Introducao

A escola ndo deve ser apenas encarada como um ambiente central de
aquisicoes de competéncias cognitivas, na medida que esta apresenta um ambiente
dotado de complexidade. Neste sentido, é importante perspetivar a escola como um
ambiente social complexo, onde se estabelecem rela¢des entre alunos e entre estes e
0s agentes educativos. A escola € sem ddvida um contexto que vai para além da
componente académica, pois, esta Ultima é apenas uma parte de um processo no qual
interferem multiplas dimensdes.

Deste modo, quer os aspetos académicos, quer 0s aspetos sociais da vida
escolar sdo parte integrante do sucesso do aluno, principalmente aqueles que estao
mais vulneraveis ao insucesso escolar, que revelam dificuldades de aprendizagem ou
dificuldades motivacionais (Furlong & Christenson, 2008).

A escola pode assim, assumir um papel de destaque no desenvolvimento
pessoal do aluno. Entdo, faz de facto sentido a aposta num maior envolvimento dos
alunos na escola, sendo este, um contexto privilegiado de desenvolvimento pessoal e
social, bem como, de aquisi¢cdo de aprendizagens.

A elaboracdo do presente estudo prende-se com o facto do envolvimento dos
estudantes na escola estar a ganhar um relevo crescente na investigagdo atual, sendo
ainda um construto que precisa de uma compreensdo mais aprofundada. A literatura
tem revelado que o envolvimento dos estudantes pode ser um fator protetor contra o
fraco desempenho académico e desajustamento escolar, isto é, pode ser um elemento
chave no sucesso académico e na reducdo de comportamentos de risco, agresséo e
abandono escolar precoce (Carter, McGree, Taylor, & Williams, 2007 citados por
Perdue, Manzeske & Estell, 2009.).

Embora a pesquisa nos ultimos anos tenha mostrado um maior interesse na
analise do envolvimento dos estudantes na escola, continua a ser um tema pertinente
gue carece de algumas explicagcdes para a compreensdo deste construto.

Por outro lado, as relagBes positivas entre pares representam um contexto que
prevé o envolvimento dos estudantes na escola. Teoricamente estas relagfes tém
assumido uma influéncia premente, porém, a relacédo estabelecida com o envolvimento
s6 recentemente tem sido analisada, sendo importante aprofundar a mesma (Perdue,
Manzeske & Estell, 2009).

O presente trabalho esta dividido em duas grandes partes que se interligam.
Uma primeira parte referente ao enquadramento tedrico, relativo as tematicas a serem
abordadas (envolvimento dos estudantes na escola e suporte social), bem com a

relacdo existente entre as mesmas. E dada énfase as investigacdes realizadas nestes
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dominios, de modo a obter-se uma perspetiva mais abrangente e atual dos conceitos
em estudo. Na segunda parte, € exposto o estudo empirico, 0s seus objetivos,
questdes de investigacdo, 0 método, os resultados, a discussao geral e conclusdes.

De modo mais especifico, na primeira parte deste trabalho e no que concerne
ao primeiro capitulo € realgcado o conceito de envolvimento dos estudantes na escola.
Primeiramente é realizado um breve enquadramento do conceito no contexto escolar e
posteriormente, a sua conceptualizacdo de acordo com varios modelos tedricos que
tém vindo a ser desenvolvidos no estudo do envolvimento dos estudantes na escola.
Contempla também uma parte referente a investigacao internacional e nacional que
tem vindo a ser desenvolvida em torno do conceito, mais especificamente o0s
resultados encontrados.

Por sua vez, o segundo capitulo, refere-se ao conceito de suporte social, sendo
inicialmente realizada uma abordagem tedrica a definicdo deste numa perspetiva mais
global e posteriormente, numa visdo mais especifica do fornecimento deste suporte
sera abordado o grupo de pares. Especificando o grupo de pares, é referida a
investigacdo realizada neste ambito, sendo realgada a sua importancia no contexto
escolar. Por ultimo, é realizada uma (possivel) associagdo entre o envolvimento dos
estudantes na escola e o suporte social na infancia e na adolescéncia, mais
especificamente a relacdo positiva com o grupo de pares, em que a existéncia desta
promove um maior envolvimento dos estudantes na escola. Sdo apresentados
resultados de alguns estudos que tém salientado a associacdo entre 0 envolvimento e
as relacbes estabelecidas com o grupo de pares. Esta Ultima parte vem enfatizar os
fatores contextuais, especialmente os fatores socio-relacionais na promoc¢do do
envolvimento dos estudantes na escola.

Porém, é de referir que o envolvimento dos estudantes na escola é
determinado por um conjunto de fatores que se influenciam mutuamente, o que da
credibilidade a sua multidimensionalidade. Neste sentido, diversos investigadores tém
contribuido para o estudo desses fatores. Dentro desses fatores sdo de destacar, 0s
fatores contextuais, que salientam a importancia do suporte das relacdes no contexto
escolar (Furrer & Skinner, 2003; Hughes & Kwok, 2006; Hughes, Cavell & Wilson,
2001) e os fatores pessoais, como a motivacao (Archambault, Janosz, Fallu, & Pagani,
2009) e a autoregulacdo e autoeficacia enquanto promotoras do envolvimento
cognitivo (McMahon, Parnes, Keys, & Viola, 2008).

Na segunda parte deste trabalho sera referido um estudo que foi realizado no
ano letivo de 2010/2011, na Escola Basica Integrada com Jardim de Infancia da

Malagueira de Evora, no qual participaram 335 alunos do 2° e 3° ciclos de ensino.



Para levarmos a cabo a presente investigacdo foram utilizados dois
questionarios: o QEEE — Questionério acerca do Envolvimento dos Estudantes na
Escola (Veiga, Pavlovic, Garcia & Ochoa, 2010) adaptado de Lam e Jimerson (2008),
que permiti avaliar o envolvimento dos estudantes na escola e 0 QPSP — Questionério
de Percepcao de Suporte social, que possibilita analisar o suporte social percebido.

No final, serdo apresentados os resultados deste trabalho e ser&o discutidas as
suas principais conclusdes face aos conceitos em analise.

A presente investigagdo pode mostrar-se pertinente, na medida que, pode
enriquecer alguns dados existentes na area da Psicologia da Educacdo. Por outro
lado, sendo a teméatica do envolvimento uma area ainda em expansao e que tem vindo
a ganhar destague ao longo dos ultimos anos, este trabalho pode representar mais um
contributo na andlise do envolvimento dos estudantes na escola, isto €, de que forma
os alunos se envolvem na escola.

Por outro lado, o contributo desta investigagdo também vai assentar na
compreensdo da relacdo que se pode estabelecer entre o envolvimento dos
estudantes na escola e a percegdo de suporte social, mais especificamente o impacto
do grupo de pares no envolvimento dos estudantes.

Numa vertente mais pratica, o presente trabalho pode contribuir para melhorar
as intervencdes psicologicas propriamente ditas, fornecendo pistas pertinentes para
intervengbes mais ajustadas, nomeadamente, na forma como envolver os estudantes
na escola e por sua vez, fornecer um contributo direcionado para uma intervencéo que

potencialize questdes remetidas para o suporte social.
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CAPITULO 1

Envolvimento dos estudantes na escola.

1.1Envolvimento dos estudantes na escola: Breve contextualizagéo

Com base em algumas questdes inerentes a forma como os estudantes se
empenham nas atividades escolares, diversas tém sido as investigacdes que tém
tentado procurar respostas que possam de alguma forma atenuar e resolver alguns
problemas, que ocorrem em varias escolas, nomeadamente o abandono escolar, o
baixo rendimento académico, dificuldades ao nivel comportamental, etc.

De modo mais especifico, de acordo com Melo e Pereira (2011 a) essas
guestBes passam por: Porque € que a generalidade dos alunos gostam da escola e
nao das aulas? Qual a dindmica que acontece em sala de aula que mantém esta
preposicdo? De quem é a responsabilidade? Dos contetudos curriculares ou do
contexto que envolve a dindmica estabelecida?

O conceito de envolvimento dos estudantes na escola (sendo esta a traducéo
mais frequente de “Students engagement with School”) tem ganho relevo nos ultimos
anos, sendo considerado imprescindivel na resposta a estas questdes. Deste modo, 0
envolvimento dos estudantes na escola tem sido alvo de grande interesse no ambito
da Psicologia Educacional e da Educacéo, pois, 0 mesmo parece ser uma alternativa
viavel na reducdo dos problemas de baixo desempenho académico e de abandono
escolar que retratam a realidade vigente de muitas escolas (Kortering & Braziel, 2008;
Veiga, Almeida, Carvalho, Janeiro, Nogueira, Melo, Festas, Baia & Caldeira, 2009).

O construto de envolvimento do estudante na escola teve origem em parte na
teoria do Controlo Social, colocando uma grande énfase nos sentimentos individuais
de afeto e de pertenga a instituicdes sociais. Os elementos teéricos da mesma
centram-se sobretudo no compromisso, crengas e envolvimento (Hirshi, 1969 citado
por Archambault et al, 2009). Contudo, € como modelo tedrico para a compreensao do
abandono escolar que ganha énfase (Finn, 1989). Relatérios da OECD (Organisation
for Economic co-operation and Development) em 1998 apontam para a falta de
envolvimento e ligagdo que os jovens apresentam relativamente a escola, sendo este
facto apontado como a explicacdo para o fracasso escolar. O envolvimento dos
estudantes na escola encontra-se entdo no centro do debate educativo (Zyngier,
2007).



Assim sendo, os investigadores, educadores e politicos tém-se centralizado no
envolvimento do estudante como um aspeto central para lidar com o baixo
desempenho académico, baixa participacdo na escola e as altas taxas de abandono
escolar (Appleton, Christenson & Furlong, 2008; Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004;
Walker, Greene, & Mansell, 2008; Willms, 2003;). O estudo do envolvimento do
estudante na escola tem assim atraido um crescente interesse como uma das formas
que pode melhorar o declinio existente ao nivel do desempenho escolar e o0 aumento
das taxas de abandono escolar (Wang, Willett, Eccles, 2011).

Enquanto referéncia especifica na Australia, o envolvimento dos estudantes na
escola, como pré-requisito para a aprendizagem produtiva, comecou a ser focado nos
meados do ano de 1990, tornando-se assim, o envolvimento uma palavra bastante
popular na educacdo, nas escolas, nos media e nas ruas. Por sua vez, as frases
“envolvimento na escola” ou “envolvimento dos alunos” sdo frequentemente citadas
em programas de intervencdo destinados aos estudantes em risco. Porém, tem-se
verificado poucas tentativas em estudar o envolvimento como parte do processo de
aprendizagem (Zyngier, 2007).

Neste sentido, o estudo do envolvimento dos estudantes na escola tem vindo a ser
do interesse da comunidade cientifica, onde tem vindo a ser realizado um estudo
(“Exploring Student Engagement in Schools Internationally”) conduzido em 19 paises
pela “International School Psychologist Association (ISPA)” (Archambault at al, 2009;
Appleton, Christenson & Furlong, 2008; Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004,
Jimerson, Campos & Greif, 2003). Note-se que, também em Portugal a temética do
envolvimento tem vindo a ser objeto de estudo (Veiga et al, 2009).

Muitos estudantes participam nas atividades académicas e extracurriculares na
escola, desenvolvendo um sentimento de pertenca — 0s seus amigos estdo 14, tém
relagbes positivas com os professores e com 0s seus colegas, identificam-se com a
escola e obtém bons resultados. Contudo, muitas das vezes os estudantes nao estdo
envolvidos na escola, ndo acreditam que o seu sucesso escolar tem influéncia sobre o
seu futuro e ndo se sentem aceites pelos seus colegas ou professores. De forma
gradual, estes estudantes ficam insatisfeitos com a escola e acabam por se retirar da
vida académica (Willms, 2003).

No contexto atual, em que se assiste a uma grande competi¢do internacional, onde
é exigida uma forca de trabalho altamente qualificada, torna-se premente o estudo de
fatores psicoldgicos e cognitivos que estdo interligados aos resultados educacionais
(Betts, Appleton, Reschly, Christenson & Huebner, 2010).



Tem-se assim verificado um interesse crescente no estudo do envolvimento do
estudante ao longo das Ultimas duas décadas, ainda que haja uma enorme
variabilidade na forma como este construto é definido e medido (Fredricks et al, 2011).

Apesar do uso deste construto ter proliferado ao longo do tempo, a sua clareza de
definicdo tem sido complexa. Relativamente & literatura tedrica, bem como as
pesquisas efetuadas acerca do envolvimento, estas refletem pouco consenso acerca
das variacbes substanciais nas definicbes e na forma como o envolvimento é
operacionalizado e medido (Appleton, Christenson & Furlong, 2008; Steele & Fullagar,
2009).

O estudo do envolvimento dos estudantes na escola, apresenta-se assim, como
um desafio relativamente a forma como pode ser medido e por outro lado, a
adequacdo dos instrumentos que estdo disponiveis. Os diferentes referenciais tedricos
subjacentes ao envolvimento conduzem a existéncia de dificuldades na concretizagdo
de instrumentos que possam medir este construto (Fredricks, McColskey, Meli,

Mordica, Montrosse, & Mooney, 2011).

1.2 Envolvimento dos estudantes na escola: Modelos conceptuais

A histdria relativamente curta de estudo acerca do envolvimento, salienta a
necessidade de uma definicdo mais clara (Appleton et al, 2008). Deste modo, 0
construto tedrico de envolvimento é relativamente recente. Por outro lado, é encarado
como um construto multifacetado, o que revela a dificuldade existente no seu estudo,
pois ndo existe uma definicdo especifica acordada para 0 mesmo (Perdue, Manseske
& Estell, 2009). Em 1985, numa revisdo levada a cabo por Mosher e MacGowa, estes
encontram apenas dois estudos que de facto utilizaram o termo “envolvimento”, sendo
gue um desses estudos definiu o envolvimento como a participagédo do estudante nas
atividades escolares disponiveis (Natriello, 1984 citado por Appleton, Christenson &
Furlong, 2008).

Neste sentido, os primeiros estudos que contemplavam o envolvimento dos
estudantes na escola, referiam-se ao mesmo como o0 conjunto de comportamentos
gue eram observaveis, como a participacdo e o tempo utilizado na tarefa escolar
(Brophy, 1983; Natriello 1984 citados por Fredricks et al, 2011). Note-se ainda que 0s
investigadores também integraram aspetos emocionais na sua abordagem ao
envolvimento. Estas definicdes incluem sentimentos de pertenca, satisfacdo e apego
(Finn, 1989).

Sendo caracterizado como um conceito complexo, o envolvimento dos

estudantes na escola tem subjacente inUmeras definicdes e conceptualizacbes,

7



podendo este facto funcionar de modo simultdneo como uma potencialidade e uma
limitagéo (Appleton, Christenson & Furlong, 2008). Neste sentido, ganham énfase trés
tipos de modelos conceptuais que explicam o envolvimento dos estudantes na escola.
Um primeiro modelo, que teve o seu inicio em torno das concec¢fes acerca do
abandono escolar, isto é, relaciona o envolvimento dos estudantes na escola e o
abandono escolar, sendo este modelo apresentado por Finn (1989). Deste modo, o
modelo de “participagéo-identificacdo”(Fig. 1), apresentado pelo autor explica o
envolvimento centralizando-se em duas componentes principais, a participacdo e a
identificagdo. A participagdo, enquanto componente comportamental, inclui
comportamentos basicos como a aquiescéncia do estudante para as regras da escola
e da sala de aula, como por exemplo: chegar a horas a escola e responder as
guestdes colocadas pelo professor. Outros niveis de participagdo englobam a iniciativa
por parte do aluno (fazer questBes ao professor, por exemplo), participar em atividades

extracurriculares e desportivas do contexto escolar.

Quality of —_
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T

Fig.1 “Participation-Identification Model”
(Finn, 1989)

Por sua vez, a identificagdo remete-se para a componente afetiva, mais
especificamente o respeito pelos sentimentos de pertenga do aluno ao ambiente
escolar.

A premissa bésica do modelo de participacdo-identificacdo, € a de que o
envolvimento do estudante nas atividades escolares ao longo do tempo é
imprescindivel para o sucesso académico e numa fase posterior, para que os alunos
se identifiguem com a escola (Sinclair, Christenson, Lehr & Anderson, 2003).

O modelo apresentado por Finn conduziu entdo a uma definicdo de
envolvimento, adotada em diversas pesquisas anteriores, em que o envolvimento na

escola contemplava uma componente comportamental, designada de participacdo e



uma componente emocional designada de identificacdo (Jimerson, Campos & Greif,
2003).

Na perspetiva de Finn, uma reduzida participacdo dos estudantes na escola
poderia conduzir ao ndo-envolvimento e por sua vez, ao posterior abandono escolar
(Zyngier, 2007).

Atualmente, estando o conceito a ser estudado em diversos contextos, as
definicbes que emergem parecem coincidir com a consideragdo de que o envolvimento
se remete para a forma como os estudantes se identificam e valorizam os resultados
escolares, bem como, participam nas atividades escolares curriculares e
extracurriculares (Willms, 2003).

Centralizando-nos de modo mais especifico na atualidade, podem ser
destacados dois caminhos em termos de modelos explicativos do envolvimento dos
estudantes na escola. Assim, uma linha de investigacdo realca uma relacdo
significativa entre o envolvimento e a motivagdo. De acordo com Martim (2007) o
envolvimento dos estudantes na escola juntamente com a motivagdo, pode funcionar
como uma energia que impulsiona a aprendizagem para o trabalho escolar e para a
promocao das suas capacidades, sendo estas componentes imprescindiveis para o
gosto e interesse pela escola. Na perspetiva do autor sdo ainda realgados fatores que
exercem influéncia na motivacao e no envolvimento, tais como: questdes pedagogicas,
fatores pessoais do aluno, a relacéo entre pares, a relacdo alunos/as-professores/as,
atitudes dos pais, a cultura da Escola e o clima de sala de aula. E com base na
relacdo entre a motivacédo e o envolvimento que o autor acredita existir, que é proposto
um modelo conceptual — “The Motivation and Engagement Wheel” (Fig.2). Este
modelo considera 0s processos de motivacdo e envolvimento a com base em trés
componentes para trés das dimensdes que identifica e duas componentes para uma
guarta dimensao: cognicdo adaptativa (autoeficacia, orientagdo para a mestria e
valorizacdo); comportamento adaptativo (persisténcia, planeamento e gestdo da
tarefa); cognicdo inadaptativa (ansiedade, controlo incerto e “failure avoidance”); e
comportamentos inadaptativos (“self-handicapping” e ndo-envolvimento)

Noutro caminho da investigagéo, parte-se do pressuposto que a motivacao é
apenas mais uma dimenséo que também pode ser integrada nos modelos explicativos
do conceito de envolvimento dos estudantes da escola. Sdo assim de destacar os
modelos apresentados por Appleton, Christenson & Reschly (2006) e por Appleton,
Christenson & Furlong (2008), mencionando os mesmos antecedentes e resultados
para o envolvimento dos estudantes na escola. Num primeiro modelo (Fig. 3), os
autores realgam alguns fatores suscetiveis de influenciar o envolvimento dos

estudantes na escola. Assim, ha que contemplar os fatores contextuais e pessoais
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como influentes no envolvimento em contexto escolar. Deste modo, trés diferentes

contextos (familia, pares e escola) influenciam as quatro dimensdes do envolvimento

escolar, que por sua vez determinam os resultados dos estudantes.

CONTEXT

Family

Academic and motivational
support for learning

Goals and expectations
Maonitoring/supervision
Leaming resources in the

Peers [||_||—‘ :

Educational expectations
Shared common school values
Attendance

Academic beliefs and efforts
Peers’ aspiration for learning

soneot [ >

School climate
Instructional programming and
learning activities

Mental health support

Clear and appropriate teacher
expectations

Gioal structure (task vs ability)
Teacher-student relationships

STUDENT ENGAGEMENT

Academic

« Time on task
+ Credit hours toward graduation
= Homework completion

Behavioral

« Attendance

= Classroom participation
(voluntary)

« Extracurricular participation

= Extra credit options

Cognitive

= Self-regulation

+ Relevance of school to future
aspirations

« Value of learning (goal setting)

= Strategizing

Psychological

= Belonging
« |dentification with school
= School membership

OUTCOMES

Academic

= Grades

= Performance on
standardized tests

« Passing Basic Skills

Tests

Graduation

Social

= Social awareness
Relationship Skills
with peers and adults

Emotional

« Self-awarensss of
feelings

« Emotion regulation

+ Conflict resolution

skills

Fig. 3 “Engagement subtypes, indicators and autcomes”
(Appleton, Christenson & Reschly, 2006)

No que se refere aos fatores contextuais, de modo mais especifico, estes

integram a forma como os professores ensinam e por outro lado, 0 sentimento de

proximidade em relacdo a colegas e professores. Ja os fatores pessoais tém

subjacente o interesse intrinseco dos estudantes, estando este relacionado com os

véarios tipos de crencgas. Estas crengas integram a orientagdo para objetivos, as

crencas atribucionais e as crengas de autoeficacia (Veiga et al, 2009; Kortering &

Braziel, 2008).

A literatura defende que o envolvimento dos alunos é definido como um

conceito que exige conexdes psicolégicas dentro do ambiente académico (como por

exemplo, relagdes positivas entre os adultos/estudantes e entre pares), que vao para

além do comportamento dos alunos (Furlong & Christenson, 2008).

Assim sendo, o envolvimento ndo é concebido como um atributo do aluno, mas

sim como um estado de ser que é altamente influenciado por fatores contextuais, quer
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em casa, como na escola e na relacdo que se estabelece entre colegas (Wentzel,
1998 citado por Furlong & Christenson, 2008). Trés principais fatores contextuais sao
identificados — casa, escola e colegas — em relacdo a capacidade que cada um pode
fornecer para o envolvimento do estudante na escola (Sinclair et al, 2003).

O importante conceito do envolvimento do estudante com a escola estqd assim
relacionado com as teorias ao nivel dos sistemas (por exemplo, Bronfenbrenner,
1979), postulando as mesmas que o0s niveis de participacdo variam de acordo com a
influéncia das interagbes dos alunos com os contextos. Deste modo, o envolvimento
tem sido estudado tanto como um mediador e moderador entre os contextos e 0s
resultados e como um resultado ou fim em si mesmo (Reschly, Huebner, Appleton &
Antaramian, 2008).

Deste modo, de acordo com Fredricks, Blumenfeld e Paris (2004) o envolvimento
dos estudantes na escola € um conceito flexivel, sendo o mesmo sensivel as
caracteristicas contextuais e sensiveis & mudanca ambiental (Singh, Chang, Dika,
2010).

O envolvimento ndo deve ser assim desconectado do tempo, lugar e espago, néo
se tratando assim de um programa que € reprodutivel (Zyngier & Gale, 2003 citados
por Zyngier, 2007), independentemente dos contextos sociais e ideoldgicos.

Deste modo, a pesquisa sugere que a complexidade face as questdes do
envolvimento dos estudantes (e abandono escolar precoce) ndo podem ser analisadas
sem se ter em conta a experiéncia do individuo, a interacdo com a escola e os fatores
sdcio-ambientais (Sefa Dei, 2003 citado por Zyngier, 2007).

