ao individuo) no (in) sucesso escolar.

Com o objectivo de avaliar estes parametros em alunos do 3° ciclo, 9° ano de
escolaridade, elaborou-se um conjunto de instrumentos.

Assim, solicita-se autorizag&o para passagem deste instrumento aos alunos do
9° ano, em horario e data a acordar com os respectivos directores de turma.

Caso seja do interesse da escola sera entregue um resumo dos resultados
obtidos.

Grata pela atengao dispensada,
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ANEXO L



Exmo(a). Senhor(a)

Encarregado de Educacgéo

Frequento o Mestrado em Psicologia na especializagdo em Psicologia da
Saude, da Universidade do Algarve e Instituto Politécnico de Beja. Encontro-me em
fase de elaboragdo do trabalho de dissertacdo, que visa estudar a influéncia de
factores internos e externos (ao individuo) no (in) sucesso escolar, em alunos do 9°
ano.

Com o objectivo de avaliar estes parametros, venho por este meio solicitar a
sua autorizagdo para o seu educando responder ao questionario elaborado para o
estudo, sendo que se tratam de questionarios anénimos.

Grata pela atencao dispensada,

Ana Martins

Eu

encarregado de educagéao de

Autorizo 0 Nao autorizo 0 o meu educando a responder ao questionario do estudo

acima referido.

de de 2007

Assinatura