Neste sentido, o envolvimento dos estudantes na escola é assim considerado
um mediador entre os fatores contextuais e os resultados académicos, sociais e de
aprendizagem emocional (Fredrick, Blumenfeld, & Paris, 2004). De acordo com a
literatura vigente o envolvimento dos estudantes na escola pode ser definido como um
construto multidimensional que contempla dimensdes afetivas, comportamentais e
cognitivas subjacentes a adaptacdo a escola (Veiga et al, 2009). Note-se que, na
avaliacdo deste construto cinco aspetos sdo considerados em diversas pesquisas
realizadas neste ambito: a) desempenho académico, b) comportamento em sala de
aula, c) participacao extracurricular, d) relacdes interpessoais e €) comunidade escolar
(Jimerson, Campos & Greif, 2003).

Ainda com base no modelo apresentado na figura 3, tal como ja referido, os
contextos influenciam assim os diferentes tipos de envolvimento. De modo mais
especifico, falamos assim de trés tipos de envolvimento: afetivo, comportamental e
cognitivo. No que se refere ao envolvimento afetivo, traduz-se nos sentimentos dos

alunos face a aprendizagem e a escola. Por outro lado, o envolvimento
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comportamental contempla a persisténcia e o esforco na aprendizagem, como por
exemplo, o envolvimento em tarefas extracurriculares, por fim, o envolvimento
cognitivo tem subjacente a qualidade do processamento cognitivo que os alunos
utilizam nas tarefas escolares (Veiga et al, 2009) e a perce¢cdo e as crengas dos
alunos relacionadas com a escola, os professores e colegas, por exemplo, a
autoeficacia, motivacéo e expectativas (Jimerson et al, 2003).

Especula-se que exista uma hierarquia entre os subtipos do envolvimento, onde o
interno, isto é, as formas menos observaveis do envolvimento (cognitivo e psicolégico)
estdo indiretamente relacionados com os resultados gracas aos seus efeitos sobre o
envolvimento académico e comportamental (Reschly & Christenson, 2006 citados por
Reschly et al, 2008).

Na procura dos antecedentes do envolvimento dos estudantes na escola,
podemos direcionar-nos para a literatura sobre a motivacdo, a pertenca a escola e a
aprendizagem autoregulada (Veiga et al, 2009). Neste sentido, consideramos
pertinente continuar a fazer alusdo a relagdo estabelecida entre a motivagdo e o
envolvimento. Embora se assista a um crescente interesse no estudo acerca do
envolvimento, a sua distincdo face a motivacdo continua a ser objeto de debate
(Appleton, Christenson, Kim & Rescly, 2006).

Enquanto conceito, a motivagdo tem sido pensada em termos de direcdo,
intensidade e qualidade das préprias forcas respondendo a questédo “porque estou a
fazer isto?” em prol de um determinado comportamento. Neste sentido, a motivacao
encontra-se relacionada com processos psicolégicos, incluindo a autonomia, a
pertenca e a competéncia (Appleton et al, 2006).

Em contraste, o envolvimento é descrito como a energia em acao, a conexao
entre a pessoa e uma atividade (Russell, Ainley & Frydenberg, 2005 citados por
Appleton et al, 2006). Deste modo, o envolvimento reflete a participagéo ativa de uma
pessoa numa tarefa ou atividade (Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004 citados
por Appleton et al, 2006).

Com base nestes aspetos podemos verificar que a motivagéo e o envolvimento
séo distintos, pois, o aluno pode estar motivado numa tarefa e ndo estar ativamente
envolvido na mesma. A motivacdo ndo € sinbnimo de envolvimento, contudo, é
necessaria para o seu desenvolvimento, mas néo é suficiente (Appleton et al, 2008).

De acordo com Furrer e Skinner (2003) o envolvimento dos estudantes na
escola é a via principal pela qual os processos motivacionais contribuem para a
aprendizagem e desenvolvimento.

Num segundo modelo (Fig. 4), que consiste num aprofundamento do modelo

anterior (Melo & Pereira, 2011 a) os autores mantém os resultados divididos em trés
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componentes (académica, social e emocional) e perspetivam o0s processos de
envolvimento/ndo-envolvimento com base na conjugacdo de dois sistemas: o social
(familia, comunidade, escola e turma, encarados como contextos que definem o
contexto ao nivel da estrutura, suporte/autonomia e implicacao) e o pessoal (tais como

as percecdes de competéncia, autonomia e relacées).

=

Social Context Self-System Processes Patterns of Action QOutcomes
(Of the home, community, Engagement vs. Disaffection
26100); 400 cleaeroom) Competence Academic
* Strategies Cognilive * Grades
Structure (1 know how to do = Standardized test
(Information on well in school) Engagement performance
expectations and = Capacities * Passing basic skills
consequences) (1 have the skills 1o tests
do well in school) = Graduation
* Control
Autonomy (I can do it)
Support T : Social
(Choice and Autonomy ?eha‘ ioral * Social awareness
connectedness » Self-Regulation . Engagement ® Relationship skills
between actions and (-lmpon:ml with peers and adults
goals) personally to do well
in school)
Emotional
Involvement Relatedness s S P awarenatt of
[()thltS knowllcdgc of, = Emotional Security feelings
and interest in, and (Feel good about Emotional = Emotional regulation
emotional support of relationships) » Conflict resolution
the student) * Wish for Closeness Engagement skills
(As close as would o
like)

*///\~

Fig. 4. “Self-process model applied to educational settings”
(Appleton, Christenson & Furlong, 2008)

Do trabalho que tem vindo a ser desenvolvido no estudo da ISPA (Lam &
Jimerson, 2008) destaca-se a forma como se define o envolvimento e se constréi um
modelo de andlise do mesmo. “The antecendents and outcomes of students
engagement in schools” (Fig. 5). Este modelo parte dos fatores contextuais (contexto
de instrucdo e contexto de relacionamento social) e pessoais (crencas motivacionais)
para que se possa desconstruir 0 envolvimento dos estudantes na escola em trés
componentes primordiais, 0 envolvimento afetivo, o envolvimento comportamental e o
envolvimento cognitivo e também que a implicacdo nos resultados do estudante na
escola poder-se-a manifestar na performance académica e nas questdes relacionadas

com o comportamento e com o funcionamento emocional.
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Fig. 5 “The antecedents and outcomes of student engagement in schools
(Lam & Jimerson, 2008)

Os modelos anteriormente referidos salientam a existéncia de diferentes
dimensdes do envolvimento, que se relacionam entre si (Bahia, Janeiro & Duarte,
2007) e por sua vez influenciam o processo de envolvimento dos estudantes na
escola.

Assim sendo, perante as distintas definicbes de envolvimento, o que parece ser
entdo consensual nessas definicdes é o facto deste ser um construto multidimensional,
integrando pensamentos, sentimentos e comportamentos dos alunos (Fredericks,
Blumenfeld, & Paris, 2004). Apesar deste acordo acerca da multidimensionalidade, o
namero de dimensdes abarcadas também é divergente, tendo variado de duas a
quatro dimensfes (Appleton et al, 2008). O envolvimento é normalmente descrito
como tendo duas ou trés componentes. Os pesquisadores que defendem um modelo
de duas componentes integram frequentemente o comportamento (como por exemplo,
comportamentos positivos, esforco e participagéo) e um subtipo afetivo ou emocional,
sendo ambos os subtipos fundamentais para a compreensdo do envolvimento dos
estudantes na escola (Willms, 2003).

Em andlises mais recentes da literatura é conceptualizado um conceito
tripartido, que inclui o subtipo cognitivo (como por exemplo, a autoregulacdo, os
objetivos da aprendizagem e o investimento nesta Ultima), sendo coerente com
algumas teorias, onde sdo propostas as necessidades de autonomia, competéncia e

relacionamento (por exemplo, Connell & Wellborn, 1991). Deste modo, também o
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modelo desenvolvido por Connel e colaboradores (Connell, 1990; Connell & Wellborn,
1991 citados por Fredricks e al, 2011) foi influente no ambito do estudo envolvimento.
Este modelo distingue dois extremos de um continuo: envolvimento e desafeto. Os
alunos envolvidos mostram participacdo na aprendizagem que realizam, sendo 0s
mesmos ativos em todo este processo, preservando assim o desafio. Contrariamente,
os alunos que ndo estéo envolvidos na escola, ndo se esforcam na concretizacdo das
suas aprendizagens, desistem mais facilmente e transmitem emoc¢des mais negativas,
como a culpa, a negacgéo e a raiva (Skinner & Belmont, 1993 citados por Fredricks et
al, 2011).

O resultado destas diferencas, segundo o modelo anteriormente referido, tém
origem nas interagfes dentro do contexto social, que determinam o quanto o aluno
percebeu o ambiente para atender as suas necessidades fundamentais de autonomia,
competéncia e pertenca (Connell & Wellborn, 1991 citados por Appleton et al, 2008).

Além dos modelos de duas e trés componentes, 0s pesquisadores propuseram
uma taxonomia de envolvimento com quatro subtipos: académico, comportamental,
cognitivo e psicolégico®. Esta taxonomia integra o trabalho teérico de Finn, Connell e
McPartland (citados por Furlong & Christenson, 2008) bem como, a implementacéo do
modelo de intervencdo de Check & Connet, que pretende fornecer uma compreenséo
dos niveis de envolvimento do estudante e de reconhecer a necessidade de ajuste
entre o aluno, o ambiente de aprendizagem e os fatores que influenciam a sua
adequacdo. O modelo de Check e Connect é entdo um modelo global, destinado a
promover o envolvimento dos estudantes na escola. Este modelo é caracterizado pela
sua abordagem segmentada e individualizada ao envolvimento, contemplando a
identificacdo, tratamento e capacitacdo entre individuos e familias.

Neste modelo a pessoa responsavel por facilitar o envolvimento do estudante
na escola é intitulado de monitor. Os niveis de envolvimento sdo verificados
regularmente, de modo a que 0s monitores possam aumentar e manter a conexao do
estudante a escola. O monitor utiliza essencialmente estratégias de intervencao
individualizada e auxilia o estudante a desenvolver habitos de envolvimento na escola
com sucesso (Sinclair et al, 2003).

De acordo com Zyngier (2007) o envolvimento dos estudantes na escola vai
para além da realizacdo eficaz de exercicios académicos ou de participacdo nos

desportos ou atividades extracurriculares. Assim sendo, de acordo com o autor

' 0 envolvimento psicolégico tem sido associado a comportamentos adaptativos face a escola, incluindo
a persisténcia nas tarefas, a participagdo e a assiduidade (Goodenow, 1993 citado por Appleton et al,
2006).
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supracitado o envolvimento dos estudantes na escola pode de facto constituir a base
para a participagdo social, cultural, politica e intelectual dentro e fora da escola.

Ainda no ambito da intervencao referente ao envolvimento dos estudantes na
escola, McPartland (1994) desenvolveu uma estrutura ampla e organizada de
intervengbes para envolver os alunos. Assim, num quadro 2X2, o tipo de objetivos
escolares (académicos ou sociais) interagem com a natureza dos interesses (dentro
ou fora de experiéncias extraescolares), produzindo assim quatro recomendacdes
para envolver os alunos. Neste sentido, as oportunidades para 0 sucesso na escola e
a relevancia das experiéncias escolares, sdo necessérias para ajudar os alunos a
cumprir metas académicas. Por sua vez, a criacdo de um ambiente de carinho e apoio,
é fundamental para ajudar os alunos com problemas pessoais, facilitando a
concretizagdo de objetivos sociais. Este quadro ainda refere que o desempenho do
aluno na escola é melhor conceptualizado a partir da teoria dos sistemas
(Bronfenbrenner, 1992), em que os alunos estdo envolvidos por o que fazem em sala
de aula, contudo, o envolvimento dos alunos ¢é influenciado pelo contexto, incluindo o
apoio pedagégico dos professores e 0 apoio académico e motivacional em casa
(Christenson & Thurlow, 2004).

S&o vérios os fatores que de facto podem explicar a crescente investigacdo
acerca do envolvimento dos estudantes na escola. Assim, desses fatores é de
destacar o envolvimento como uma meta que conduz a um desempenho académico
com resultados mais positivos, uma maior consciencializacdo das relacfes
estabelecidas entre o nado-envolvimento e o abandono escolar e por sua vez, a
utilizagcdo do envolvimento como um programa ou resultado de uma intervencao
(Fredricks et al, 2011).

Da mesma forma que muitos investigadores apontam a motivacao intrinseca
como preditora do desempenho académico elevado, no mesmo sentido, verifica-se
uma associagcdo positiva entre o envolvimento dos estudantes na escola e o
desempenho académico (Veiga et al, 2009). Neste sentido, muitos estudos tém
considerado envolvimento na escola como um elevado preditor do desempenho
académico (Appleton, Christenson & Furlong, 2008; Zyngier, 2007; Willms, 2003).
Contrariamente, os estudos realizados neste ambito salientam que o reduzido
envolvimento dos estudantes na escola podera conduzir & emergéncia de
comportamentos disfuncionais no contexto escolar (Marks, 2000 citado por Zyngier,
2007). Assim sendo, a maioria dos estudos recentes acerca do envolvimento dos
estudantes na escola, referem-se a este construto como um preditor do desempenho
académico. Por sua vez, inferem que o ndo-envolvimento dos alunos na escola é a

causa do baixo desempenho académico (Willms, 2003).
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Nesta linha de pensamento, verifica-se mesmo a sugestdo de que o
envolvimento do estudante na escola pode ser um dos fatores mais importantes para o
sucesso escolar (Shin, Daly & Vera, 2007).

Assiste-se assim a uma unanimidade no que concerne as vantagens do
envolvimento dos estudantes na escola, estando estas relacionadas com o0 sucesso

académico e a concluséo do ensino (Hirschfield & Gasper, 2010).

1.3Envolvimento dos estudantes na escola: Consequéncias.

A maioria das pesquisas tem-se focalizado sobre os indicadores mais
observaveis do envolvimento, isto €, o envolvimento académico e comportamental.
Neste sentido, verifica-se em contrapartida uma pesquisa menos centralizada nas
dimensdes do envolvimento cognitivo e psicoldgico. Contudo, apesar de uma pesquisa
mais reduzida no ambito destes indicadores (quando comparados com os indicadores
académicos e comportamentais), existem de facto indicios da sua importancia para o
desempenho escolar (Appleton, Christenson, & Reschly, 2006).

Neste sentido, embora se tenha assistido a uma crescente pesquisa no ambito
do envolvimento, € notavel as limitacGes existentes quando se mede o envolvimento
cognitivo e psicoldgico. Porém, é importante medir estes dois indicadores, na medida
que é relevante para diminuir a énfase exagerada que é atribuida na pratica escolar
aos indicadores do envolvimento académico e comportamental. Deste modo, o
envolvimento cognitivo e psicolégico dos alunos é fundamental para melhorar os
resultados na aprendizagem, em especial para aqueles que se encontram em alto
risco de fracasso escolar (Appleton et al, 2006). De modo geral, estudos realizados
mostram que o0s alunos que se sentem mais ligados e cuidados pelos seus
professores envolvem-se em comportamentos mais positivos face a escola (Ryan,
Stiller & Lynch, 1994 citados por Appleton et al, 2006).

Verifica-se assim, que o envolvimento psicol6gico na escola reduz a ma
conduta escolar, na medida em que ajuda os jovens a desenvolver fortes ligacbes
emocionais com os atores da escola, especialmente com professores e colegas da
mesma forma envolvidos (Steinberg & Avenevoli 1998).

O envolvimento do estudante na escola, surge deste modo, associado ao
trabalho intelectual da aprendizagem, sendo uma meta importante para a educacao,
pois, conduz a realizacdo escolar e contribui para que se verifique um
desenvolvimento social e cognitivo dos alunos. De facto, os estudos que tém sido

realizados neste ambito em diversas populacdes demonstram consistentemente que
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existe uma relacdo positiva entre 0 envolvimento dos estudantes na escola e o
desempenho académico (Marks, 2000 citado por Barkatsas, Kasimatis & Gialamas,
2008). Para além dos fatores contextuais (como por exemplo, a etnia e 0 sexo), o
envolvimento comportamental explica uma significativa variancia no rendimento
escolar (Singh, Chang & Dika, 2010).

O envolvimento dos estudantes na escola é assim um dos muitos fatores que é
visto como uma possivel solugcdo para a baixa participagdo na escola, para o baixo
rendimento académico e para o abandono escolar precoce dos estudantes (Appleton,
Christenson, & Furlong, 2008; Archambault et al, 2009; Willms, 2003).

De facto tém sido realizadas investigactes para determinar se o envolvimento
tem influéncia sobre o desempenho dos alunos na escola. Assim sendo, esta relagédo
positiva entre o envolvimento dos estudantes na escola e desempenho escolar tem
sido encontrada em varios estudos (Lam & Jimerson, 2008).

A titulo de exemplo, alguns estudos efetuados, revelaram que os alunos que
estavam mais envolvidos no contexto escolar obtiveram melhores resultados em
testes de desempenho (Brand, Felner, Shim, Seitsinger, & Dumas, 2003 citados por
Zimmer-Gembeck, Chipuer, Hanisch, Creed & McGegor, 2006).

Estudos realizados tém direcionado as suas pesquisas no ambito da
associacao entre o envolvimento dos estudantes na escola e o rendimento académico.
Num estudo realizado com adolescentes, os estudantes que tinham notas mais altas
também apresentavam niveis mais elevados de envolvimento na escola (Wentzel,
1998 citado por Zimmer-Gembeck e al, 2006), sendo salientada mais uma vez esta
associacao.

O envolvimento dos estudantes na escola é entdo considerado como uma
possivel explicacdo para a contextualizacdo tedrica do abandono escolar e para a
intervengd@o na conclusdo do ensino (Appleton et tal, 2006; Christenson et al., 2008).
Partindo do pressuposto que o abandono escolar ndo é um fenémeno instantaneo,
mas sim um processo que ocorre ao longo do tempo, o envolvimento proporciona
assim um meio para a compreensao e intervencédo, quando se verificam os primeiros
sinais de desconexdo dos alunos com a escola e a aprendizagem (Appleton et al,
2006).

Neste sentido, este construto deve ser considerado no planeamento e
implementacdo do programa educacional nos seus diferentes niveis, refletindo-se
acerca dos beneficios do envolvimento do estudante na escola (Inman, 2008).

Deste modo, o ndo-envolvimento do estudante na escola é cada vez mais
perspetivado como um problema social grave, sendo alvo de atencdo por parte das

acOes sociais, curriculares e institucionais (Fredericks, Blumenfeld, & Paris, 2004). O
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ndo-envolvimento na escola, que geralmente comec¢a durante o ensino bésico, é
amplamente reconhecido como o principal processo sdcio-psicologico a longo prazo,
que transforma a motivagéo dos alunos em abandono escolar elevado (Finn, 1989).
Assim sendo, quanto menor for o envolvimento na escola mais elevado sera o grau de
absentismo escolar (Willms, 2003).

De acordo com Finn (1989) para muitos dos alunos, o abandono escolar € uma
Ultima etapa que esta contemplada num processo de ndo-envolvimento.

O néo-envolvimento na escola, pode ter o seu inicio logo no primeiro ano de
escolaridade, sendo amplamente considerado como uma falha no processo de
desenvolvimento do ensino primario (Marks, 2000 citado por Hirschfield & Gasper,
2010).

Quando se coloca a questdao: Quem é mais envolvido na escola, os rapazes ou as
raparigas? Os estudos realizados neste ambito parecem ser consensuais sendo as
raparigas aguelas que apresentam niveis mais elevados de envolvimento na escola.
Investigagdes neste sentido (Perdue, Manzeske, & Estell 2009; Sirin e Rogers-Sirin,
2005) mostraram que a amostra do sexo feminino evidenciou maiores niveis de
envolvimento no contexto escolar. Parecem assim existir niveis consistentemente mais
baixos de envolvimento na escola por parte dos rapazes, 0 que sugere a necessidade
das escolares perspetivarem possiveis mudancas nas abordagens de ensino, bem
como, nos conteudos curriculares, de modo a incentivar o envolvimento por parte
destes (Perdue, Manzeske & Estell, 2009).

Ainda no ambito das investigacdes realizadas, estudos mostraram que 0s
alunos que evidenciaram padrdes de envolvimento académico e emocional mais
elevados, no ensino primario, progrediram com um maior envolvimento ao longo do
tempo. Estes resultados apontam para a hipétese de que o envolvimento precoce dos
estudantes na escola pode despoletar o envolvimento ao longo da escolaridade e a
realizacdo das criancas. Assim sendo, este estudo realga o facto de que o
envolvimento escolar precoce é um fator que prediz o crescimento escolar da crianga
a longo prazo. Neste sentido, as criangcas que se mostraram mais resistentes ao
envolvimento na escola em todo o ensino primario, apresentaram menor crescimento
escolar, quando comparadas com as que participavam de forma mais cooperativa em
sala de aula (Ladd & Dinella, 2009). Estas consideracdes salientam e justificam mais
uma vez a precocidade dos processos de envolvimento na escola.

O envolvimento dos estudantes na escola, tem sido associado a satisfagéo na

escola’. Assim sendo, esta Ultima pode desempenhar um papel importante na

2 Satisfagdo na escola é definida como “a avaliagdo subjetiva, cognitiva da qualidade percebida da vida
escolar” (Baker, Dilly, Aupperlee & Pereira, 2003, p. 210, citados por Elmore & Huebner, 2010)
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promocdo do envolvimento dos estudantes. Num estudo realizado por Elmore e
Huebner (2010) os resultados apontaram a satisfacdo dos alunos ndo sé como um
produto de um comportamento ajustado ao contexto escolar, mas também como
facilitadora do desenvolvimento de comportamentos associados ao envolvimento dos
estudantes na escola, principalmente a participacdo ativa dos mesmos no processo de
aprendizagem.

Quando comparado o nivel de satisfacdo dos estudantes do ensino basico com
os estudantes do ensino secundario, verificou-se que existem diferencas significativas
no que confere ao grau de satisfacdo dos mesmos, assim sendo, os estudantes do
ensino secundario demonstraram uma satisfagdo mais baixa com a escola (Nickerson
& Nagke, 2004 citados por Elmore & Huebner, 2010) e possivelmente um
envolvimento na escola mais baixo, uma vez que se verificou uma associagado entre 0s
conceitos.

N&o menos importante, ser& mencionarmos outra linha de investigacdo que
tem sido direcionada para compreender a relacdo dos processos de transi¢cao escolar
com os diferentes componentes do envolvimento dos estudantes na escola. Estudos
evidenciaram que o sentimento de pertenca a escola pode ser um fator protetor nos
processos de transigdo escolar, mais especificamente no desenvolvimento de novas
relagbes com os pares e adultos e no préprio processo de envolvimento que ocorre
perante o novo contexto escolar (McMahon, Parnes, Keys, & Viola, 2008).

Por outro lado, o processo de envolvimento na escola para além de ser
associado com os processos de abandono escolar, com a participagdo na escola, com
os resultados escolares e com a satisfacdo na escola, como ja referido, o mesmo
também tem sido associado a vitimagdo e agressao que ocorre em contexto escolar.
Assim sendo, niveis superiores de envolvimento na escola pressupdem niveis mais
reduzidos de vitimagdo e agressédo (Birch & Ladd, 1997; Hughes, Cavell, & Wilson,
2001).

Por fim, o envolvimento também parece estar relacionado com o sentimento de
pertenca a escola (Osterman, 2000; Willms, 2003), podendo o mesmo ser um
mediador essencial entre as atividades escolares e os resultados académicos e

psicossociais (McMahon et al, 2008).
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CAPITULO 2

Suporte social e Envolvimento dos estudantes na escola.

2.1 Suporte Social: Definicdo do Conceito

“informacédo que conduz o sujeito a acreditar que ele é amado e que as pessoas se
preocupam com ele; informacg&o que leva o individuo a acreditar que € apreciado e
gue tem valor; informacao que conduza o sujeito a acreditar que pertence a uma rede
de comunicacéo e de obrigagcbes mutuas” (Ribeiro, 1999, p. 547).

Nas ultimas décadas o conceito de suporte social tem ganho relevo nos meios
cientificos, uma vez que inUmeros estudos tém apontado para uma relagdo deste com
o desenvolvimento e a manutencdo de diversos aspetos psicolégicos do ser humano,
nomeadamente a autoestima, 0 coping, entre outros (Baptista, 2005).

Os pesquisadores tém-se focado na descoberta dos fatores que colocam em
causa 0 desenvolvimento das componentes cognitivas, emocionais e
comportamentais, porém, tem existido um interesse crescente na analise dos fatores
protetores que promovem a resiliéncia dos individuos (Brooks, 1994 citado por Malecki
& Demaray, 2002). Neste sentido, os inimeros fatores que promovem esta resiliéncia
estdo de facto relacionados com o suporte social ha vida das criancas e adolescentes
(Malecki & Demaray, 2002).

E dificil encontrarmos uma definicdo precisa de suporte social na literatura, no
entanto, de modo geral, este pode ser considerado como o conhecimento que a
pessoa tem acerca da forma como é cuidada, estimada e pertencente a uma grande
rede de pessoas, note-se que, o suporte social pode ser descrito tanto de modo
gualitativo como quantitativo (Pearson, 1986 citado por Malecki & Demaray, 2002).

Também na mesma linha, Saylor & Leach (2009), defendem que este conceito
pode ser definido como a percecéo que cada individuo tem de ser valorizado e aceite
pelos outros dentro da sua rede social. O suporte social € ainda definido como a
existéncia ou disponibilidade de pessoas em que podemos confiar, que se preocupam
connosco, que nos dao valor e mantém sentimentos pelo outro (Sarason, 1983; citado
por Ribeiro, 1999), colocando a disposi¢do do individuo os recursos necessarios em
prol da resposta aos pedidos de ajuda e de assisténcia (Dunst & Trivette, 1990; citado
por Ribeiro, 1999).
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Assim sendo, no suporte social € dada a énfase a todo o processo relacional
que envolve, isto é, ocorre em paralelo a transmisséo e a interpretacdo da mensagem
de que de facto os outros se preocupam e déo valor ao individuo (Pinheiro & Ferreira,
2002). Salientam-se entdo dois aspetos essenciais do suporte social, a percecao de
que existe um numero de pessoas a quem o individuo pode recorrer e por outro lado,
0 grau de satisfacdo que o mesmo sente relativamente a esse suporte (Sarason,
Levine, Basham & Sarason,1983; citados por Pinheiro & Ferreira, 2002).

No mesmo sentido, a classica definicdo de Cobb (1976) contemplava trés
componentes do apoio social: sentir-se amado, sentir-se valorizado ou apreciado, e
pertencente a uma rede social. De modo mais especifico Cobb, define suporte social
como uma informacdo que pertence a uma de trés classes: a informacdo que leva o
sujeito a acreditar que ele é amado e que as pessoas de facto preocupam-se com ele;
a informagéo que conduz o individuo a acreditar que € apreciado e que tem valor; a
informagé&o que permite ao sujeito acreditar que pertence a uma rede de comunicacao,
com compromissos mutuos. Cobb defende assim um modelo que contempla cinco
aspetos fundamentais do suporte social: a) dire¢do: suporte social que € dado e
recebido; b) disposigéo: suporte a que alguém tem acesso e aquele que é utilizado; c)
avaliacdo: avaliagdo do suporte social; d) contetudo: contempla quatro tipos de suporte
social (emocional, informativo, instrumental e de estima/avaliagéo e e) rede: fonte ou
membros que comp&em a rede de apoio do individuo.

Ainda na mesma linha de pensamento, Malecki & Demaray (2002) defendem
que o suporte social pode ser encarado como a percecao individual de apoio geral ou
comportamentos especificos de apoio de pessoas incluidas na sua rede social, 0 que
aumenta o seu funcionamento e / ou pode minimizar os resultados adversos.

De modo genérico podemos entdo definir suporte social como a existéncia de
pessoas nas quais podemos confiar, pois preocupam-se connosco, valorizam-nos e
gostam de nos (Sarason, Levine, Basham & Sarason,1983; citados por Ribeiro, 1999).

O suporte social é assim considerado uma importante componente do
desenvolvimento, estabelecendo uma interface entre o sujeito e o seu sistema social
(Garmezy & Masten, 1994 citados por Siqueira, Betts & Aglio, 2006).

As redes e relacBes sociais, bem como o suporte emocional ou afetivo do
individuo, fazem parte das componentes relacional e funcional do suporte social.
Sendo o suporte emocional definido como o afeto, a aprovacdo, a simpatia e a
preocupacdo com o outro (Schneider & Ramires, 2007).

Deste modo, a componente social assume relevo, existindo diversos aspetos

sociais que podem ser considerados, nomeadamente, a existéncia ou ndo de amigos
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intimos e de redes sociais, 0 numero de amigos, a frequéncia e a intensidade dos
contactos (Ribeiro, 1999).

Note-se que diferentes autores fazem uma distingéo relativa aos inimeros tipos
de suporte social. Cramer, Henderson e Scott (1997 citados por Ribeiro, 1999)
distinguem suporte social percebido de suporte social recebido. O primeiro prende-se
com o facto do individuo perceber qual o suporte social disponivel caso precise dele, e
0 segundo descreve o suporte social que foi recebido por outrem, ou seja, esta ligado
ao suporte que foi efetivamente recebido. Estes autores apontam ainda uma outra
distingdo: suporte social descrito versus suporte social avaliado. O primeiro refere-se a
presenca de um tipo particular de comportamento de suporte, j& o segundo, tem
subjacente uma avaliagéo, isto é, esse comportamento de suporte € percebido como
satisfatério ou que serviu de ajuda.

Neste sentido, o suporte social percebido pode ser perspetivado como um
indicador da qualidade do suporte social que o individuo recebe na realidade (Wills &
Shinar, 2000; citados por Bokhorst, Sumter & Westenberg, 2009). E assim destacado
0 papel que a percegcdo de suporte social assume enquanto fator preditivo da
adaptacéo individual e da saude (Antonucci & Israel, 1986; Sandler & Barrera, 1984;
Gotlieb, 1985; Cohen, 1988; citados por Pinheiro & Ferreira, 2002), mas também como
mediador do impacto gerado em situacdes perturbadoras do bem-estar fisico e
emocional do individuo (Cohen, 1988 citado Pinheiro & Ferreira, 2002).

De acordo com Singer e Lord (1984 citados por Ribeiro, 1999), o suporte social
também pode adquirir varios tipos, nomeadamente, informacional, emocional ou
material e no que se refere a quem o fornece, pode ser pessoal ou interpessoal, como
por exemplo, os amigos, familiares e conhecidos. Por outro lado, pode ser de carater
mais formal, sendo este proporcionado por associagfes e organiza¢cdes, ou ainda, em
termos de consulta ou terapia.

E assim no contexto das relacbes sociais que o suporte social é dado e
também recebido (Badr, Acitelloi, Duck & Carl, 2001 citados por Thompson, Flood, &
Goodvin, 2006), podendo o mesmo ser conseguido com base nas relagbes sociais
enquadradas na rede de apoio social natural (familia, grupo de pares, professores) ou
através de uma rede social mais formal. Deste modo, a natureza das relacdes € assim
determinada pelo tipo de suporte mas também pelas limitagbes que podem surgir
guando se recebe esse suporte (Thompson,Flood & Goodvin, 2006).

Neste sentido, as pessoas que podem oferecer suporte social ao individuo séo
vérias (familiares, amigos, professores, vizinhos), através do afeto, companhia,
assisténcia e informacdo (Dessen & Braz, 2000 citados por Schneider & Ramires,

2007). Deste modo, as pessoas provindas dos diversos microssistemas nos quais o
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individuo transita podem de facto fornecer-lhe suporte social (Siqueira, Betts, & Aglio,
2006).

De modo mais especifico, no que concerne a funcao do suporte social, Cohen
e Wills (1985 citados por Davidson & Demaray, 2007) teorizam este aspeto, onde
defendem que a mesma passa por proporcionar sentimentos de seguranca, afeto
positivo e autoeficacia. Assim, a conceptualizacdo do suporte social prende-se com
fungbes desempenhadas por um grupo para com um individuo, em certas situacdes da
vida do mesmo, podendo ser familiares, amigos, vizinhos entre outros, sendo este o
conjunto designado de rede das relacdes sociais (Antunes & Fontaine, 2005).

Numa fase precoce, a primeira rede de suporte social € a familia. Deste modo,
Ptacek (1996 citado por Siqueira, Betts, & Aglio, 2006) refere que dentro dos fatores
determinantes da percecdo de suporte social, a relagdo de afeto com o cuidador
primario é sem duvida a componente mais critica do desenvolvimento. Assim, as
pessoas que tém uma relacdo de afetividade positiva revelam uma maior tendéncia
para acreditarem que as outras pessoas podem ser de confianca e capazes de
disponibilizar ajuda.

Com o processo de desenvolvimento da crianga, o seu mundo social passa por
uma fase de expansdo, o que leva a inclusdo de novos membros, para além dos
pertencentes a familia, tais como, 0os amigos e professores. Nesta fase da-se inicio a
formacdo da rede de suporte social’, baseando-se também esta nas qualidades
pessoais da crianca (Newcomb, 1990 citado por Siqueira, Betts, & Aglio, 2006).

Foi a partir dos anos 90, com o contributo de alguns investigadores, tais como,
Irwin Sarason, Barbara Sarason, Carolyn Cutrona e Daniel Russell, que o suporte
social destacou-se como um construto multidimensional, podendo assim o mesmo ser
avaliado com objetividade cientifica com base na utilizagéo de instrumentos de medida
psicossacial (Neves & Pinheiro, 2009).

Sendo o suporte social um construto multidimensional, que envolve diversos e
distintos aspetos (Baptista, 2005; Demaray, Malecki, Rueger, Brown & Summers,
2009), estes apresentam um impacto diferente no individuo ou grupos (Ribeiro, 1999).
Ao encontro desta ideia, Dunst & Trivette (1990; citado por Ribeiro, 1999) referem a
existéncia de cinco componentes do suporte social, estando as mesmas interligadas;
a) componente constitucional que contempla as necessidades e a congruéncia que
existe entre estas e o suporte existente; b) componente relacional que inclui o estatuto
familiar e relacional, o tamanho da rede social e a participacdo nas organizacdes

sociais; ¢) componente funcional que constitui 0 suporte disponivel, o tipo de suporte

% Neste trabalho ndo nos referimos as redes sociais virtuais.

24



(emocional, instrumental, informacional e material), a qualidade e quantidade de
suporte e 0 desejo de apoiar; d) componente estrutural que se relaciona com a
proximidade fisica e psicolégica, frequéncia de contactos, o nivel da relacdo, a
reciprocidade e a consisténcia; e €) componente de satisfacdo que pretende avaliar a
utilidade e a ajuda que é fornecida.

No ambito do enquadramento do conceito do suporte social, julgamos ser
pertinente fazer alusdo a distingdo subjacente ao suporte social e a rede social. O
suporte social refere-se assim a dimenséo funcional ou qualitativa da rede social.
Deste modo, a rede social pode ou ndo disponibilizar apoio de diferentes tipos e graus.
De acordo com Griep (2003), a rede social pode ser compreendida como uma
estrutura social, sendo através desta que o suporte €é fornecido.

Alguns autores defendem que a rede de suporte social associa-se a
oportunidade de aprofundamento dos relacionamentos, com o objetivo de melhorar o
padrdo de adaptacdo ao desenvolvimento (Rutter, 1987; Tyler, 1984; citados por
Mayer 2002). A mesma é constituida por relacionamentos reciprocos e estaveis, que
despoletam satisfagdo muatua dos participantes, quer para quem procura apoio, cComo
para o individuo que o recebe, o que vai influenciar as caracteristicas individuais e os
contactos sociais (Mayer, 2002).

Neste sentido, a rede de suporte social pode ser definida como um conjunto de
sistemas e de pessoas significativas que constituem os elos de relacionamento
recebidos e percebidos pelo individuo (Brito & Koller, 1999 citados por Siqueira, Betts,
& Aglio 2006).

Neste sentido, através desta rede, 0 suporte social apresenta-se como uma
dimensdo importante do desenvolvimento do individuo, constituindo assim, uma
interface entre si e o0 sistema social em que esta integrado (Garmezy & Masten, 1994;
citados por Siqueira, Betts, & Aglio, 2006). Acaba por ser todo um processo que é
interativo, entre o individuo e o seu ambiente social, ocorrendo e evoluindo ao longo
da vida, acabando por ser moldado pela reciprocidade e bidirecionalidade que ocorre
entre si e 0s outros individuos que também estdo integrados no seu mundo social
(Newcomb, 1990; citado por Mayer, 2002).

No que se refere ao suporte afetivo é igualmente importante para a qualidade
das relacdes, bem como, para a contribuicdo dos vinculos (Bronfenbrenner, 1979).
Deste modo, o apoio social e afetivo relaciona-se com a percecdo que a pessoa tem
do seu mundo social, como se orienta nele, as suas estratégias e competéncias para
estabelecer vinculos, e ainda, os recursos que este lhe oferece, tais como, a protegéo
e a forca, em situacdes de risco que ocorrem (Brito & Koller, 1999 citados por
(Siqueira, Betts, & Aglio, 2006).
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Na perspetiva de Garmezy & Masten (1994; citados por Mayer, 2002) a rede de
suporte social e afetivo integra todos os ambientes ou microssistemas nos quais o
individuo estd inserido. A estrutura da rede de suporte constitui um dos aspetos mais
importantes da rede, pois, contém o tamanho e a constituicdo daquela rede a qual a
criangal/jovem esté vinculada.

Uma outra componente da rede do suporte social e afetivo remete-se para a
sua funcionalidade, que por sua vez envolve o grau de satisfagdo ou insatisfacdo com
os relacionamentos, a percecdo e a identificacdo das relagbes mais préximas ou
distantes com os membros da rede (Mayer, 2002). Ao encontro desta ideia Ptacek
(1996 citado por Mayer, 2002), sugerem que o apoio social e afetivo é alcancado
através de trés conceitos (devem ser vistos em interacdo): apoio social percebido,
relagdes significativas de apoio social e presenca real das redes de apoio social.

De acordo com Garmezy & Masten (1994; citados por Siqueira, Betts, & Aglio,
2006), a rede de suporte social e afetivo € um contributo para o aumento das
competéncias individuais, onde é reforcada a autoeficacia e a autoimagem, que séo
imprescindiveis para a aquisi¢do de objetivos.

A rede de suporte social e afetivo é assim capaz de dotar o individuo no
desenvolvimento de estratégias de coping mais afetivas, onde o bem-estar é
promovido com base na autoestima e nos vinculos afetivos (Mayer, 2002). Esta rede
parece entdo ter um efeito protetor que parece relacionar-se com o desenvolvimento
de determinadas capacidades que enfrentam situacdes de risco, impulsionando
processos de resiliéncia e adaptacéo (Brito & Koller, 1999; Garmezy & Masten, 1994,
Rutter, 1987; citados por Siqueira, Betts, & Aglio, 2006).

Assim, é de realcar que uma rede de suporte social e afetiva, bem estruturada
e funcional, ird permitir ao individuo condicbes mais ajustadas para 0 seu
desenvolvimento, levando o mesmo a tornar-se mais resiliente, ou seja, capaz de fazer
face as adversidades, numa perspetiva de desenvolvimento adaptativo (Mayer, 2002).

Estudos neste sentido apontam o suporte social como um impulsionador das
competéncias sociais e associado as estratégias de coping (Mccoll, Lei e Skinner,
1995), percecdo de controlo, estabilidade, autoconceito, afeto positivo e bem-estar
psicolégico (Lillis, 1997 citado por Baptista, 2005).

Por sua vez, resultados obtidos em outras pesquisas sugerem que quando se
verifica a existéncia de suporte social, parece existir uma diminuigdo dos resultados
negativos que os individuos experienciam aquando de eventos adversos que ocorrem
nas suas vidas (Flaspohler, Elfstrom, Vanderzee, Sink & Birchmeier, 2009; Helgeson,
2003).
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Ainda no contexto da pesquisa acerca do tema, num estudo levado a cabo por
Kashani, Canfield, Borduin, Soltys e Reid (1994 citados por Baptista, 2005) os
resultados revelaram que as criangas com uma percec¢ao reduzida de suporte social
demonstraram ser mais retraidas, menos ativas nos contextos em que interagem,
menos cooperativas e com maiores niveis de desatencédo, o que podera refletir-se nas
suas vidas adultas, aumentando assim a probabilidade de desenvolvimento de
transtornos mentais, principalmente os de humor (Baptista, 2005).

2.2 Suporte Social: A Importancia da Relacdo com o Grupo de Pares

Paralelamente a familia, os amigos assumem um papel de destaque enquanto
fontes de apoio, estando estes associados a manutencdo do bem-estar ao longo do
desenvolvimento (Siqueira, Betts, & Aglio 2006).

Se pensarmos no processo de socializacdo da crianca este tem o seu inicio no
contexto familiar, como ja foi referido anteriormente. Posteriormente, quando esta da
0S primeiros passos no contexto escolar, verifica-se uma abrangéncia do leque de
relagcbes sociais, onde aparece entdo o grupo de pares. Deste modo, verifica-se uma
maior abrangéncia das relacbes que se estabelecem, na medida que a crianca
movimentando-se num novo contexto, comeca a interagir e a relacionar-se com outras
criangcas e com outros adultos (professores, funcionarios), que ndo os pais (Pereira,
2002). Assim sendo, a crianga depara-se com uma nova fase do seu processo de
socializacdo, onde pode vivenciar novas experiéncias com o grupo de pares. Este
novo grupo ira conduzir a crianga a testar as suas condutas, a criar amizades e a
aumentar e substituir alguns dos seus lacos familiares com base no estabelecimento
de novos lagos com os seus pares (Blanes, 1972; citado por Pereira, 2002).

Nesta linha de pensamento, o grupo de pares de facto assume relevo nesta
fase de socializagédo da crianca, na medida que os amigos sdo imprescindiveis figuras
de companhia, informacao e diversdo. Por outro lado, sdo também fonte de afeto e
intimidade, de seguranca emocional em situacbes novas ou em momentos de stress
ou transicdo (Moreno, 2004). Assim sendo, o grupo de pares ao ganhar saliéncia na
vida da crianca, nomeadamente a amizade estabelecida, irA promover experiéncias
positivas que por sua vez dao lugar a nhovas aprendizagens oriundas da interacdo que
se estabelece (Meadown, 2010).

Paralelamente ao processo de socializacéo, a primeira rede de suporte social é
a familia, aparecendo esta ultima como fulcral para o processo de desenvolvimento da

crianca. Contudo, ndo s6 a familia assume relevo neste ambito, também o grupo de
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pares conjuntamente com esta, assume um papel importante na rede de suporte social
(Moreno, 2004). Esta importancia reflete-se na manutengédo do bem-estar da crianca
no decorrer do seu processo de desenvolvimento (Siqueira, Betts, & Aglio, 2006).

Neste sentido, situacbes geradoras de stress, quando vivenciadas com o
suporte emocional dos amigos, levam o individuo a desenvolver estratégias mais
adaptativas. Entao, as relacdes desenvolvidas entre pares possibilitam que o individuo
consiga ser mais eficaz, pois, contempla consigo um conjunto de recursos pessoais e
sociais que atenuam os efeitos negativos das situacdes adversas (Siqueira, Betts, &
Aglio, 2006).

Neste sentido, o grupo de pares constitui um contexto importante de
socializacdo, bem como, uma importante fonte de apoio (Schneider & Ramires, 2007).

Ao longo do tempo, os investigadores para além de recolherem informacdes
acerca das caracteristicas e formas das relagbes entre pares, também se tém
preocupado com as potenciais contribuigcdes das relagdes entre pares no ajustamento
do desenvolvimento infantil (Ladd, 1999).

Deste modo, espera-se que 0 grupo de pares exerca uma influéncia
consideravel no desenvolvimento emocional da crianca/jovem (Denham, Salisch,
Olthof, Kochanoff & Caverly, 2002) pelas caracteristicas que 0s une: encontram-se ao
mesmo nivel emocional em relagdo a idade (Dunn & Hughes, 1998; citados por
Denham et al, 2002) e podem partilhar e fortalecer as mesmas experiéncias
emocionais (Salisch, 2000; citado por Denham et al, 2002).

Assim sendo, relagBes positivas no grupo de pares e o desenvolvimento de
afeto positivo é imprescindivel para que se dé inicio as intera¢des sociais e, assim, se
promova as amizades e uma adaptacdo mais ajustada ao contexto escolar. (Denham
et al, 2002).

E no estabelecimento das intera¢des sociais com o grupo de pares que pode
desenvolver-se a adaptacdo do individuo, na medida que séo reforcadas as suas
competéncias sociais (Sullivan, 1953; citado por Hartup & Abecassis, 2002).

Investigagcbes realizadas tém-nos mostrado que criangas ou jovens que
estabelecem rela¢gBes interpessoais reciprocas revelam uma probabilidade mais
elevada de se envolverem em atividades que sejam cooperativas, também sdo mais
sociaveis e mantém comportamentos pro-sociais, paralelamente ao facto de serem
menos agressivas e manterem menos conflitos quando comparadas com outros
alunos que nédo tenham relagbes positivas com o seu grupo de pares (Howes, 1989;
Sebanc, 1999; citados por Hartup & Abecassis, 2002).

Estudos realizados demonstraram que a amizade e a qualidade das amizades

entre pares podem ser importantes preditores de bem-estar emocional nas
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criancas/jovens (Parker & Asher, 1993 citados por Ladd, 1999). Neste sentido, é
esperado que o grupo de pares exerca uma influéncia significativa no desenvolvimento
emocional do individuo (Denham et al, 2002), na medida que pode compartilhar
experiéncias emocionais semelhantes entre si (Salisch, 2000 citado por Deham et al,
2002).

Sendo o grupo de pares fonte de suporte social e afetivo, estudos realizados
revelam que a aceitacdo entre pares leva a uma conduta pré-social por parte dos
alunos e, como consequéncia, a comportamentos que permitem uma eficaz adaptacéo
social (Ladd, Bush & Troop, 2002). Por sua vez, investigacfes realizadas também
neste ambito tém sugerido que a aceitacdo pelo grupo de pares, no contexto escolar,
tem-se mostrado um forte preditor de uma adaptagéo emocional e social mais positiva
por parte dos alunos (Buhs & Ladd, 2001; citados por Ladd, Bush & Troop, 2002).
Estes resultados destacam o grupo de pares como um fator impulsionador da inclusao
social e como consequéncia, da adaptacdo interpessoal e escolar (Ladd, Bush &
Troop, 2002).

Ainda neste sentido, note-se que quando as criangas compreendem que as
suas relagdes com o grupo de pares despoletam altos niveis de suporte e ajuda, tém
tendéncia a percecionar as suas salas de aula como ambientes de suporte
interpessoais (Ladd, Bush & Troop, 2002).

De acordo com Crosnoe, Cavanagh e Elder (2003 citados por Shin, Daly, &
Vera, 2007), o apoio dos pares pode levar a realizacdo académica através de uma
maior motivacdo e de uma maior participacdo nas atividades académicas.

De facto, a pesquisa tem mostrado que as relacbes entre pares podem
conduzir a melhores resultados escolares, especialmente durante periodos de stress,
como € o caso da transigao para uma nova escola (Ladd, 1999).

Das varias dimensfes da relacdo entre pares, a rejeicdo entre pares tem sido
alvo de mais atencéo por parte da investigacdo. Deste modo, a rejeicao entre pares na
escola prevé o abandono escolar, os problemas de comportamento e 0 insucesso
escolar na adolescéncia (Hughes & Kwok, 2006).

Assim, a excluséo pelo grupo de pares pode conduzir & fraca participacdo em
atividades de sala de aula, bem como, a existéncia de rejei¢éo face a sala de aula e a
todo o contexto escolar (Buhs, Ladd, Herald, 2006).

Com base nas investigacdes que tém sido realizadas poder-se-a afirmar que a
crianca/adolescente que pertence a uma forte rede de suporte social e afetivo, tal
como o0 grupo de pares, podera manifestar comportamentos mais ajustados no

contexto escolar e social (Ladd, Bush & Troop, 2002).
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Numa investigagéo realizada por Pinheiro em 2003, com base nos resultados
obtidos foi possivel verificar que os alunos com niveis superiores de bem-estar
psicoldgico (satisfacdo com a vida, equilibrio emocional, estabilidade afetiva, felicidade
e otimismo) eram aqueles que também se sentiam mais aceites, protegidos e
valorizados pelos seus amigos e também pelas suas maes (Pinheiro & Ferreira, 2005).

Ainda neste sentido, outras investigagfes identificaram que o bem-estar social
no relacionamento com os colegas (satisfacdo com os colegas de turma, nas areas da
cooperagdo e diversdo, resolucdo de problemas pessoais, tolerancia e intimidade)
estava relacionado com os estudantes que se sentiam mais aceites, protegidos e
valorizados pelos seus pares, que tinham um grupo regular de amigos, que usufruem
assim de niveis elevados de satisfacdo das suas relagbes sociais (Neves & Pinheiro,
2009)

Outros estudos tém demonstrado que 0s processos sociais e afetivos que
estdo ligados aos relacionamentos estabelecidos entre os alunos dentro e fora do
contexto escolar, séo fatores fundamentais para que se verifigue uma adaptacéo bem
sucedida destes a escola. Por outro lado, também se verificou que os alunos do
ensino primario tém uma perce¢do mais positiva das suas relagdes com o grupo de
pares do que quando comparadas com os alunos do ensino basico. (Lynch & Cicchetti,
1997).

Numa etapa do desenvolvimento marcada por grandes mudancas, quer fisicas,
quer psicologicas — a adolescéncia — 0 grupo de pares surge como um dos preditores
mais importantes de adaptacdo a mesma. Assim sendo, um grupo de investigadores
tem dado énfase a qualidade dos relacionamentos sociais para diferentes dimensées
do suporte social. Num estudo realizado por Scholte, Lieshout e Aken (2001) os
adolescentes que nao tinham um melhor amigo tinham tendéncia a sentirem-se mais
solitarios e cada vez mais isolados dos seus pares.

Com base na investigagdo realizada poder-se-a inferir que o grupo de pares
assume uma importancia extrema ao longo do desenvolvimento do individuo, mais
especificamente no contexto escolar, permitindo uma maior adaptacéo do aluno a este
contexto e por sua vez, promovendo a sua manutencdo com o avancar dos anos de
escolaridade.

Tem-se de facto verificado que os investigadores tém estado conscientes da
importancia do suporte social na vida dos individuos, pelos efeitos positivos na
dimensado socio-emocional e no desenvolvimento da educagdo. Contudo, a maioria
dos estudos realizados neste ambito, enfocam sobretudo o apoio dos pais e dos
professores, verificando-se assim, uma necessidade de se continuar a realizar estudos

gue avaliem os efeitos do suporte dos pares na promoc¢do de resultados positivos
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(como por exemplo académicos) nas criancas/jovens (EImore & Huebner, 2010; Shin,
Daly & Vera, 2007).

2.3 Relagao entre o Envolvimento dos Estudantes na Escola e a Percegéao

de Suporte Social

O envolvimento dos estudantes na escola tem sido considerado como um
mediador que realiza a ponte entre as relacdes na escola e o desempenho académico
(Osterman, 2000).

No que concerne aos fatores contextuais, mais especificamente, 0s contextos
sécio-relacionais, que promovem o0 processo de envolvimento dos estudantes na
escola, tém sido enfatizadas as relacdes que se estabelecem no contexto escolar.
Assim, com o contributo e alguns estudos realizados, tem sido possivel verificar a
importancia do suporte que a relacdo com os/as professores(as) pode conferir aos
estudantes e a sua relacdo com niveis mais elevados de envolvimento (Furrer &
Skiner, 2003; Hughes & Kwok, 2006; Hughes & Zhang, 2007). Por outro lado, ainda
no dmbito dos fatores contextuais, também a aceitagcéo pelo grupo de pares tem sido
alvo de investigagdo no ambito do envolvimento (Hughes, Cavell, & Wilson, 2001;
Hughes & Kwok, 2006).

Note-se que Hughes e Kwok (2006) realcam o facto de existir uma relagéo
bidirecional e reciproca entre professor(a)/aluno(a), a aceitagéo pelo grupo de pares e
o envolvimento dos estudantes na escola.

Existe assim a possibilidade do envolvimento dos estudantes na escola ser um
antecedente da adaptacdo escolar e da qualidade das relagbes na escola (Skinner &
Belmont, 1993 citados por Zimmer-Gembeck et al, 2006).

Assim sendo, um dos aspetos revelados pela literatura prende-se com o
consenso de que de facto as relagbes de apoio positivas com os adultos estdo
associadas com bons resultados académicos do estudante. Nomeadamente para 0s
alunos do 1°ciclo, as relacbes entre professores e alunos tém sido associadas com o
desempenho e ajustamento escolar (Birch & Ladd, 1997) bem como, com os niveis de
agressdo (Hughes, Cabell & Jackson, 1999 citados por Anderson, Christenson &
Jackson, 2004).

Por outro lado, também parece ser evidente que as relacdes estabelecidas
entre os alunos e os professores podem influenciar a perce¢édo do grupo de pares e a

preferéncia social dos alunos (Hughes, Cavell & Willson, 2001).
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Num estudo realizado por Anderson, Christenson e Jackson (2004), foi utilizado
um modelo de intervencdo de Check e Connect, como j& referido. Este modelo tem
assim como objetivo promover o envolvimento dos estudantes na escola através da
construcdo de relacionamentos, da resolucdo de problemas e da persisténcia. Assim,
pretendia-se com esta intervencdo, a criagcdo de relagcfes positivas entre alunos,
familias e a escola, mais especificamente, em alunos pouco envolvidos no contexto
escolar. De modo geral, os resultados indicaram que as relagdes de maior qualidade
foram associadas a um maior envolvimento na escola.

Com a analise destes resultados, podemos constatar que os relacionamentos
entre alunos e adultos na escola, independentemente do risco do aluno, podem afetar
de modo positivo o envolvimento do estudante e paralelamente, os resultados
académicos dos mesmos (Anderson et al, 2004).

Estudos realizados anteriormente mostraram que uma percec¢do positiva das
relagbes estabelecidas entre alunos-professores e alunos e o grupo de pares estava
associada a uma maior participacdo nas tarefas escolares, nomeadamente o empenho
em tarefas mais complexas (Goodenow, 1993 citado por Buhs, Ladd & Herald, 2006).

De acordo com Sinclair, Christenson, Lehr e Anderson (2003) quando se
estuda o envolvimento do estudante na escola, trés outros contextos para além da
crianca séo essenciais serem considerados: a familia, a escola e os pares.

Note-se que, destes contextos anteriormente referidos, os pares assumem um
particular interesse, na medida que, os mesmos tém assumido uma influéncia
importante teoricamente, porém, a sua relacdo com o envolvimento sé recentemente
estd a ser examinada (Perdue, Manzeske & Estell, 2009).

Deste modo, esta questdo permanece importante teoricamente, mas ainda esta
pouco estudada a sua influéncia contextual. Assim sendo, pouco se sabe acerca do
impacto das relagdes entre pares na escola e o envolvimento, para além das
caracteristicas individuais e as suas relacbes com os cuidadores (Perdue, Manzeske,
& Estell, 2009).

Por outro lado, outro aspeto que ainda néo esta claro na literatura é o facto de
qguando e o porqué de algumas relagdes entre os pares promoverem o desempenho
académico, enquanto que outras encorajam 0 desinteresse e em alguns casos
impedem o sucesso escolar (Juvonem, 2006 citado por Roseth, Johnson & Johnson,
2008).

Assim, de acordo com Juvonen e Wentzel (1999), € importante clarificar como
a relacdo entre pares pode promover o sucesso académico.

A premissa de que a aceitacdo ou rejeicdo do grupo de pares influencia o

desenvolvimento e a adaptacdo do individuo tem sido um grande impulso para a
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pesquisa sobre as relacdes entre pares desde 1930. Embora a investigacao corrobore
a interpretacdo de que a rejeicdo pelo grupo de pares afeta negativamente o
envolvimento dos alunos na realizagdo escolar, ainda tem sido insuficiente para se
perceber como é que essa relagéo € estabelecida e se desenvolve ao longo do tempo.
Contudo, os investigadores ja comegam a formular e a avaliar estruturas especificas
gue identificam processos de mediacdo, que representam a associagdo entre a
rejeicdo do grupo de pares e o envolvimento dos alunos e consequentemente o
aproveitamento escolar (Buhs, Ladd & Herald, 2006).

Uma das respostas das criancas face a rejeicdo dos pares é 0 ndao-
envolvimento na escola, acabando estas por participarem menos nas atividades
escolares (Buhs & Ladd, 2001 citados por Bush, 2005).

Num estudo longitudinal realizado por Furrer & Skinner (2003) com criangas e
pré-adolescentes, verificou-se que os alunos que tinham relagdes mais positivas com
professores e colegas tinham uma maior probabilidade de mostrar um maior
envolvimento emocional e comportamental na escola. Assim, este estudo evidenciou
gue o sentimento de pertenga ao grupo de pares em sala de aula pode ser um preditor
do envolvimento posterior.

Bush (2005) sugere assim que a rejei¢do, excluséo e vitimagdo podem de facto
afetar de forma negativa o autoconceito e o envolvimento dos estudantes na escola.

Por sua vez, evidéncias de outros estudos referem que os alunos que séo
menos apreciados pelos colegas estdo menos envolvidos na escola e apresentam um
desempenho académico mais reduzido (Buhs & Ladd, 2001; Guay, Boivin & Hodges,
1999 citados por Gembeck, Hanisch, Creed & McGregor, 2006), e por sua vez, 0S
alunos mais isolados do grupo de pares estdo mais propensos a abandonarem
precocemente o ensino (Hymel, Conforto, Schonert-Reichl, & McDougall, 1996 citados
por Gembeck et al, 2006). Neste sentido, pode-se constatar que o envolvimento
académico pode ser afetado por padrbes sociais (Juvonem, 2006; Juvonem &
Wentzel, 1996), isto €, os alunos como menos suporte por parte do grupo de pares
correm riscos superiores de obterem resultados académicos negativos (Ladd, 1990).

Também Roseth, Johnson e Johnson em 2008 defenderam que existe de facto
uma associagao entre o sucesso académico e uma relacao positiva com os pares.

Num estudo realizado por Shin, Daly & Vera (2007) também se verificou que os
alunos manifestaram niveis mais elevados de envolvimento quando aceitavam as
normas impostas pelos pares, contrariamente, aqueles que nao agiam em
conformidade com as normas impostas apresentaram niveis de envolvimento mais

reduzidos.
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Os pesquisadores educacionais tém assim salientado o vinculo existente entre
0 ndo-envolvimento dos estudantes na escola (inicio de um processo de abandono
escolar) e as interagdes negativas com o grupo de pares (kelly, 2008).

Num estudo levado a cabo por Lynch e Cicchetti (1997) j& eram salientadas as
relacdes interpessoais como um fator que facilita a disponibilidade para aprender e a
melhoria da participacédo ativa dos alunos no contexto escolar.

Assim sendo, as pesquisas realizadas ja permitem identificar a promog¢éo das
relagbes positivas entre pares como uma proposta de intervengdo necessaria ao
envolvimento dos estudantes na escola (Appleton, Christenson, Kim & Reschly, 2006).

No mesmo sentido e reforcando a importéancia das relagbes positivas entre
pares no contexto escolar, um estudo mais recente levado a cabo por Furrer (2010)
evidenciou que a amizade estabelecida no grupo de pares estava relacionada com o
envolvimento dos alunos em contexto de sala de aula, 0 que mais uma vez salienta a
necessidade de estudar esta componente como promotora de um maior envolvimento
dos estudantes na escola

De acordo com Wentzel, 1998 (citado por Zimmer-Gembeck et al, 2006) as
relagbes estabelecidas entre professor-aluno e as relagdes estabelecidas com o grupo
de pares, sdo os relacionamentos chave do contexto escolar.

Estudos anteriores ja alertavam para a associacdo entre o envolvimento dos
estudantes na escola e a percecdo positiva das relacbes com professores e colegas
na escola (Lynch & Cicchetti, 1997; Wentzel, 1998 citados por Zimmer-Gembeck et al,
2006).

Numa comparacdo entre o apoio dos pares e o apoio dos professores em
contexto escolar, verificou-se uma maior participacdo nas atividades realizadas em
sala de aula, quando se assistia a uma aceitacdo por parte dos pares,
independentemente da percec¢éo do carinho dos professores (Osterman, 2000).

As evidéncias empiricas mostram assim que 0s estudantes que sdo menos
queridos pelos colegas estdo menos envolvidos na escola e por sua vez, apresentam
um pior desempenho académico (Buhs & Ladd, 2001; Boivin & Hodges, 1999 citados
por Elmore & Huebner, 2010). Como se fosse todo um processo que se desenvolve,
os alunos que experienciam a solidao e o isolamento dos seus pares apresentam uma
maior propensédo para o abandono escolar precoce (Hymel, Comfort, Schonert-Reichl,
& McDougall, 1996 citados por ElImore & Huebner, 2010).

Contudo, também existem pesquisas que ndo encontram um efeito direto das
relacbes entre pares e o0 interesse pela escola e/ou outros aspetos académicos,

nomeadamente o0s resultados escolares, ap0s terem sido considerados o0s
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relacionamentos com os professores e os pais (Goodenow, 1993; Wentzel, 1998,
citados por Elmore & Huebner, 2010).

Os resultados do estudo de ElImore e Huebner (2010) realgaram que o caminho
para um maior envolvimento e desempenho académico passa pelo desenvolvimento
de relacdes positivas com os professores e os pares, mas nao so, também é fulcral
gue a escola e todo o ambiente escolar tenham a capacidade de satisfazerem as
necessidades de relacionamento, autonomia e competéncia. Estes resultados
reforcam mais uma vez a influéncia das relacbes com outros na promocdo da
motivacdo, do envolvimento e do desempenho escolar, como verificado em estudos
anteriores (Furrer & Skinner, 2003)

O estudo de Elmore e Huebner (2010) sugeriu que envolver os alunos na
escola, com o intuito de promover a competéncia académica depende de alguma
forma das representacdes dos alunos relativamente ao facto da escola satisfazer as
suas necessidades de vinculo, autonomia e competéncia, verificando-se a urgéncia de
uma ligacdo entre aquilo que s&o as necessidades dos alunos e as necessidades do

contexto escolar.
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Parte Il

Estudo Empirico
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CAPITULO 3

Objetivos e questdes de investigacao

O presente estudo tem como objetivos, desenvolver e aprofundar
conhecimentos subjacentes ao envolvimento dos estudantes na escola, compreender
o envolvimento dos estudantes na escola, bem como, perceber a relacdo das
diferentes dimensdes contempladas no envolvimento dos estudantes na escola, em
alunos do 2° e 3° ciclos da escola EBI/JI da Malagueira de Evora. Para levar a cabo os
objetivos agora referidos foi utiizada a versdo Portuguesa do questionario
internacional “Student Engagement in School” (Veiga, Pavlovic, Garcia & Ochoa,
2010) adaptada de Lam e Jimerson (2008).

S&o ainda objetivos principais do presente estudo, identificar os padrées de
suporte social evidenciados pelos alunos e relacionar o envolvimento dos estudantes
na escola com a percecdo de suporte social, nos alunos do 2° e 3° ciclos da escola
EBI/JI da Malagueira de Evora. Assim sendo, para além do questionario ja
mencionado anteriormente, utilizou-se o “Questionario de Percepgdo de Suporte
Social” (Melo, Oliveira & Pancada, 2010),

Relativamente as principais questdes de investigacdo, de modo sucinto, o

presente estudo pretende dar resposta as seguintes questoes:

a) Quais os padrbes de percecdo de suporte social manifestados por estes
alunos?

b) Sera que esses padrdes variam entre 0s rapazes e as raparigas?

¢) Qual o grau de envolvimento dos estudantes dos 2° e 3° ciclos da escola
EBI/JI da Malagueira?

d) Serd que existem dimensbes do envolvimento dos estudantes com maior
prevaléncia?

e) Existem diferengcas no grau de envolvimento dos estudantes na escola
subjacentes ao sexo, a idade e ao ciclo de escolaridade?

f) Existe uma relagdo entre o envolvimento dos estudantes na escola e a

percecdo de suporte social?
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CAPITULO 4

Metodologia

4.1 Participantes

A presente investigacao realizou-se no ano letivo 2010/2011 na Escola Béasica
Integrada com Jardim de Infancia da Malagueira de Evora.

Neste estudo, participaram 335 alunos que estavam a frequentar o 5°, 6°, 7°, 8°
e 9° ano de escolaridade, sendo que 163 alunos eram do sexo masculino e 172 eram
do sexo feminino.

Relativamente a amostra deste estudo por ano de escolaridade é de notar que
participaram 103 alunos que frequentavam o 5° ano de escolaridade (49 rapazes e 54
raparigas); 109 alunos o 6° ano (55 rapazes e 54 raparigas); 41 alunos o 7° ano (21
rapazes e 20 raparigas); 38 alunos o 8° ano (23 rapazes e 15 raparigas); 44 alunos no
92 ano (15 rapazes e 29 raparigas). A distribuicdo dos alunos por género e ano de

escolaridade encontra-se na tabela 1.

Tabela 1: Distribuigdo dos participantes por sexo e por ano de escolaridade

Masculino Feminino Total
Ano de Ne % Ne° %
escolaridade
5°ano 49 30,1 54 31,4 103
6° ano 55 33,7 54 31,4 109
7° ano 21 12,9 20 11,6 41
8% ano 23 14,1 15 8,7 38
9% ano 15 9,2 29 16,9 44
Total 163 100% 172 100% 335

Os participantes que integraram a presente investigacdo tinham idades
compreendidas entre os 10 e 18 anos de idade. E de referir que a idade mais
frequente na amostra que participou na investigacdo é de 11 anos de idade, sendo a
média de 12,08, com um desvio padrao de 1,615.

Relativamente a média de idades dos participantes por ciclo de escolaridade,
verificou-se uma média mais elevada no 3° ciclo quando comparada com o 2° ciclo de

escolaridade (11,22 e 13,57, respetivamente).

41



Tabela 2: Distribuicdo dos participantes por idade e por ciclo de escolaridade

2° Ciclo 3° Ciclo Total
Idade N° % N° %
10 53 25 0 0 53
11 89 42 1 0,8 90
12 54 25,5 29 23,6 83
13 7 3,3 28 22,8 35
14 6 2,8 41 33,3 47
215 3 1,4 24 19,5 27
Total 212 100% 123 100% 335
Média 11,22 13,57

4.2 Instrumentos utilizados

De modo a que o0s objetivos propostos possam ser alcancados e de se
verificarem respostas as questbes de investigacdo colocadas, utilizaram-se dois
instrumentos para a recolha de dados do presente estudo. De modo mais especifico:

- Questionério de Percepcdo de Suporte Social — QPSS (Oliveira, Melo &
Pancada, 2010)

O presente questionario (anexo |) permite avaliar o suporte social percebido
pelos alunos relativamente ao seu grupo de amigos. O mesmo é constituido por 18
itens, tendo sido os mesmos construidos com base em 2 categorias: Tamanho da
Rede e Intensidade da Relacéo (8 itens) e Confianga e Satisfacdo (10 itens).

De modo geral, pretende-se com este questionario avaliar a percecdo dos
alunos face ao seu grupo de amigos em funcdo do tamanho da rede social e
intensidade das suas relagfes sociais, como também lhes € pedido que indiquem a
confianga e satisfagdo com essa rede social, bem como, as relacdes sociais que a
mesma contempla.

As alternativas de resposta do questionario situam-se entre: 1- Discordo
totalmente; 2- Discordo; 3- Concordo e 4- Concordo Totalmente.

O presente questionario refere-se a uma versdo experimental para
investigagdo. Os resultados preliminares obtidos, no estudo realizado com criangas
mais novas por Oliveira (2011), mostraram niveis de fidelidade elevados (a=0,880).

Assim, no estudo realizado com criancas dos 3° e 4° anos de escolaridade,
com idades compreendidas entre os 8 e 12 anos de quatro escolas de Evora, Oliveira
(2011) obteve a seguinte analise fatorial:

- Fator 1: contempla 14 itens, que explicam 45,46% da variancia, os quais

estao associados a existéncia d suporte social por parte do grupo de amigos.
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- Fator 2: redne 4 itens, explicativos 12,39% da variancia, 0s quais estao

direcionados para a auséncia de suporte pelo grupo de amigos.

- Questionario acerca do Envolvimento dos Estudantes na Escola (QEEE)

Com base no modelo apresentado por Lam e Jimerson (2008) - The
antecedents and outcomes of student engagement in schools” foi construido o
presente questiondrio (anexo Il), tendo sido o mesmo desenvolvido no ambito do
projeto “Exploring student engagement inschools internattionally” (Lam & Jimerson,
2008; Lam, Jimerson, Basnett, Cefai, Duck, Farrell,Hatzichristou, Kikas, Liu, Negovan,
Nelson, Polychroni, Shin, Stanculescu, Veiga, Wong, Yang, & Zollneritsch, 2009) para
alunos que se encontram nos 2° e 3° ciclos do ensino basico (podendo abranger
alunos do 10° ao 12° ano).

O instrumento tem 109 itens, divididos em quatro partes: envolvimento dos
estudantes na escola (envolvimento afetivo, envolvimento comportamental e
envolvimento cognitivo); crengas motivacionais (orientacdo para o0s resultados,
atribuicdes, autoeficacia na aprendizagem, motivagdo dos contextos instrucionais,
significancia, curiosidade, autonomia, reconhecimento e avaliacdo); contextos sdcio-
relacionais (suporte dos professores, suporte pelos pares, agressao entre pares,
vitimagdo entre pares e suporte parental) e resultados/funcionamento emocional dos
estudantes.

O presente questiondrio possibilita uma visdo holistica das diferentes
dimensdes do envolvimento, bem como 0s seus impactos, descritos do modelo
conceptual referido anteriormente. Contudo, é de salientar que no presente estudo,
importa estudar somente as questdes subjacentes as dimensdes do envolvimento, ndo
sendo analisado o questionario na sua globalidade, isto é, serdo analisados os
diferentes tipos de envolvimento - envolvimento afetivo, envolvimento comportamental
e envolvimento cognitivo.

Neste sentido, foram utilizadas 36 questdes referentes as partes A e B do
guestionario, em que 24 permitem avaliar as dimensdes afetiva e comportamental do
envolvimento e 12 possibilitam a avaliagdo da dimensé&o cognitiva do envolvimento.

O estudo do envolvimento dos estudantes na escola tem sido conduzido em
dezanove paises pela “International School Psychologist Association” (ISPA), sendo
de destacar os dados preliminares de cinco paises (Austria, Roménia, China, Portugal
e Canadd). Neste sentido, da andlise fatorial de componentes principais resultaram
trés fatores — envolvimento afetivo (9 itens com um o= 0,82), envolvimento
comportamental (12 itens com um a= 0,79) e envolvimento cognitivo (12 itens com um
a=0,89) (Lam et al., 2009).
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A versao portuguesa do “Questionario acerca do envolvimento dos estudantes
na escola” (Veiga, Pavlovic, Gar¢a & Ochoa, 2010), tem sido utilizada no ambito do
estudo internacional referente ao envolvimento, encontrando-se ainda em fase de
adaptacdo. Através da analise fatorial de componentes principais foram encontrados
trés fatores (envolvimento afetivo, envolvimento cognitivo e envolvimento
comportamental), explicativos de 60,76% da variancia total. Os primeiros resultados
realcam as qualidades psicométricas do questionario (escala total: a=0,90), bem como
a sua capacidade em avaliar as trés dimensdes do envolvimento (envolvimento
cognitivo: a= 0,89; envolvimento afetivo: a =0,84; envolvimento comportamental: a=
0,67).

Ainda no que se refere as qualidades psicométricas do presente questionario,
os resultados obtidos num estudo realizado por Melo & Quaresma (2011) mostrou que
a sua consisténcia interna revela valores adequados (alpha de Croanbach =0,88). Em
consonancia com o que aconteceu em estudos anteriores (Lam & Jimerson, 2008;
Veiga et al, 2010) foram encontrados trés fatores especificos (envolvimento afetivo,
envolvimento cognitivo e envolvimento comportamental) explicativos de 63,268% da

variancia total.

4.3 Procedimentos

4.3.1 Procedimentos de recolha de dados

Numa primeira fase, foi contactado o Conselho Executivo da EBI/JI da
Malagueira, com o intuito de ser cedida a autorizacdo e colaboracdo para a
participacdo dos alunos na investigacdo que estava a decorrer (anexo lll). Apés a
autorizacdo do Conselho Executivo da referida escola, posteriormente, foram
contactados os Encarregados de Educagdo dos alunos do 2° e 3° ciclos, de modo a
obter-se a autorizagdo dos mesmos para a participagdo dos alunos no presente estudo
(anexo 1V).

Numa segunda fase, procedeu-se a aplicacdo dos questiondrios, realizando-se
a mesma no 2° periodo, exceto duas turmas, em que a sua aplicagdo so foi possivel
no 3° periodo. A aplicagdo dos questionarios ocorreu nas aulas de Formagéo Civica,
sendo a prépria investigadora que procedeu a sua aplicagdo. Os alunos envolvidos

neste processo foram informados do objetivo do presente estudo, bem como, do
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carater voluntério, anénimo e confidencial da sua participacdo no mesmo. Note-se que

a aplicacdo dos questionarios teve a durabilidade de aproximadamente 30 minutos.

4.3.2 Procedimentos de analise de dados

Os resultados foram tratados com base em analises estatisticas efetuadas com
o programa PASW —Predictive Analytics SoftWare — (verséo 18 para Windows).

De modo geral, o tratamento de dados do presente estudo passou por quatro
fases primordiais. Primeiramente, de modo a obter-se a confirmacdo da adequacéo
dos instrumentos de medida utilizados, verificou-se a consisténcia interna dos
mesmos. Assim sendo, a consisténcia interna calculou-se através das correlagdes
interitens (superiores a 0,30) e itens total (superiores a 0,50) e através do alfa de
Cronbach (variando entre 0 e 1 e considerado aceitavel quando apresnta valores
superiores a 0,70). De modo mais especifico, o alfa de Cronbach é uma prova de
homogeneidade que possibilita verificar se de facto uma escala é consistente, ou seja,
se o0s varios itens medem uma entidade comum e se sdo altamente correlacionados
(Hair, Black, Babin, Anderson & Tathan, 2009).

Numa segunda fase, com o objetivo de verificarmos as varias dimensdes das
escalas utilizadas na presente investigacao realizaram-se analises fatoriais. A analise
fatorial € uma técnica de interdependéncia, tendo como objetivo a definicdo da
estrutura inerente entre as variaveis em estudo. Assim, a andlise fatorial fornece as
ferramentas de analise da estrutura das inter-relagbes (correlagbes) num grande
nimero de variaveis, definindo conjuntos de varidveis que sdo fortemente inter-
relacionadas, designadas como fatores. Os fatores séo altamente correlacionados e
sdo considerados como representantes de dimensdes dentro dos dados (Hair, Black,
Babin, Anderson & Tathan, 2009). As andlises fatoriais que foram utilizadas referem-se
a analises de componentes principais (em que o objetivo é resumir a maior parte da
informac&o original — variancia — a um nuamero de fatores para fins de previsédo), com
rotacdo Varimax. Nesta segunda fase testou-se a adequabilidade da aplicacdo da
técnica de andlise fatorial de componentes principais aos resultados obtidos, utilizando
o teste de esfericidade de Bartlett e o teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Para a
escolha do numero de fatores a reter foi utilizado o critério de Kaiser (valores proprios
superiores a 1).

Numa terceira fase, uma vez obtidos os fatores e construidas as dimensdes,
procedeu-se a analise das diferencas de médias entre grupos. Para grupos que

contemplam apenas duas dimensodes, tal como o sexo, utilizou-se o teste t de Student.
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O teste t € um teste que permite avaliar a significancia estatistica de diferencas entre
duas médias amostrais para uma Unica variavel dependente ou seja, o0 teste em
questdo possibilita determinar se as diferencas de médias entre 0s grupos sao ou nao
significativas (o nivel de significAncia refere-se ao nivel de probabilidade
convencionada para se rejeitar a hipotese nula — 0,05 — dado por um valor p, que se
refere a probabilidade de obter os dados observados se a hipotese nula for verdadeira
(Hair, Black, Babin, Anderson & Tathan, 2009). Na andlise das diferencas de médias
entre as varias variaveis independentes foi utilizada a andlise de variancia (oneway
ANOVA). Este teste permite fazer a analise das diferencas entre varios grupos atraves
da comparacéo das variancias dentro de cada grupo com a variavel intergrupos. Se a
variancia entre os grupos for maior que a variancia dentro de cada grupo, e entao o
efeito da variavel em causa é maior que o efeito da variavel de erro (Hair, Black,
Babin, Anderson & Tathan, 2009), permitindo assim determinar a probabilidade de que
diferencas em médias ao longo de diversos grupos ocorrem apenas devido a um erro
amostral. Para determinar se a estatistica F é suficientemente grande para justificar a
rejeicdo da hipotese nula (o que significa que existem diferengas entre grupos) tém-se
em consideracdo o valor de p, o nivel de significAncia, a partir do qual se podera
aceitar a hipétese nula (p> 0,05), de que ndo existem diferengcas entre grupos, ou
rejeita-la (p< 0,05), assumindo que existem diferencas significativas entre grupos
(Hair, Black, Babin, Anderson & Tathan, 2009).

No que diz respeito a analise detalhada das diferencas entre conjuntos de
médias utilizou-se o teste H.S.D de Tukey (Honestly Significant Difference), o qual é
um método de comparacdo mdultipla bastante sensivel para detetar diferencas entre
grupos, sendo também aconselhado quando se desejam fazer todas as comparacées
possiveis; o valor critico do teste de Tukey é escolhido para que, independentemente
do numero de comparacdes realizadas, a probabilidade de erro de Tipo | ndo exceda
um dado nivel de significancia, evitando assim diferencas significativas oriundas de
multiplos testes t (Hair, Black, Babin, Anderson & Tathan, 2009).

Numa quarta fase e em ultimo lugar, com o objetivo de se compreender a
relacdo entre as diferentes dimensdes do QPSS e os diferentes tipos de envolvimento
dados pelo QEEE, utilizaram-se correlacbes de Pearson. A correlacdo de Pearson
mede a intensidade e a direcdo da associacdo de tipo linear entre duas variaveis
continuas com distribuicdo normal bivariada. Esta associagcéo calcula-se a partir da
variancia comum, isto é, da covariancia. O valor de r (coeficiente de correlacdo) indica
a correlacdo, podendo este valor variar entre -1 (correlagdo perfeita negativa) até +1
(correlacao perfeita positiva). Nao se verifica correlagdo entre as variaveis quando o r
= 0 (Maroco, 2003).
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CAPITULO 5

Apresentacao e Analise dos Resultados

5.1 Analise dos resultados do Questionario de Percepcdo de Suporte
Social - QPSS

5.1.1 Andlise descritiva do QPSS

Foi realizada uma andlise descritiva simples, com base na média e desvio
padrdo das respostas de cada um dos itens contemplados no questionario.

Seguidamente, na tabela 3, serdo apresentadas as frequéncias das respostas
dadas aos diferentes itens do questionario, bem como as respetivas médias e desvios
padréo.

A média global da escala é de 3,25, variando a média dos itens entre 2,79 (item
7) e 3,54 (item 17).
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Tabela 3: Frequéncias, médias e desvio padréo das respostas aos itens do QPSS

Discordo . Concordo - Desvio
Itens do QPSS totalmente Discordo  Concordo totalmente Média Padrio
1.Grupo grande amigos 8 27 130 169 3,38 0,74
(2,4%) (8,1%) (38,8%) (50,4%)
2.Amigos defendem-me 12 42 186 92 3,08 0,74
(3,6) (12,5%) (55,5%) (27,5%)
3.Brinco muito com amigos 1 18 117 197 3,53 0,61
(0.3%) (5,4) (34,9%) (58,8%)
4.Poucos amigos (inv) 185 108 31 7 3,42 0,64
(55,2%) (32,2%) (9,3%) (2,1%)
5.Posso contar com 0s amigos 11 20 155 144 3,31 0,73
(3,3%) (6,0%) (46,3) (43,0%)
6. Amigos compreendem-me 8 48 201 76 3.04 0,69
(2,4%) (14,3%) (60,09%) (22,7%)
7. Amigos mais atencgéo (inv) 84 130 82 35 2,79 0,94
(25,1%) (38,8%) (24,8%) (10,4)
8.Posso contar segredos amigos 31 51 155 97 2,95 0,90
(9,3%) (15,2%) (46,3%) (29,0%)
9.Amigos fazem-me sentir 4 18 136 176 3,45 0,65
melhor (1,2%) (5,4%) (40,6%) (52,5%)
10. Amigos passam muito tempo 6 29 154 145 3,31 0,70
comigo (1,8%) (8,7%) (46,09%) (43,3%)
11. Amigos brincam quando peco 180 116 29 10 3,39 0,77
(inv) (53,7%) (34,6%) (8,7%) (3,0%)
12. Amigos ajudam-me a resolver 14 37 181 102 3,11 0,76
problemas (4,2%) (11,0%) (54,0%) (30,4%)
13.Amigos deixam-me seguro 14 27 169 123 3,20 0,76
(4,2%) (8,1%) (50,4%) (36,7%)
14. Amigos como uma familia 14 43 151 124 3,16 0,81
(4,2%) (12,8%) (45,1%) (37,0%)
15. Amigos sdo simpaticos 5 12 140 176 3,46 0,64
comigo (1,5%) (3,6%) (41,8%) (52,5%)
16. Amigos ajudam-me se 7 23 151 149 3,34 0,70
precisar (2,1%) (6,9%) (45,1%) (44,5%)
17. Brinco sozinho (inv) 225 76 21 12 3,54 0,77
(67,2%) (22,7%) (6,3%) (3,6%)
18. Muitos amigos nas redes 47 41 126 121 2,96 1,02
sociais (14,0%) (12,2%) (37,6%) (36,1)

5.1.2 Andlise da Fidelidade do QPSS

Para se proceder a andlise da fidelidade do questionario, calculou-se o alfa de

Cronbach (variando entre 0 e 1, sendo considerado aceitavel quando apresenta um

valor superior a 0,70), de modo a avaliar-se a consisténcia interna do mesmo (Hair,

Black, Babin, Anderson & Tathan, 2009).

De acordo com a andlise do questionario, foi obtido um a global de 0,88, sendo

este resultado elevado, revela uma boa consisténcia interna do presente questionario.

Note-se ainda que todos os itens apresentam uma correlacdo elevada com a

escala total.
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5.1.3 Andlise Fatorial do QPSS

Uma vez testada a adequabilidade da aplicacdo da técnica de analise fatorial
de componentes principais aos resultados que se obtiveram, com base no teste de
esfericidade de Bartlett* e o teste de kaiser-Meyer-Olkin (KMO), verificou-se que a
aplicacdo da analise fatorial era de facto adequada para o questionario (KMO:0,907;
teste de esfericidade de Bartlett: y>= 1886,503; p< 0,000).

E de referir que a analise fatorial permite identificar um conjunto de variaveis
hipotéticas, isto é, fatores. Assim sendo, o objetivo final da andlise fatorial é a
diminuicdo da dimensdo dos dados, sem que ocorra perda de informacdo (Pereira,
2008).

Posteriormente, os resultados foram assim sujeitos a uma analise fatorial em
componentes principais, com rotacao Varimax. Para se proceder a escolha do nimero
de fatores utilizou-se o critério de Kaiser (quando existem valores préprios que sejam
superiores a 1) (Pereira, 2008).

Com a realizacdo da andlise fatorial em componentes principais para o
presente questionario, foram extraidos quatro componentes, todos com valores
préprios superiores a 1. Note-se que estas quatro componentes explicam 57,13% da
variancia total. Uma vez efetuada a rotacdo Varimax, os quatro fatores obtidos
explicavam, 23,18%, 11,47%, 11,43% e 11,06% da variancia total, respetivamente. Os

valores apresentados podem ser analisados na tabela 4.

Tabela 4: Valores proprios e variancia dos fatores antes e depois da rotagédo

Fatores Antes da Rotacéao Depois da Rotagao

Valor préprio % da variancia Valor proprio % da variancia
Fator 1 6,380 35,442 4,173 23,183
Fator 2 1,589 8,829 2,064 11,466
Fator 3 1,248 6,933 2,055 11,425
Fator 4 1,066 5,924 1,990 11,055

% Acumulada 57,128 % Acumulada 57,128

Para se proceder a sele¢cdo dos itens para cada fator, optou-se por se
selecionar os itens com carga fatorial superior a 0,40 (Hair, Black, Babin, Anderson &

Tathan, 2009). A estrutura fatorial obtida encontra-se na tabela 5.

* Teste gue nos permite verificar a signficancia estatistica de que a matriz de correlagdo tem correlagéo
significativas entre pelo menos algumas das variaveis (Hair et al., 2009)
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Tabela 5: Estrutura fatorial do QPSS

Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4

16. Amigos ajudam-me quando preciso 0,751

13. Amigos deixam-me seguro 0,717

12.Amigos ajudam-me a resolver problemas 0,696

15.Amigos sdo simpaticos comigo 0,695

14. Amigos sdo como uma familia 0,666

9. Amigos fazem-me sentir melhor 0,645

2.Amigos defendem-me 0,527

10.Amigos passam muito tempo comigo 0,436

1.Tenho um grupo grande de amigos 0,770

4.Tenho poucos amigos (inv) 0,662

3. Brinco muito com amigos 0,633

18. Tenho muitos amigos nas redes sociais 0,541

8.Posso contar segredos amigos 0,655

7. Gostava de ter mais atencao dos amigos (inv) 0,629

5. Posso contar com 0s amigos 0,593

6.Amigos compreendem-me 0,532

11. Amigos s06 brincam comigo quando peco (inv) 0,792

17. Brinco sozinho a maior parte das vezes (inv) 0,729
Valores proprios 4,173 2,064 2,055 11,425

Variancia explicada 23,183 11,466 11,425 11,055

Alfa de Cronbach 0,850 0,612 0,694 0,730

No que respeita a andlise da consisténcia interna (com o teste Alfa de
Cronbach) dos quatros fatores retidos, verificou-se uma boa homogeneidade dos itens
reconhecidos para cada um dos fatores, em que o primeiro fator apresenta um a
=0,85, o segundo fator um a= 0,61, o terceiro fator um a=0,69 e o quarto fator um a=
0,73.

Com base na analise fatorial em componentes principais poder-se-a apurar que
0 questionario QPSS contempla quatro dimensfes, sendo estas apresentadas pelo
significado semantico dos itens que saturam os fatores obtidos.

De modo mais especifico, o primeiro fator, explica 23,18% da variancia, reane
8 itens, estando 0os mesmos associados a seguranca e apoio na rede de amigos
(“Os/As meus/minhas amigos/as ajudam-me quando preciso”, “ Quando estou com
os/as meus/minhas amigos/as sinto-me seguro/a”, “ Os/As meus/minhas amigos/as
ajudam-me a resolver os problemas”’, “Os/As meus/minhas amigos/as sao
simpaticos/as comigo”, entre outros).

No que se refere ao segundo fator, este explica 11,47% da variancia,
contempla 4 itens que se relacionam com o tamanho da rede e a frequéncia das
relagcdes com os pares — intensidade dos contactos (“Tenho um grande grupo de
amigos/as”, “Tenho poucos/poucas amigos/as na minha escola”, “Brinco muitas vezes
com os/as meus/minhas amigos/as” e “Tenho muitos amigos/as nas redes sociais da

internet”).
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O terceiro fator, que explica 11,43% da variancia, agrupa 4 itens que se
referem a confianca e compreensdo na rede de amigos (“Quando tenho um
problema posso contar com 0s meus/minhas amigos/as”, “Os/As meus/minhas
amigos/as compreendem o que sinto”, “Gostava que os/as meus/minhas amigos/as
me dessem mais atengcdo” e “Quando tenho um segredo posso contar aos/as
meus/minhas amigos/as”).

Por ultimo, o quarto fator é explicativo de 11,06% da variancia, agrupa 2 itens
que correspondem ao isolamento social (“Os/As meus/minhas s6 brincam comigo
quando pego” e “Brinco sozinho/a a maior parte das vezes”).

E de referir que optou-se pela eliminacdo do quarto fator na medida que o
mesmo agrupava apenas dois itens do questionario e por outro lado, os mesmos
estavam negativamente conotados. Assim sendo, em anadlises posteriores este fator
ndo vai ser considerado.

Note-se que a partir deste ponto, os fatores serdo denominados do seguinte

LT

modo: “Seguranca e apoio”, “Intensidade dos contactos” e “Confianga e compreensao”

5.1.4 Andlise das dimensfes do QPSS

J& extraidos os fatores do QPSS procedeu-se a construcdo de indices, como o
objetivo de se verificar se existem diferencas nas respostas dos alunos face as
dimensbes em andlise. A construcdo dos indices teve subjacente a média dos itens

pertencentes a cada fator com cargas fatoriais mais elevadas.

Tabela 6: Média e desvios padréo das trés dimensdes do questionario QPSS

Dimensdes N Minimo  Mé&ximo  Média DeS\flo

Padao
Seguranca e apoio 335 1,25 4 3,27 0,49
Intensidade dos contactos 335 1,25 4 3,32 0,53
Confianca e compreenséo 335 1,00 4 3,03 0,58

Com base na andlise da tabela 6, podemos verificar que a média dos
resultados assume valores mais elevados na dimenséo “Intensidade dos contactos”
(3,32) contrariamente, a dimensé&o “Confianga e compreensao” apresenta valores mais
baixos (3,03). Estes resultados revelam que os alunos tém uma menor percecao da

confiangca e compreensao na sua rede de amigos, e por outro lado, tém uma percecéo
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mais elevada do tamanho da rede e frequéncia das relacbes estabelecidas com o

grupo de pares.

5.1.4.1 ComparacOes de Médias do QPSS com as variaveis independentes

No que concerne a percecdo de suporte social, verificou-se que existem
diferencas significativas entre rapazes e raparigas (tabela 7) nas 3 dimensdes em
andlise.

Deste modo, as raparigas apresentam uma média significativamente superior a
dos rapazes (3,37 e 3,17, respetivamente) na dimensdo de “Seguranca e Apoio”
percecionado (t= 3,784; p< 0,001).

Da mesma forma, as raparigas tém uma média significativamente superior a
dos rapazes (3,12 e 2,94, respetivamente) na dimensdo de “Confianca e
Compreensao” percecionada (t=2,897; p= 0,004).

Contrariamente, 0s rapazes apresentam uma média significativamente superior
a das raparigas (3,39 e 3,26, respetivamente) na dimensdo “Intensidade dos
contactos™ (t=2,116; p= 0,035).

Tabela 7: Analise das diferencas nas dimensfes do QPSS, em funcao do sexo (teste
t-student)

Desvio

Dimensdes Sexo Média ~ T P
padréo
Seguranga e Apoio Masculino 3,17 0,49 3784 0,000
Feminino 3,37 0,46 !

Intensidade dos contactos I\égﬁ::ilrj]liwg 3,39 0,50 2116 0,035
3,26 0,55

Confianca e Compreenséo Masculino 2,94 0,60 2897 0,004
Feminino 3,12 0,56

No que diz respeito aos ciclos de escolaridade, é de referir que n&do existiram
diferencas estatisticamente significativas entre estes e as trés dimensfes do QPSS.

Porém, verificaram-se diferencas estatisticamente significativas entre os anos
de escolaridade e as dimensdes do QPSS (conferir tabela 8), mais especificamente no

que concerne a dimensao “Intensidade dos contactos” (F(4,330=3,813 e p=0,005).
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Tabela 8: Andlise das diferencas nas dimensdes do QPSS, em fungdo do ano de

escolaridade (ANOVA one-way)

Dimensodes Ano .de N Média Desv~|o F P
Escolaridade padréo
50 103 3,34 0,47
6° 109 3,21 0,55
7° 41 3,38 0,33
Seguranga e Apoio 8° 38 3,15 0,51 2,048 0,087
Qo 44 3,26 0,45
50 103 3,32 0,53
6° 109 3,39 0,56
. 7° 41 3,49 0,42
'”tirgsr:?ﬂg:os 8o 38 3,21 0,50 3,813 0,005
Qo 44 3,11 0,55
50 103 3,08 0,60
6° 109 2,98 0,62
. 7° 41 3,15 0,46
C%‘r’:;'raeg‘f]as g S ge 38 3,01 0,54 1,119 0,348
90 44 2,94 0,60

De modo a poder-se comparar as diferencas de médias relativas ao ano de
escolaridade que séo estatisticamente significativas utilizaram-se os resultados do
teste de H.S.D de Tukey. De acordo com os valores obtidos, verificaram-se diferencas
estatisticamente significativas do 9°ano para o 6° (p=0,024) e 7° ano (p=0,007) no que
toca a dimensao “Intensidade dos contactos”.

Numa fase posterior, de modo a comparar-se as diferencas de médias por
grupos de idades foram formados trés grupos (10-11 anos; 12-13 anos e 14 ou mais
anos). Os resultados obtidos (conferir tabela 9) mostraram que existem diferencas de
médias estatisticamente significativas entre os alunos mais novos e 0s alunos mais
velhos nas dimensdes “Seguranga e Apoio’(F(2,332)=3,660; p=0,027) e na dimensédo

“Intensidade dos contactos” (F(2,332)=7,657; p=0,001).

Tabela 9: Andlise das diferencas nas dimensbes do QPSS por grupos de idade
(ANOVA one-way)

Dimensdes Ano _de N Média Desv~|o F P
Escolaridade padréo

10-11 anos 143 3,34 0,46

Seguranca e Apoio 12-13 anos 118 3,25 0,49 3,660 0,027
> 14 anos 74 3,16 0,51
10-11 anos 113 3,33 0,56

Intensidade dos 12-13 anos 118 3,43 0,47 7,657 0,001
contactos > 14 anos 74 3,13 0,54
10-11 anos 143 3,07 0,61

Confianca e 12-13 anos 112 3,05 0,56 1,785 0,169
Compreenséao 2 14 anos 74 2,92 0,58
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De modo mais especifico, os alunos com idades compreendidas entre os 10 e
os 11 anos apontaram para uma média significativamente superior a dos alunos com
idade igual ou superior a 14 anos (p=0,023) na dimensdo “Segurangca e Apoio”
percecionado.

No mesmo sentido, na dimensao “Intensidade dos contactos” verificou-se que
os alunos com idades compreendidas entre os 10-11 anos apresentaram uma média
significativamente superior & dos alunos com 14 anos ou mais (p=0,018; p=0,000,
respetivamente). Neste sentido, os resultados apontam para uma maior perce¢ado de
suporte social no que se refere & seguranca e apoio percecionados na rede de
amigos, bem como, ao nivel da intensidade dos contactos com os pares por parte dos
alunos com mais tenra idade, ndo se verificando esta tendéncia com o avango na

adolescéncia, onde a percecao de suporte se mostrou mais reduzida.

5.2 Analise dos resultados do Questionario acerca do Envolvimento dos
Estudantes na Escola — QEEE

5.2.1 Andlise descritiva do Questionario QEEE

Realizou-se uma analise descritiva simples, com base na média e desvio
padréo das respostas de cada um dos itens contemplados no questionario.
Na tabela 10 serdo apresentadas as frequéncias das respostas dadas aos

diferentes itens do questionario, bem como as respetivas médias e desvios padrao.
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Tabela 10: Frequéncias, médias e desvio padrdo das respostas aos itens do QEEE.

Itens do QEEE Discordo Discordo . Estpu Concordo Concordo Média Desv~|o
totalmente indeciso/a Totalmente padrao
Al.Estou muito interessado em 1 6 64 123 141 419 0826
aprender (0,3%) (1,8%) (19,1%) (36,7%) (42,1%) ! '
A2. Esforco-me para ter bons 3 8 74 130 119 0868
resultados na escola (0,9%) (2,4%) (22,1%) (38,8%) (35,5%) 4,06 '
-, 1 15 81 139 99
A3. O que se aprende € interessante (0,3%) (4,5%) (24.2%) (41,5%) (29.6%) 3,96 0,862
6 11 96 129 92
A4. Trabalho o melhor que posso (1,8%) (3.3%) (28.7%) (38,5%) (27.5%) 3,87 0,917
2 19 99 130 85
A5. Gosto do que aprendo (0,6%) (5.7%) (29.6%) (38,8%) (25.4%) 3,83 0,895
- . 3 9 80 125 118
AB. Participo actividades das aulas (0,9%) 2.7%) (23.9%) (37,3%) (35.2%) 4,03 0,883
. 1 14 74 106 140
A7. Gosto aprender coisas novas (0.3%) (4.2%) (22,1%) (31,6%) (41,8%) 4,10 0,909
A8. Nas aulas estou com atencao ! 29 139 17 42
' (2,1%) (8,7%) (41,5%) (34,9%) (12,5%) 3,47 0,896
. R 115 84 82 38 16
A9. Aprender é aborrecido (inv) (34.3%) (25.1%) (24.5%) (11,3%) (4.8%) 2,27 1,184
A10. Nas aulas finjo que estou a 154 96 52 15 17
trabalhar (inv) (46,0%) (28,7%) (15,5%) (4,5%) (5,1%) 1,94 1,120
. 30 46 95 84 80
All. Gosto da minha escola (9,0%) (13,7%) (28,4%) (25,1%) (23.9%) 3,41 1,233
Al2. Fago o suficiente para passar 88 58 65 70 54
(inv) (26,3%) (17,3%) (19,4%) (20,9%) (16,1%) 2,83 1,434
5 30 50 103 81 71
Al13. Orgulho em pertencer a escola (9,0%) (14.9%) (30,7%) (24.2%) (21,2%) 3,34 1,218
N . 26 40 136 87 46
Al4. Nas aulas distraio-me (inv) (7.8%) (11,9%) (40,6%) (26,0%) (13.7%) 3,26 1,084
. . 53 55 111 68 46
Al15. Desejo em ir para a escola (15.8%) (16.4%) (33.1%) (20.3%) (13.7%) 3,00 1,250
A16. Quando tenho dificuldades ndo 15 28 108 92 91
desisto (4,5%) (8,4%) (32,2%) (27,5%) (27,2%) 3,65 1,102
. 32 43 101 82 77
Al7. Feliz por estar na escola (9,6%) (12,8%) (30,1%) (24.5%) (23%) 3,39 1,236
Al18. Quando tenho um problema 10 25 130 90 80
TPC, nédo desisto (3,0%) (7,5%) (38,8%) (26,9%) (23,9%) 3,56 1,103
. - 10 25 130 90 80
A19.. Participo actividades da escola (3.0%) (7.5%) (38,8%) (26,9%) (23.9%) 3,61 1,023
A20.. Fiz voluntariado em 31 33 112 89 69
actividades da escola (9,3%) (9,9%) (33,4%) (26,6%) (20,6%) 3,40 1,188
A21.Tenho um papel activo nas 31 40 125 81 58
actividades extracurriculares (9,3%) (11,9%) (37,35) (24,2%) (17,3%) 3,28 1,161
B1. Quando estudo relaciono a 2 14 100 129 90 0879
matéria (0,6%) (4,2%) (29,9%) (38,5%) (26,9%) 3.87 !
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B2. Tento perceber como a 4 22 125 104 80
informacéo pode ser (til (1,2%) (6,6%) (37,3%) (31,0%) (23,9%) 3,70 0,945
B3. Tento colocar ideias por 5 21 115 120 74
palavras minhas (1,5%) (6,3%) (34,3%) (35,8%) (22,1%) 3,71 0,931
B4. Relaciono o que aprendo com 12 31 125 108 59
experiéncia (3,6%) (9,3%) (37,3%) (32,2%) (17,6%) 3,51 1,003
B5. Arranjo exemplos para 12 24 116 114 69
compreender 0s conceitos (3,6%) (7,2%) (34,6%) (34%) (20,6%) 3,61 1,006
B6. Encaixo o que aprendo com o 9 18 119 118 71
que ja sei (2,7%) (5,4%) (35,5%) (35,2%) (21,2%) 3,67 0,958
B7. Quando aprendo associo matéria 12 26 114 124 57
em diferentes aulas (3,6%) (7,8%) (34,0%) (37,0%) (17,0%) 3,56 0,982
(?i?ér\éﬁjg(;sazge&eel ggrgr?(joe e do que 5 20 134 123 52
i sei (1,5%) (6,0%) (40,0%) (36,7%) (15,5%) 3,59 0,875
B9. Relaciono coisas que aprendo na 6 20 136 121 51
escola (1,8%) (6,0%) (40,6%) (36,1%) (15,2%) 3,57 0,883
B10. Relaciono o que ja sei com o 4 23 118 119 70
que aprendo na escola (1,2%) (6,9%) (35,2%) (35,5%) (20,9%) 3,68 0,921
B11. Decido o que é suposto 9 24 132 104 64
aprender dos temas (2,7%) (7,2%) (39,4%) (31,09%) (19,1%) 3,57 0,969
B12. Combino de formas novas os 13 27 116 105 72 359 1036
elementos da matéria (3,9%) (8,1%) (34,6%) (31,3%) (21,5%) ! '

A média global da escala € de 3,49, variando a média dos itens entre 1,94 (item
A10) e 4,19 (item Al).

Como se pode verificar na tabela 10, o item “Estou muito interessado em

aprender” apresentou a média mais elevada, sendo que grande parte dos inquiridos
responderam nas alternativas “Concordo” e “Concordo Totalmente”. Seguindo-se o
item “Gosto de aprender coisas novas” e o item “Esforco-me para ter bons resultados
na escola” com médias mais elevadas (4,10 e 4,06, respetivamente).

O item “Nas aulas finjo que estou a trabalhar”, registou a média mais baixa,
sendo que mais de metade dos inquiridos responderam nas alternativas “Discordo” e
“Discordo Totalmente”. Seguindo-se o item “Aprender é aborrecido’e o item “Faco o

suficiente para passar’, com médias mais baixas (2,27 e 2,83, respetivamente).

5.2.2 Andlise da Fidelidade do QEEE

Posteriormente, procedeu-se a analise da fidelidade do questionario, calculou-

se o alfa de Cronbach, que tal como ja foi referido anteriormente permite avaliar a
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consisténcia interna do mesmo e por sua vez também se recorreu as correlacbes
interitens (superiores a 0,30) e itens-total (superiores a 0,40) com 0 mesmo intuito
(Hair, Black, Babin, Anderson & Tathan, 2009)

Os resultados obtidos para o questionario na globalidade apontaram para um a
global de 0,853, sendo este valor elevado, revela uma boa consisténcia interna do
presente questionario e assim, uma elevada fidelidade.

Note-se ainda que todos os itens apresentam uma correlacdo elevada com a
escala total.

5.2.3 Andlise Fatorial do QEEE

Numa primeira fase foi testada a adequabilidade da aplicagdo da técnica de
analise fatorial de componentes principais aos resultados obtidos. Para tal, utilizou-se
o teste de esfericidade de Bartlett e o teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Os valores
que se obtiveram sustentaram que de facto a aplicacdo da andlise fatorial era
adequada (KMO:0,944; teste de esfericidade de Bartlett: y>~6177,211; p<0,000).

Posteriormente, os resultados foram sujeitos a uma analise fatorial em
componentes principais, com rotacao Varimax. Para a extragéo de fatores utilizou-se o
critério de Kaiser (valores proprios superiores a 1).

Realizada a andlise fatorial em componentes principais para o presente
questionario, foram extraidas cinco componentes, todos com valores proprios
superiores a 1. As cinco componentes extraidas explicam 61,08% da variancia total.
Uma vez efetuada a rotagdo Varimax, os cinco fatores explicavam, 22,14%, 16,40%,
9,87%, 7,24% e 5,44% da variancia total, respetivamente. Os valores apresentados

podem ser analisados na tabela 11.

Tabela 11: Valores préprios e variancia dos fatores antes e depois da rotacdo

F Antes da Rotagao Depois da Rotagéao
atores

Valor Préprio % da variancia Valor Préprio % da variancia
Fator 1 12,816 38,838 7,308 22,144
Fator 2 2,620 46,777 5,410 16,395
Fator 3 2,239 6,784 3,256 9,865
Fator 4 1,410 4,273 2,389 7,239
Fator 5 1,073 3,250 1,795 5,440

% Acumulada 61,084 % Acumulada 61,084

No processo de selecdo dos itens para cada factor, optou-se por se selecionar
os itens com carga fatorial superior a 0,40 (Hair, Black, Babin, Anderson & Tathan,

2009), sendo a sua estrutura fatorial apresentada na tabela 14.
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Tabela 14: Estrutura fatorial do QEEE.

F1

F2

F3

F4

F5

B10. Tento relacionar o que ja sei com as coisas que estou a
aprender na escola

B8. Tento ver as semelhancas e as diferencas do que aprendo
e do que ja sei

B9. Tento perceber como as coisas que aprendo na escola se
relacionam umas com as outras

B6. Quando estou a aprender coisas tento ver como é que
encaixam com outras coisas que ja sei

B12. Quando estudo, tento combinar de formas novas os
diferentes elementos da matéria

B11. Tento pensar nos temas e decidir o que é suposto
aprender deles

B7. Quando estou a aprender coisas para a escola tento
associa-las ao que aprendi noutras aulas

B5. Arranjo os meus proprios exemplos para compreender 0s
conceitos importantes

B4. Nas aulas trabalho o melhor que posso

B1. Quando estudo, tento perceber melhor a matéria
relacionando-a com coisas que ja sei

B2. Quando estudo, tento perceber melhor como é que a
informacao pode ser util

B3. Penso que o0 que estamos a aprender na escola é
interessante

A7. Gosto de aprender coisas novas

A18. Quando tenho um problema dificil nos trabalhos de casa,
néo desisto

Al. Estou interessado em aprender

A5. Gosto do que aprendo na escola

A4. Nas aulas trabalho o melhor que posso

A16. Quando tenho dificuldades em perceber um problema,
néo desisto

A8. Estou com atencédo nas aulas

A2. Esforco-me muito para ter bons resultados na escola

A3. O que se aprende na escola € interessante

A6. Quando estou nas aulas participo nas actividades
propostas

A19. Sou um participante activo nas actividades da escola
A13. Tenho orgulho em pertencer a escola

All. Gosto da minha escola

Al7. Estou feliz por estar na escola

A15 A maior parte das manhas, estou desejoso de ir para a
escola

A10 (inv) Quando estou nas aulas apenas finjo que estou a
trabalhar

A9 (inv) Aprender é aborrecido

Al14 (inv) Quando estou nas aulas distraio-me

A12 (inv) Na escola fago apenas o suficiente para ir passando
A20. Fui voluntario para ajudar em actividades da escola
A21. Tenho um papel activo nas actividades extracurriculares
da minha escola

0,802
0,785
0,745
0,739
0,718
0,711
0,705

0,690
0,674
0,651

0,640

0,631

0,707
0,670

0,669
0,635
0,635

0,603

0,594
0,581
0,579

0,564
0,508

0,828
0,811
0,791

0,550

0,806

0,795
0,647
0,620

0,796
0,735

Valores préprios
Variéncia explicada (%)
Alfa de Cronbach

7,308
22,144
0,940

5,410
16,395
0,912

3,256
9,865
0,840

2,389
7,239
0,718

1,795
5,440
0,700

No que concerne a andlise da consisténcia interna (com o teste Alfa de

Cronbach) dos cinco fatores extraidos, os resultados apontam para uma boa

homogeneidade dos itens selecionados para cada um dos fatores, sendo que, o
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primeiro apresenta um a=0,94, o segundo fator um a=0,91, o terceiro fator um a= 0,84,
o quarto fator um a=0,72 e o quinto fator um a=0,70.

Com base na analise dos resultados da andlise fatorial em componentes
principais poder-se-& inferir que a o QEEE contempla cinco dimensdes, estando as
mesmas representadas pelo significado semantico dos itens que apresentam uma
carga fatorial mais elevada em cada um dos fatores extraidos.

Deste modo, o primeiro fator, que explica 22,14% da variancia, agrupa 12 itens
gue estdo relacionados com o envolvimento cognitivo — estratégias utilizadas na
aprendizagem (Por exemplo: “Tento relacionar o que ja sei com as coisas que estou a
tentar aprender na escola”, “Quando estudo, tento perceber melhor a matéria
relacionando-a com coisas que ja sei’, “Quando estou a aprender coisas tento ver
como € que encaixam com outras coisas que ja sei’, “Tento perceber como as coisas
gue aprendo na escola se relacionam umas com as outras”, “Quando estudo, tento
perceber melhor como é que a informacao pode ser util no dia a dia”, “Arranjo os meus
préprios exemplos para me ajudar a compreender 0s conceitos importantes que
aprendo na escola”).

O segundo fator, explicativo de 16,40% da variancia, contempla 11 itens que
estdo relacionados com o envolvimento afetivo-comportamental — interesse e
persisténcia na aprendizagem (Por exemplo: “Nas aulas trabalho o melhor que
posso”, “Quando encontro um problema dificil nos trabalhos de casa, continuo a
trabalhar até o resolver”, “Quando tenho dificuldades em perceber um problema, néo
desisto até o compreender”, “Esforco-me muito para ter bons resultados na escola”,
“Gosto de aprender coisas novas nas aulas”, “Estou muito interessado em aprender”,
“Nas aulas trabalho o melhor que posso”, “Gosto do que estou a prender na escola”).

No que se refere ao terceiro fator, que explica 9,87% da variancia, agrupa 4
itens que se relacionam com o envolvimento afetivo — gosto pela escola (Estou
orgulhoso por pertencer a esta escola”, “Gosto da minha escola”, “Estou feliz por estar
na escola”e “A maior parte das manhas, estou desejoso de ir para a escola”).

O quarto fator, explicativo de 7,24% da variancia, agrupa 4 itens que estdo
relacionados com desinteresse pela aprendizagem (“Quando estou nas aulas

apenas finjo que estou a trabalhar “, “Penso que aprender é aborrecido”, “Na escola
fago apenas o suficiente para ir passando” e “Quando estou nas aulas distraio-me “
(itens invertidos).

O quinto fator, que explica 5,44% da variancia, agrupa 2 itens que se
relacionam com o envolvimento comportamental — participacao ( “Fui voluntario para
ajudar em atividades da escola, desportivas ou outras” e “Tenho um papel ativo nas

atividades extracurriculares da minha escola”).
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5.2.4 Andlise das dimensfes do QEEE
Com base nos fatores extraidos do QEEE foram construidos indices. Na
construcao dos indices optou-se por somar os itens com carga fatorial mais elevada

em cada fator.

Tabela 14: Média e desvios padrédo das cinco dimensdes do QEEE

Dimensdes N Minimo Méaximo Média Desv~|o
padrao

Envolvimento Cognitivo - estratégias

utilizadas na aprendizagem 335 1,33 5,00 3,63 0,73

Envolvimento afetivo-comportamental -

interesse e persisténcia na aprendizagem 335 1,36 5,00 3,85 0,68

Envolvimento afetivo 335 1,00 5,00 3,42 0,91

Desinteresse pela aprendizagem 335 1,00 5,00 2,58 0,89

Envolvimento comportamental —

participacéo 335 1,00 5,00 3,43 0,89

Como se pode verificar na tabela 14, a média dos resultados é mais elevada na
dimensdo de envolvimento afetivo-comportamental (3,85), sendo mais baixa ha
dimenséo desinteresse pela aprendizagem (2,58). Estes resultados mostram que os
alunos estdo mais envolvidos a nivel afetivo-comportamental e apresentam menos

desinteresse pela escola.

5.2.5 Comparacdo de Médias do QEEE com as variaveis independentes

Relativamente ao envolvimento dos estudantes na escola, com base na andlise
dos resultados verificou-se que ndo existem diferencas estatisticamente significativas
entre rapazes e raparigas (tabela 15) nas dimensdes em andlise, exceto na dimensao
“Desinteresse pela aprendizagem” em que a diferenga é significativa, com um p
inferior a 0,05.

Deste modo, enquanto as raparigas apresentam uma média ligeiramente
superior a dos rapazes na dimensao “Envolvimento Cognitivo” (3,66 e 3,60,
respetivamente), na dimensdo “Envolvimento Afetivo-Comportamental” (3,85 e 3,84,
respetivamente) e na dimensao “Envolvimento Afetivo” (3,45 e 3,38, respetivamente),
0s rapazes apresentam uma média também ela ligeiramente superior a das raparigas
na dimensdo “Desinteresse pela aprendizagem” (2,73 e 2,43, respetivamente) e na
dimensao “Envolvimento Comportamental” - participacdo” (3,45 e 3,41,

respetivamente).
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Na dimensdao “Desinteresse pela aprendizagem”, os resultados sé&o
estatisticamente significativos, sendo os rapazes que apresentam uma média mais
elevada na mesma. Neste sentido, os resultados apontam para um desinteresse mais
notério dos rapazes face a sua aprendizagem escolar.

Os resultados obtidos vdo assim ao encontro dos referidos por Perdue,
Manzeske & Estell (2009), na medida que o sexo feminino evidenciou niveis de
envolvimento superiores aos dos rapazes no contexto escolar, exceto no envolvimento
comportamental, em que 0s rapazes apresentam resultados superiores. Contudo, é de
referir que a dimens&o do envolvimento comportamental esta muito relacionada com
as atividades extracurriculares.

A andlise dos resultados obtidos, com base na tabela 15, de modo geral,
permitem-nos verificar que as raparigas apresentam médias ligeiramente superiores
de envolvimento no contexto escolar quando comparadas com 0s rapazes, exceto na
dimensao “Envolvimento Comportamental-participacdo” e na dimensao “Desinteresse
pela aprendizagem.

Com base nestes resultados pode-se inferir que as raparigas estdo mais
envolvidas na aprendizagem, enquanto que 0S rapazes apresentam niveis mais
elevados de envolvimento nas atividades que se realizam na escola, como as
atividades extracurriculares e por sua vez, uma maior desinteresse face as

aprendizagens.

Tabela 15: Analise das diferencas nas dimensfes do QEEE, em fung&o do sexo (teste
t-student)

Desvio

Sexo Média ~ T P
Padrao

Env.Cognitivo - estratégias -
utilizadas na aprendizagem Feminino 3,66 0.72 0,669 0,504

Masculino 3,60 0,75
Env. Afetivo-Comportamental - Feminino 3,85 0,69
interesse e persisténcia na . 0,158 0,874
aprendizagem Masculino 3,84 0,68
Env. Afetivo Feminino 3,45 0,87

Masculino 3,38 0.95 0711 0477
Desinteresse pela aprendizagem Feminino 2,43 0,84

Masculino 2,73 0,92 3177 0,002
Env. Comportamental- participagéo Feminino 3,41 0,85

Masculino 3,45 0,93 0458 0,647

Verificaram-se diferencas estatisticamente significativas entre os ciclos de
escolaridade dos participantes e as dimensbes do QEEE (tabela 16), mais
especificamente na dimensdo “Envolvimento Cognitivo - estratégias utilizadas na
aprendizagem”, na dimensao “Envolvimento Afetivo-Comportamental” e na dimensao

“Envolvimento afetivo.
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Tabela 16: Andlise das diferencas nas dimensdes do QEEE, em func¢do do ciclo de

escolaridade (teste t-student)

Ciclo de escolaridade  Média Desvio t P
Padréo
Env.Cognitivo — estratégias 0
utilizadas na aprendizagem 2° Ciclo 3.73 0,77 3,147 0,002
3° Ciclo 3,47 0,63

Env. Afetivo-Comportamental —
interesse e persisténcia na 2° Ciclo 3,10 0,69

aprendizagem 5,527 0,000
3° Ciclo 3,59 0,58
Env. Afetivo 2° Ciclo 3,69 0,88
3° Ciclo 2,96 0,77 7,577 0,000
Desinteresse pela aprendizagem 2° Ciclo 2,60 0,97
3° Ciclo 2,54 074 0526 0599
Envolvimento Comportamental — o
participacdo 2° Ciclo 3,50 0,96 1869 0,062
3° Ciclo 3,31 0,74

De modo mais especifico, o 2° ciclo de escolaridade apresenta uma média
significativamente superior ao 3° ciclo de escolaridade (3,73 e 3,47, respetivamente)
na dimensdo “Envolvimento Cognitivo- estratégias utilizadas na aprendizagem”
(t=3,147; p=0,002).

No mesmo sentido, o 2° ciclo de escolaridade tem uma média
significativamente superior ao 3° ciclo de escolaridade (3,69 e 2,96, respetivamente)
na dimensao “Envolvimento Afetivo”( t=7,577; p<0,000).

Contrariamente, o 3° ciclo de escolaridade apresenta uma média superior e
estatisticamente significativa em relacdo ao 2° ciclo de escolaridade (3,59 e 3,10,
respetivamente) na dimensdo “Envolvimento Afetivo-Comportamental” (t=5,527;
p=0,000).

Embora os resultados ndo sejam estatisticamente significativos, nas restantes
dimensbes do QEEE, o 2° ciclo de escolaridade apresenta sempre uma média
superior ao 3° ciclo de escolaridade.

Neste sentido, os resultados apontam para um maior envolvimento dos
estudantes na escola no 2° ciclo em detrimento do 3° ciclo de escolaridade,
verificando-se uma tendéncia para um decréscimo do envolvimento a medida que o0s
estudantes avancam nos anos de escolaridade. Assim, com base nos resultados do
presente estudo o envolvimento dos estudantes na escola parece diminuir ao longo
dos anos de ensino.

Posteriormente, de modo a verificar-se se as diferencas entre ciclos também
estavam relacionadas com o sexo dos alunos, utilizou-se novamente o teste t de
Student. Os resultados mostraram que ndo existem diferencas estatisticamente

significativas entre rapazes e raparigas nas dimensfes do envolvimento por ciclos de
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escolaridade. Apenas na dimensao “Desinteresse pela aprendizagem” a diferenca em
andlise é estatisticamente significativa no 2° (t=2,262; p=0,025) e no 3° ciclo de
escolaridade (t= 2,406; p=0,018). Assim sendo, os resultados obtidos mostraram um
maior desinteresse pela aprendizagem por parte dos alunos do sexo masculino no 2° e
no 3° ciclo de escolaridade quando comparados com as raparigas. As médias
resultantes da analise dos resultados sdo sempre superiores nos rapazes quer no 2°
(2,75) , quer no 3° ciclo de escolaridade (2,71) em comparacdo com as meédias obtidas
pelas raparigas nos dois ciclos em questéo (2,45 e 2,39, respetivamente).

As analises destes resultados permitem-nos verificar que o0s rapazes
apresentam um menor interesse em relacdo a aprendizagem em ambos os ciclos de
ensino quando comparados com as raparigas, 0 que por sua vez nos da indicios de
um menor envolvimento dos rapazes no contexto escolar.

Também se verificaram diferengas estatisticamente significativas entre os anos
de escolaridade e as dimensbes: “Envolvimento cognitivo — estratégias utilizadas na
aprendizagem”(F(4,330)=3,129;p=0,015); “Envolvimento Afetivo-Comportamental”
(F4,330=13,090; p=0,000) ;“Envolvimento Afetivo” (F4,330=26,358; p=0,000) e
“Envolvimento Comportamental — participagéo (F4,330)=4,143 ;p=0,003 ) (tabela 17).

Tabela 17: Analise das diferencas nas dimensdes do QEEE, em funcéo do ano de
escolaridade (Anova one-way)

Ano de Média Desvio Padrao F P
Escolaridade
50 3,78 0,75
. . 6° 3,67 0,78
Envolv[m_ento Q_ognltlvo - 0 358 073 3.129 0,015
estratégias gtlllzadas na g0 343 0.65
aprendizagem 90 3.40 051
50 4,14 0,65
Envolvimento Afetivo- 6° 3,86 0,70
Comportamental — 7° 3,82 0,53 13,090 0,000
interesse e persisténcia na 8° 3,56 0,56
aprendizagem 9° 3,39 0,58
50 3,96 0,80
6° 3,43 0,88
. . 7° 3,35 0,64 26,358 0,000
Envolvimento Afetivo go 294 079
90 2,62 0,72
50 2,62 0,99
Desinteresse pela 6° 2,57 0,95
aprendizagem 7° 2,42 0,82 0,438 0,781
8° 2,65 0,59
9o 2,56 0,78
50 3,71 0,89
Envolvimento 6° 3,30 0,99
Comportamental — 7° 3,37 0,73 4,143 0,003
participacédo 8° 3,19 0,77
9o 3,36 0,71
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Realizou-se uma analise dos resultados com base no teste de H.S.D. de Tukey
com o objetivo de se proceder a comparagdo de médias relativas ao ano de
escolaridade. Deste modo verificou-se uma diferenga estatisticamente significativa do
9° ano para o 5° (p=0,029) ano de escolaridade, no que refere a dimensdo
“Envolvimento Cognitivo”. Verificaram-se diferengas estatisticamente significativas do
5° ano para o 6° (p=0,011), para o 8° (p=0,000) e para 9° (p=0,000) ano de
escolaridade e do 9° ano para o 6° (p=0,001) e para o 7° (p=0,018) ano de
escolaridade na dimensdo “Envolvimento Afetivo-Comportamental”. Na dimenséao
“Envolvimento Afetivo” verificaram-se diferengas estatisticamente significativas do
5%no para o 6° (p=0,000), para o 7° (p=0,000), para 8° (p=0,000) e para o 9°
(p=0,000) ano de escolaridade e do 6° ano para o 8° (p= 0,012) e para 0 9° (p=0,000)
ano de escolaridade, bem como, do 9° para o 7° (p=0,000) ano de escolaridade. Na
dimensao “Envolvimento Comportamental — participacdo” as diferengas foram
estatisticamente significativas do 5° ano para o 6° (p=0,006) e para o 8° (p=0,014) ano
de escolaridade.

Posteriormente, foi ainda efetuada uma comparacao das diferencas de médias
por grupos de idade. Foram formados trés grupos (10-11 anos; 12-13 anos e 14 ou
mais anos). Os resultados obtidos mostraram que existem diferencas de médias
estatisticamente significativas entre os alunos mais novos e os alunos mais velhos nas
dimensdes: “Envolvimento cognitivo — estratégias utilizadas na aprendizagem”
(F(2,332)=10,386; p=0,000);“Envolvimento Afetivo-Comportamental” (F(2,332=26,536;
p=0,000) ;“Envolvimento Afetivo” (F(2,332)=33,056; p=0,000) e “Envolvimento
Comportamental — participacao (F(2,332)=3,187 ;p=0,043) (tabela 18).

De modo mais especifico, os alunos com idades compreendidas entre os 10-11
anos apresentaram uma média significativamente superior a dos alunos com 12-13
anos e 14 anos ou mais (p=0,000; p=0,000, respetivamente) na dimensdo
“‘Envolvimento Cognitivo”. Na dimensdo “Envolvimento Afetivo-Comportamental’
também se verificou uma média significativamente superior dos alunos com 10-11anos
guando comparados com os alunos de 12-13 anos e 14 anos ou mais (p=0,002;
p=0,000, respetivamente). No que concerne a dimensdo “Envolvimento
Comportamental — participacdo” os alunos com idades compreendidas entre os 10-11
anos apresentaram uma média significativamente superior & dos alunos com 12-13
anos (p=0,048).
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Tabela 18: Analise das diferencas nas dimensGes do QEEE por grupos de idade

(Anova one-way)

Dimensdes Ano de Média Desvio padrao F P
Escolaridade
10-11 anos 3,82 0,67
Envolvimento Cognitivo — 12-13 anos 3,58 0,80
estratégias utilizadas na =14 anos 3,36 0,63 10,386 0,000
aprendizagem
10-11 anos 4,09 0,63
Envolvimento Afetivo- 12-13 anos 3,82 0,64
Comportamental — interesse e =14 anos 3,43 0,64 26,536 0,000
persisténcia na aprendizagem
10-11 anos 3,79 0,81
Envolvimento Afetivo 12-13 anos 3,35 0,83 33,056 0,000
= 14 anos 2,83 0,89
Desinteresse pela 10-11 anos 2,54 0,96
aprendizagem 12-13 anos 2,58 0,91 0,327 0,722
> 14 anos 2,65 0,71
Envolvimento 10-11 anos 3,57 0,96
Comportamental — 12-13 anos 3,31 0,84 3,187 0,043
participagéo > 14 anos 3,35 0,79

Os resultados sugerem que existe um grau mais elevado de envolvimento dos
estudantes na escola por parte dos alunos mais novos, ao nivel do envolvimento
cognitivo, afetivo-comportamental, afetivo e envolvimento comportamental -
participacdo. Contudo, com o avan¢o na adolescéncia os alunos apresentam uma
tendéncia de envolvimento mais reduzido.

Assim sendo, a analise dos resultados da tabela 18 mostram-nos que de facto
existe um menor envolvimento na escola por parte dos alunos mais velhos, o que vai
ao encontro do que aconteceu ao nivel dos ciclos de escolaridade, em que também se

verificou este decréscimo em guase todas as dimensdes do envolvimento.
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5.3 Anadlise da relacdo entre Percecdo de Suporte Social e Envolvimento

dos Estudantes na Escola

Seguidamente foram realizadas analises correlacionais dos dois questionarios
em causa — QPSS e QEEE - com o objetivo de compreendemos a relacdo entre a
percecdo de suporte social e o envolvimento dos estudantes na escola.

A correlacdo permite medir a relacdo entre varidveis ou as ordens dessas
variaveis (Pereira, 2004). Para se proceder a esta analise foram utilizadas as
correlacBes de Pearson, na medida que este teste indica-nos a forca e a dire¢cdo do

relacionamento linear entre duas variaveis aleatérias continuas (Maroco, 2003)

5.3.1 Envolvimento dos Estudantes na Escola

Foram realizadas correlagbes entre as dimensdes do QEEE, tendo-se
verificado que existem correlagBes significativas e elevadas entre si na dimensdo
“Envolvimento Cognitivo”, na dimensado “Envolvimento afetivo-comportamental”’, na
dimensao “Envolvimento afetivo” e na dimensédo “Envolvimento Comportamental —
participacao”, existindo uma correlagcdo mais elevada entre o Envolvimento Cognitivo e
o Envolvimento Afetivo — Comportamental (r=0,730). Por outro lado, a dimenséo
“‘Desinteresse pela aprendizagem” correlaciona-se negativamente com todas as
dimensdes do envolvimento.

Assim, verificaram-se correlagbes positivas e estatisticamente significativas
entre as diferentes dimensdes do envolvimento, sendo que estas se correlacionam
negativamente com a dimensao “Desinteresse pela aprendizagem”.

De modo mais especifico, 0 envolvimento cognitivo apresentou uma correlagéo
elevada e positiva (r= 0,730) com o envolvimento afetivo-comportamental, com o
envolvimento afetivo (r=0,453) e com 0 envolvimento comportamental- participacao.
Por outro lado, verificou-se uma correlagédo negativa entre o envolvimento cognitivo e a
dimenséo “Desinteresse pela aprendizagem” (r= -0,213). No que toca ao envolvimento
afetivo-comportamental, esta dimensdo apresentou correlacbes significativas e
elevadas com o envolvimento afetivo (r=0,614) e com o envolvimento comportamental-
participacdo (r=0,594). Verificando-se novamente uma correlacdo negativa entre o
envolvimento afetivo e a dimensdo “Desinteresse pela aprendizagem” (r= -2,62).
Relativamente ao envolvimento afetivo, este também apresentou correlacdes positivas

e elevadas com o envolvimento comportamental — participacdo (r=0, 411).
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Assim sendo, as dimensBes do envolvimento apresentaram correlacdes
positivas e estatisticamente significativas entre si, 0 que nos transmite a ideia de um

conceito de envolvimento multidimensional.

5.3.1.1 Relagdo entre o Envolvimento dos Estudantes na Escola e a
Percecédo de Suporte Social

Como é possivel verificar na tabela 19, o envolvimento dos estudantes na
escola apresenta correlacbes positivas e estatisticamente significativas com a
dimensao “Seguranca e apoio” e com a dimenséao “Confianca e Compreensao”. Sendo
gue estas correlagbes sdo mais elevadas entre o envolvimento afetivo - confianca e
compreensao (r= 0,207). Estes resultados sugerem que os alunos que tém uma maior
percecdo de seguranca e apoio no grupo de pares estdo mais envolvidos ao nivel
afetivo.

Na continuacdo da andlise da tabela 19, podemos verificar que os diferentes
tipos de envolvimento apresentam correlacdes positivas e estatisticamente
significativas com as dimensdes “Seguranca e Apoio” e “Confianga e Compreensao”:
Envolvimento cognitivo — seguranga e apoio (r= 0,166) e envolvimento cognitivo —
confiangca e compreenséo (0,164); envolvimento afetivo-comportamental — seguranca
e apoio (r= 0,186) e envolvimento afetivo-comportamental — confianca e compreensao
(r = 0,207); envolvimento afetivo — seguranca e apoio (r =0,159) e envolvimento afetivo
— confianca e compreenséo (r = 0,221); envolvimento comportamental-participacdo —
seguranca e apoio (r =0,168) e envolvimento comportamental-participa¢cdo — confianga
e compreensdo. Note-se que esta Ultima dimensdao do envolvimento também
apresentou uma correlagcdo positiva e estatisticamente significativa com a dimensao
“Intensidade dos contactos” (r= 0,132).

A dimensado “Desinteresse pela aprendizagem” correlaciona-se de forma
negativa e estatisticamente significativa com a seguranca e apoio percebido. Assim
sendo, poder-se-a inferir que a medida que a percecdo de seguranga e apoio no grupo
de pares diminui o desinteresse pela escola aumenta, o que pode conduzir ao ndo-
envolvimento dos estudantes na escola.

Com base na analise destes resultados é possivel verificar que os alunos que
se sentem mais seguros e apoiados pelo seu grupo de amigos apresentam maiores
niveis de envolvimento no contexto escolar, estando de facto a seguranca percebida
relacionada com o envolvimento dos estudantes na escola. Por outro lado, também foi
possivel constatar que os alunos que se sentem mais confiantes e compreendidos nas

relacdes com o0s seus amigos também apresentam um maior envolvimento na escola.
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Estes resultados corroboram alguns estudos realizados anteriormente (Anderson,
Christenson & Jackson, 2004; Furrer & Skinner, 2003; Furrer, 2010) em que as
relacbes de maior qualidade entre pares foram associadas a um maior envolvimento

dos estudantes na escola.
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Tabela 19: Correlacbes (Pearson) entre os diferentes tipos de Envolvimento e a Percecdo de Suporte Social

1 2 3 4 5 6 7
1. Envolvimento Cognitivo -
2. Envolvimento Afetivo-Comportamental 0,730** -
3.Envolvimento Afetivo 0,453* 0,614* -
4.Desinteresse pela aprendizagem -,213* -262* 0,004 -
5.Envolvimento comportamental —participagdo 0,521** 0,594** 0,411** 0,037 -
6.Segurancga e Apoio 0,166** 0,186** 0,159** -,128** 0,168**
7.Intensidade dos contactos 0,067 0,101 0,105 -0,55 0,132* 0,450** -
8.Confianga e Compreenséo 0,164** 0,207** 0,221* -,106 0,191* 0,628* 0,382**

** A correlagéo é significativa ao nivel de 0,01.

*A correlagéo significativa ao nivel de 0,05.
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CAPITULO 6

Discussao global dos resultados

6.1 Percecao de Suporte Social

Relativamente & percegdo de suporte social, com base nos resultados obtidos
no presente estudo e como resposta a primeira questdo de investigacao, foi possivel
verificar que existe uma percecdo mais reduzida no que concerne a confianca e
compreensdo no grupo de pares e contrariamente, uma percecdo mais elevada de
suporte social ao nivel da intensidade dos contactos com o grupo de amigos.

No que diz respeito a segunda questdo de investigagdo, isto é, uma possivel
associacao entre a percecdo de suporte social e o sexo, os resultados do presente
estudo mostraram que as raparigas apresentam sempre uma percecado de suporte
social mais elevada no seu grupo de pares nas dimensfes em analise, exceto na
dimensao “Intensidade dos contactos”, onde o0s rapazes apresentam médias mais
elevadas quando comparadas com as das raparigas. Estes resultados vao ao encontro
do que ja foi mencionado por Demaray e Malecki (2002), isto é, a investigagcdo tem
salientado a existéncia de diferencas na percecdo de suporte social em funcéo do
sexo. Os resultados do presente estudo corroboram assim investigacées ja realizadas
anteriormente, em que as raparigas apresentam uma maior percecao de suporte social
em relagcdo ao sexo oposto (Demaray & Malecki, 2003) e por sua vez, existe a
tendéncia das amizades desenvolvidas entre o sexo feminino serem de cariz mais
intimo do que aquelas que ocorrem entre 0 sexo masculino (Parker & Asher, 1993,
citado por Holt & Espelage, 2007).

6.2 Envolvimento dos Estudantes na Escola

Quando se estuda o envolvimento um dos problemas que emerge prende-se com
a falta de instrumentos para a sua avaliagdo. Contudo, é de destacar alguns
contributos importantes, nomeadamente, Lam e Jimerson (2008) com a construcéo do
questionario “Student Engagement in School Scale (SES)” e de Veiga et al.(2010) na
sua adaptacdo portuguesa, 0s quais tém possibilitado as investigacfes sobre o

envolvimento.
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O instrumento utilizado no presente trabalho para a avaliacdo do envolvimento
revelou ter boas qualidades psicométricas, tornando o mesmo (til ao nivel da
investigacdo e na pratica psio-educacional, permitindo avaliar e impulsionar o
envolvimento dos estudantes nas escolas portuguesas.

ApOGs realizada a andlise fatorial em componentes principais foram obtidos 5
fatores (“Envolvimento Cognitivo- estratégias utilizadas na aprendizagem’,
“Envolvimento Afetivo-Comportamental — interesse e persisténcia na aprendizagem?”,
“Envolvimento afetivo — gosto pela escola” e “Desinteresse pela aprendizagem”),
explicativos de 61,08% da variancia total. Os fatores obtidos n&do estdo em total
consonancia com estudos anteriores (Lam & Jimerson, 2008; Veiga, Pavlovic, Garcia
& Ochoa, 2010), que encontraram trés fatores especificos correspondentes as
dimensdes do Envolvimento Cognitivo, do Envolvimento Afetivo e do Envolvimento
Comportamental. Sera entdo necessério a realizacdo de estudos futuros de modo a
favorecer o aperfeicoamento e uma maior validade do questionério.

Neste sentido, e de acordo com os resultados da presente investigacdo, o
envolvimento deve continuar a ser analisado numa perspetiva multidimensional, pois
s6 assim sera possivel uma visdo mais abrangente e realista deste conceito.

Como resposta a terceira e a quarta questdo de investigagdo, € de salientar que
com base nos resultados obtidos foi possivel verificar que existem valores elevados de
envolvimento nas suas diferentes dimensfes. Por sua vez, os resultados apontaram
para dimensdes do envolvimento com maior prevaléncia. Assim, no que se refere ao
tipo de envolvimento mais frequente, os alunos participantes neste estudo, revelaram
uma média mais elevada ao nivel do seu envolvimento afetivo-comportamental e
apresentaram uma média mais baixa ao nivel do seu desinteresse pela aprendizagem.
Estes resultados parecem apontar para niveis elevados de envolvimento dos
estudantes participantes deste estudo, mais especificamente ao nivel do seu interesse
e persisténcia na aprendizagem.

No que diz respeito a quinta questdo de investigacdo, é de referir que os
resultados do presente estudo apontaram para uma relagéo entre o envolvimento dos
estudantes na escola e o sexo. Os resultados encontrados vdo ao encontro de
investigacdes anteriores que sugerem esta associacdo (Perdue, Manzeske & Estell,
2009).

Neste sentido, as raparigas evidenciaram uma tendéncia para um maior
envolvimento quando comparadas com 0 sexo oposto (embora os resultados néo
sejam estatisticamente significativos), exceto nas dimensdes “Desinteresse pela
aprendizagem” e na dimensdo “Envolvimento Comportamental-participagéo”. Estes

resultados corroboram alguns estudos, nomeadamente os resultados encontrados por
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Sirin e Rogers-Sirin (2005) e por Perdue, Manzeske & Estell (2009), em que a amostra
referente ao sexo feminino revelou niveis mais elevados de envolvimento.

Centrando-nos uma vez mais nos resultados da presente investigacédo face a
relagéo entre envolvimento dos estudantes na escola e o sexo, foi de facto curioso
verificar que existem formas diferenciadas de rapazes e raparigas se envolverem.
Com a analise dos resultados, verificou-se que as raparigas apresentam niveis mais
elevados de envolvimento na aprendizagem escolar enquanto que 0s rapazes
salientam os seus niveis de envolvimento em atividades da escola, isto é, atividades
que se realizam no contexto escolar, como por exemplo as atividades
extracurriculares. Na nossa opinido, esta constatacdo € merecedora de destaque,
conduzindo-nos para uma questdo pertinente: identidade de género.

Por vezes as questbes da identidade de género estdo a hossa volta e nés nem
nos damos conta que elas existem. A identidade de género, na perspetiva das
Ciéncias Sociais refere-se a uma identidade psicossocial que incide nos diferentes
comportamentos, atitudes, crencgas e valores que a sociedade acredita e considera
que sao 0s mais apropriados de acordo com o sexo biolégico (Ferreira, 2002).

Assim sendo, enquanto seres sociais que somos, a partir do momento que
nascemos estamos sujeitos a um tratamento social que pode ser diferenciado em
fungcdo do nosso género. Esta forma diferenciada de tratamento pode condicionar a
forma como agimos e se movimentamos nos diferentes contextos em que estamos
inseridos. Nesta linha de pensamento, os individuos ao identificarem-se social e
culturalmente como masculinos ou femininos formam assim a sua identidade de
género (Ferreira, 2002).

Bastante se tem debatido acerca da superioridade das raparigas face aos
rapazes nas questdes ligadas a frequéncia em todos os niveis de escolaridade e na
aquisicao de melhores resultados escolares (Saavedra, 2001). Em termos tedricos
esta questdo tem sido analisada. De acordo com Martino (1995 citado por Saavedra,
2001) ha que ter em conta os atributos associados ao género, oriundos de
estere6tipos®. Assim sendo, os atributos geralmente associados ao sexo feminino
ligam-se sobretudo a intuicdo, emocionalidade, subjetividade, expressividade e
sensibilidade que por sua vez, estdo relacionados com as linguas, humanidades e
artes. Por outro lado, os supostos tracos masculinos, de racionalidade, objetividade,

frieza e impessoalidade, estdo mais relacionados com as ciéncias e a matematica.

Dizem respeito as expectativas e crencas acerca de comportamentos que sao considerados

apropriados e caracteristicos para homens e mulheres numa determinada sociedade (Rodrigues, 2003)
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Assim, ainda subsistem tracos femininos e masculinos que socialmente e
culturalmente orientam as atividades realizadas por rapazes e raparigas.

No contexto escolar e tendo em consideragdo os resultados do presente
estudo, as raparigas envolvem-se mais na aprendizagem escolar propriamente dita
enquanto os rapazes envolvem-se mais em atividades que ocorrem na escola, mas
que por sua vez sao atividades de cariz menos tedrico e mais pratico. Neste sentido, a
escola enquanto instituicdo que deve promover a igualdade social, ainda salienta os
esteredtipos referentes ao género, sendo importante estarmos alerta para esta
guestao.

Contudo, é de referir que se tem verificado uma alteragdo nos estere6tipos do
género feminino, enquanto os do sexo masculino ainda se mantém muito enraizados
num passado que continua a permanecer na sociedade atual (Saavedra, 2001).

Verifica-se assim a necessidade da escola refletir face a esta questdo, numa
perspetiva de mudancga face as abordagens ao ensino e aos conteudos curriculares,
com o intuito de existir um incentivo para um maior envolvimento por parte dos
rapazes, como Perdue, Manzeske, e Estell em 2009 j4 tinham sugerido no trabalho
que desenvolveram.

Ainda na resposta a quinta questao de investigagdo, os resultados do presente
estudo também nos mostraram que existe uma diminuicdo do envolvimento com a
idade e os anos de escolaridade, verificando-se um decréscimo consideravel do 2°
para o 3° ciclo de escolaridade em ambos o0s sexos, exceto na dimensao
“Envolvimento Afetivo- Comportamental”, em que o 2° ciclo apresenta uma média
superior e estatisticamente significativa, aquando comparada com a média do 3° ciclo
de escolaridade. Assim sendo, existiram diferengas estatisticamente significativas
entre as idades dos estudantes e os seus niveis de envolvimento, sendo os alunos
mais velhos que apresentaram um menor grau de envolvimento na escola. No mesmo
sentido, quando se considerou os anos de escolaridade, os niveis de envolvimento
também eles foram decrescendo progressivamente nos 7° 8° e 9° anos de
escolaridade quando comparados com os estudantes do 5° e 6° anos de escolaridade.

Se numa primeira fase a familia aparece associada a primeira rede de suporte
social com o avancar do desenvolvimento da crianga, assiste-se a uma expansdo do
seu mundo social, novos elementos sdo integrados, muitas vezes oriundos do
contexto escolar, como 0s amigos e o0s professores. Sendo o envolvimento um
processo que ocorre ao longo do tempo, com antecedentes e resultados (Lam &
Jimerson, 2008), ser4 que o0s seus antecedentes estdo a ser tidos em conta no
contexto escolar? Sera que 0s novos elementos que podem servir como suporte ao

aluno ndo estdo a desempenhar essa funcdo? Porque de facto é controverso, mais
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tempo na escola, menor envolvimento neste contexto. E premente refletir e analisar o
que ndo estd a ser feito, 0 que ndo estd a ser tido em conta para envolvermos 0s
Nnossos estudantes nas escolas.

Estes resultados colocam algumas questdes acerca do papel das escolas na
promocdo do envolvimento em todas as suas dimensfes. Serdo as dinamicas
relacionais e de ensino-aprendizagem que ocorrem em contexto escolar? Ou sera uma
guestdo desenvolvimental? S&o questbes pertinentes e que devem continuar no
debate das investigacdes neste ambito. Uma vez que alguns estudos salientam que
quanto mais elevado for o envolvimento maior € a probabilidade do sucesso escolar
(Lam & Jimerson, 2008) e contrariamente, quanto mais reduzido for o envolvimento
maior tende a ser o absentismo escolar (Willms, 2003), os problemas de
comportamento dos estudantes (Vernon, 2002) e os problemas psicolégicos que lhes
estdo inerentes, estas questdes devem entdo ser aprofundadas (McMahon, Parnes,
Keys, & Viola, 2008).

Apontando os resultados do presente estudo para uma diminuicdo
estatisticamente significativa do envolvimento dos estudantes na escola do 2° para o
3° ciclo de escolaridade e uma vez que estamos perante um processo de transicdo,
esta questdo deve ser realgada. As transicOes escolares, particularmente as
transicbes que ocorrem entre ciclos e niveis de ensino, tém sido considerados como
momentos criticos para os estudantes. Uma vez entendidas como uma
descontinuidade institucional, as transicbes escolares tém sido estudadas
relativamente as mudancas ao nivel das variaveis ambientais, pessoais (ajustamento
psicolégico, autoestima, autoeficacia e percecao de competéncias) e sociais (Melo &
Pereira, 2011 b).

Neste sentido, a transicdo deve ser sempre perspetivada como um processo de
continuidade e progressédo no desenvolvimento e aprendizagem das criangas e jovens
(Dunlop, 2003). Subjacente a transigcdo verifica-se uma rutura com um conjunto de
ordens estabelecidas, que por sua vez pode levar a uma desestruturacdo identitaria e
social, bem como confere mais oportunidades que promovam o desenvolvimento de
novas relacdes e identidades. Porém, h4 que ter em conta que o processo de
transicdo pode acarretar alguns custos para as criancas e jovens, gerando nelas
conflitos, crises e exclusdes (Abrantes, 2005).

Serd que o processo de transicdo tem algum impacto nos niveis de
envolvimento dos estudantes na escola? Sera que um maior envolvimento pode
reduzir o impacto das transicbes escolares? J& se realizaram investigacdes neste
sentido, onde o sentimento de pertenca a escola foi identificado como um fator protetor

nas transicdes escolares, nomeadamente no processo de envolvimento na escola
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(McMahon et al, 2008). Por sua vez, Melo e Pereira (2011 b) também consideraram
que o envolvimento dos estudantes na escola podera ajudar a compreender melhor as
problematicas que estdo relacionadas com os processos de transi¢cao escolar.

Assim sendo, as investigacdes que tém vindo a ser realizadas no ambito do
envolvimento tém demonstrado a importancia deste conceito como uma explicacéo e
possivel resolucao de alguns problemas que ocorrem em contexto escolar. Sendo um
conceito multidimensional relaciona-se com fatores contextuais e pessoais, que por
sua vez irdo influenciar os resultados dos estudantes na escola. Assim sendo, o
envolvimento dos estudantes na escola é um conceito flexivel (Fredicks, Blumenfeld &
Paris, 2004), sendo o mesmo sensivel as caracteristicas contextuais e sensivel a

mudanga ambiental (Singh, Chang, Dika, 2010).

6.3 Relacao entre o Envolvimento dos Estudantes na Escola e a Percecéao

de Suporte Social

Pretendia-se com o presente estudo verificar se existia uma possivel relacéo
entre o envolvimento dos estudantes na escola e a percecao de suporte social.

Assim sendo, com base nas correlagbes obtidas é possivel inferir que os
estudantes que apresentam uma percecdo mais elevada de suporte social no seu
grupo de pares, isto é, aqueles que sentem gue tém amigos e que estes lhes
disponibilizam apoio, seguranca e confianga parecem estar mais envolvidos na escola.
Deste modo, os resultados encontrados dao resposta a sexta questédo de investigacéo
e corroboram resultados de investigagtes efetuadas neste @mbito, em que se verifica
uma relagéo entre a existéncia ou ndo de amigos e o envolvimento dos estudantes na
escola (Hughes & Zhang,2007 ; Perdue, Manzeske & Estell, 2009; Shin, Daly & Vera,
2007).

Neste sentido, com base na analise das correlagfes realizadas, foi possivel
ainda verificar, de modo mais especifico, que a seguranca e o0 apoio dos pares se
encontram relacionados com o envolvimento dos estudantes na escola. Por sua vez, a
existéncia de confianca e compreensdo no grupo de pares também aparece
relacionada com o envolvimento dos estudantes na escola.

Deste modo, as correlacdes efetuadas na presente investigacdo, apontam para
correlagbes positivas e estatisticamente significativas, embora baixas, entre o suporte
social e 0 envolvimento dos estudantes na escola. Sugere-se assim uma associacao

entre estes dois conceitos, 0 que sustenta os resultados encontrados por Hughes &
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Kwok (2006), em que se verificaram niveis mais elevados de envolvimento quando
existia uma relacdo positiva e de aceitacdo entre pares.

De facto os resultados do presente estudo indicam-nos que existe uma relacao
entre a percecdo de suporte social e o grau de envolvimento dos estudantes na
escola. Os resultados obtidos neste trabalho indicam que uma menor percecdo de
suporte social pode estar relacionada com um menor envolvimento dos estudantes na
escola. Esta associacdo € notoria, se realizarmos uma andlise global e comparativa
entre os niveis de suporte social e 0os niveis de envolvimento dos participantes deste
estudo verificamos que, as raparigas apresentam uma percecdo mais elevada de
suporte social do seu grupo de amigos e por sua vez também revelam um maior
envolvimento na aprendizagem escolar. Os alunos mais novos, na maioria das
dimensbes do envolvimento, parecem ter uma percecdo mais elevada de suporte
social quando comparados com os alunos do 3° ciclo e por outro lado, os alunos mais
novos também manifestam niveis mais elevados de envolvimento quando comparados
com os alunos mais velhos. Ainda nesta andlise comparativa, quer a percecdo de
suporte social quer o envolvimento dos estudantes da escola diminuiram
progressivamente com o avanco nos anos de escolaridade. E premente olharmos para
estas comparacgdes, pois salientam e reforcam a associagdo entre os dois conceitos,
indicando-nos um possivel caminho para a intervencdo ao nivel do envolvimento dos
estudantes na escola.

Por sua vez, os resultados do presente estudo também nos permitem verificar
gue a percecéao de suporte social diminui no periodo da adolescéncia e por sua vez, 0s
niveis de envolvimento também. Sendo a adolescéncia caracterizada por inUmeras
relacées de amizade, em que o0 apoio dos amigos parece ser mais relevante do que o
apoio fornecido pelos pais (Antunes & Fontaine, 2005) estes resultados parecem
contraditérios, pois a percecdo do suporte social no grupo de pares diminuiu nesta
fase de desenvolvimento, o que levanta algumas questfes face as interacdes que se
estabelecem ao longo das diferentes fases de desenvolvimento dos individuos.

Neste sentido, a andlise dos resultados do presente estudo alerta-nos para a
importancia das interacdes no contexto escolar, como estas se desenvolvem ao longo
das etapas de desenvolvimento dos estudantes, uma vez que estas parecem contribuir
para o fortalecimento dos niveis de envolvimento dos estudantes neste contexto.

Este estudo reforca assim a ideia apresentada por Lam & Jimerson (2008) no
modelo de andlise do envolvimento. Nesta linha de pensamento, parecem existir
antecedentes que s&o importantes para o desenrolar do processo de envolvimento dos
estudantes na escola, assim sendo, o suporte social dos pares pode ser visto como

tal. Deste modo, ha medida que o suporte social tende a aumentar os niveis de
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envolvimento também eles irdo aumentar e contrariamente, a menor perce¢do de
suporte pode diminuir o envolvimento do estudante na escola.

Os resultados parecem entdo apontar para o facto do suporte social surgir
como um fator despoletante do envolvimento dos estudantes na escola. Assim sendo,
0 suporte do grupo de pares, pode surgir como um preditor do envolvimento na escola,
devendo o mesmo ser reforgado. Assim, o relacionamento positivo entre pares
representa um contexto que prevé um maior envolvimento dos estudantes na escola
(Perdue, Manzeske & Estell, 2009)

O envolvimento ndo deve ser assim encarado como um construto isolado (Lam
& Jimerson, 2008), sendo necessario o estudo de fatores que podem estar associados
a niveis mais elevados de envolvimento. O estudo destes fatores pode torna-se uma
mais-valia para a aprendizagem e sucesso académico dos alunos, ha medida em que,
este conceito tem sido perspetivado como uma possivel e importante solu¢cdo para o
baixo desempenho académico e para o abandono escolar (Archambault, Janosz,
Fallu, & Pagani, 2009; Appleton, Christenson, & Furlong, 2008; Willms, 2003).

Os resultados encontrados neste trabalho déo énfase a associacdo do conceito de
envolvimento do estudante na escola com as teorias ao nivel dos sistemas (por
exemplo, Bronfenbrenner, 1979), onde se defende que os niveis de envolvimento
podem variar em fung¢éo da influéncia das interagdes dos alunos com o0s contextos.
(Reschly, Huebner, Appleton & Antaramian, 2008), neste estudo s&o salientados os
contextos relacionais, mais especificamente o grupo de pares. Sendo ainda de
destacar que a percecdo de suporte social e os niveis de envolvimento na escola
diminuiram progressivamente com a entrada na adolescéncia, 0 que parece nao
coincidir com a literatura existente face ao relevo que é dado ao grupo de pares nesta

fase do desenvolvimento.
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Conclusdes Gerais

A presente concluséo ira ser desenvolvida com base em quatro momentos -
conclusbes mais gerais dos resultados encontrados neste trabalho; limitagdes do
presente estudo; sugestdes para estudos futuros e implicacbes para a pratica
psicolégica em contextos educativos.

Uma andlise global dos resultados obtidos na presente investigacao abre-nos
caminho para uma sintese reflexiva acerca da relagdo constatada entre o
envolvimento dos estudantes na escola e a perce¢do de suporte social. Assim sendo,
os resultados encontrados neste estudo parecem demonstrar que de facto existe
relacdo entre o envolvimento dos estudantes na escola e a percecéo de suporte social.
Assim sendo, uma menor percecdo de suporte social no grupo de amigos pode
diminuir os niveis de envolvimento na escola o que nos faz pensar acerca da
importancia da qualidade das interacdes na escola.

Por outro lado, verificou-se um maior envolvimento por parte das raparigas ao
nivel da aprendizagem quando comparadas com 0s rapazes e um maior envolvimento
destes Ultimos nas atividades da escola (atividades que se desenvolvem neste
contexto) em detrimento das raparigas, embora os resultados ndo tenham sido
estatisticamente significativos, revelam uma tendéncia neste sentido.

Assim sendo, embora as escolas ndo possam de forma direta modificar o
rendimento e envolvimento dos seus alunos, é premente que consigam identificar as
necessidades especificas dos mesmos. Se os resultados apontam para hiveis de
envolvimento mais reduzidos por parte dos rapazes ao nivel da sua aprendizagem
escolar, verifica-se a necessidade das escolas comegarem a reconhecer as mudancgas
necessarias das abordagens ao ensino e aos conteudos curriculares, podendo ser
uma base para um maior incentivo para os alunos do sexo masculino.

As questbes de identidade de género parecem ainda estar muito presentes na
forma como todo o ensino € estruturado, pois, na realidade ainda estdo muito patentes
os designados “tragos” femininos e masculinos que de forma social e cultural guiam as
atividades que sdo desenvolvidas por rapazes e raparigas.

Foi ainda possivel constatar que o envolvimento dos estudantes na escola,
maioria das suas dimensdes diminuiu com o0 avanc¢o nos anos de escolaridade, mais
especificamente na transicdo do 2° para o 3° ciclo de escolaridade.

N&o podemos descuidar estes resultados, sendo premente olharmos para o
envolvimento como um processo que ocorre ao longo do tempo e desde os primeiros

anos de escolaridade. Neste sentido, o ndo envolvimento dos alunos no contexto
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escolar deve ser prevenido desde os anos mais precoces de escolaridade, de modo a
facilitar a vida académica dos alunos. Assim sendo, € importante que se pense cada
vez mais no processo de envolvimento como um fator chave no desempenho e bem-
estar dos alunos no contexto escolar, devendo o mesmo ser promovido desde cedo
junto dos alunos, prevenindo assim o caminho do ndo envolvimento.

As conclusbes oriundas dos resultados do presente estudo permitem-nos
elaborar uma reflexédo e analise dos pontos mais frageis deste trabalho, isto €, as suas
limitacdes. Como primeira limitagdo é de referir que teria sido pertinente uma recolha
de informag&o mais completa face as caracteristicas demograficas dos participantes,
nomeadamente no que concerne as suas reprovagdes e notas escolares, de modo a
sustentar as investigacdes existentes que relacionam o envolvimento dos estudantes
na escola e o sucesso académico.

Por outro lado, uma segunda limitagéo, prende-se com a linguagem escrita de
alguns itens do questionario utilizado (QEEE), sendo estes alvo de algumas davidas
por parte dos alunos, mais especificamente nas turmas de 5° e 6° ano, sendo estas
uma parte consideravel da amostra da presente investigagao.

Como estudos futuros consideramos que seria importante a realizagdo de um
estudo longitudinal, de modo a compreender-se se de facto o envolvimento dos
estudantes na escola estd de alguma forma associado aos processos de maturidade
dos individuos. Também seria premente a realizacdo de estudos que realcem fatores
pessoais do estudante numa possivel associacdo com o envolvimento, pois assim
poderiamos obter uma visao mais abrangente deste fenémeno.

Sendo o0s psicologos educacionais profissionais formados para
compreenderem como se desenvolve a aprendizagem em contexto educacional, bem
como as estratégias mais promotoras da mesma, estes ocupam um lugar de destaque
para debaterem e refletirem sobre o sucesso académico dos nossos alunos. Neste
sentido, o envolvimento dos estudantes da escola deve ser um conceito de realce no
ambito das questbes relacionadas com as dindmicas relacionais e de ensino-
aprendizagem que se desenvolvem em contexto escolar.

O presente estudo verificou que existia uma associagdo entre a percecao de
suporte social e 0s niveis de envolvimento dos estudantes na escola. Com base nesta
premissa, este estudo pretende dar o seu contributo para a intervengao psicolégica em
contextos educativos. Sendo reconhecido o suporte social dos pares como um preditor
(antecedente) do envolvimento na escola, serd premente uma intervencao
psicoeducativa que vise o desenvolvimento de relagdes positivas entre os pares neste
contexto. E preciso promover as competéncias sociais dos alunos, de modo a que se

desenvolva a amizade e o bem-estar dos estudantes na escola. Deste modo, ao
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fomentarmos relagdes mais positivas entre pares mais nos aproximamos do
envolvimento na escola.

Pensemos no envolvimento dos estudantes na escola com base numa
perspetiva longitudinal, que ocorre desde cedo, assim sendo, a intervencdo deve ser
sustentada nos principios da intervencdo primaria, numa atitude preventiva ao invés
de remediativa. O contexto escolar, dotado dos seus agentes educativos deve incidir
em estratégias que promovam niveis mais elevados de envolvimento, como é sugerido
neste estudo, através da promoc¢éao de rela¢cdes mais positivas entre pares. Com base
numa intervengdo primaria, desde os primeiros anos de escolaridade, podemos
proteger os alunos de um processo de nado-envolvimento na escola e prevenir deste
modo o abandono escolar.

Para além de uma visdo longitudinal do envolvimento, é importante que a
intervengdo seja sustentada numa visdo ecoldgica deste conceito, isto é, sdo varios os
fatores, contextuais e relacionais que podem contribuir para aumentar os niveis de
envolvimento dos estudantes na escola. S6 com um olhar sistémico sera possivel uma
intervengd@o mais proxima da realidade deste fendomeno.

O envolvimento dos estudantes na escola, uma vez alcancado e mantido ao
longo do tempo pode funcionar como um fator protetor de comportamentos de risco
muito caracteristicos da adolescéncia (fase em que se verifica um menor
envolvimento).

Deste modo, o suporte social e o envolvimento dos estudantes na escola
devem ser conceitos a ter em conta nas praticas psicoeducativas, de modo a
promover o bem-estar dos alunos no contexto escolar e a aumentar o0 seu
autoconceito académico.

O estudo no ambito do envolvimento dos estudantes na escola deve continuar
a ser um tema de destaque ao nivel da investigacdo cientifica, até que sejam
encontradas respostas para as desigualdades existentes nos alunos ao nivel do seu

envolvimento no contexto escolar.
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QUESTIONARIO DE PERCEPCAO DE SUPORTE SOCIAL

Este questionéario refere-se a um conjunto de situacbes que tém a ver com os/as

teus/tuas amigos/as e colegas da escola.

Para cada uma das frases, deveras assinalar com T a quadricula que reflecte melhor a

tua opinido sobre

0 que sentes relativamente as tuas relacdes com colegas e amigos/as. Deveras

indicar:

Discordo Totalmente, se estas em desacordo total com a frase

Discordo, se estas em desacordo com a afirmacgdo, mas nao totalmente

Concordo, se estas de acordo com a frase, embora nao totalmente

Concordo Totalmente, se estds completamente de acordo com a afirmagéo

Este questionario é absolutamente anénimo.

Ninguém sabera o que respondeste, pelo que agradecemos a maxima sinceridade.

oordo Discordo Concordo Conoordo
Taotalmente iscorn r Tatalmente
01. Tenho um grupo grande de amigos/as ] | | ]
02. Os/As meus/minhas amigos/as defendem-me quando me
O | | O
tentam fazer mal
03. Brinco muitas vezes com os/as meus/minhas amigos/as J | | J
04. Tenho poucos/as amigos/as na minha escola ] | | ]
05. Quando tenho um problema posso contar com os/as
. . | | | O
meus/minhas amigos/as
06. Os/As meus/minhas amigos/as compreendem o gque sinto O | | O
07. Gostava que os/as meus/minhas amigos/as me dessem
. - O | | O
mais atencao
08. Quando tenho um segredo posso contar aos/as
| UM SEETEee P O O u O
meus/minhas amigos/as
09. Os/As meus/minhas amigos/as fazem-me sentir melhor
| ¢ O u u n
quando estou triste.
10. Os/As meus/minhas amigos/as passam muito tempo
, Bos/ap P O | | O
comigo.
11. Os/As meus/minhas amigos/as s0 brincam comigo quando
& ge s O | | O
eu pego.
12. Os/As meus/minhas amigos/as ajudam-me a resolver os
gosissal O | | O
meus problemas
13. Quando estou com osfas meus/minhas amigos/as sinto-me
seguro/a 0 O Hl O
14. Considero os/as meus/minhas amigos/as como uma
. . W | | O
verdadeira familia
15. Os/As meus/minhas amigos/as sdo simpaticos/as comigo O | | O
16. Os/As meus/minhas amigos/as ajudam-me quando preciso O | | O
17. Brinco sozinho/a a maior parte das vezes | | | |
18. Tenho muitos/as amigos/as nas redes sociais da internet
8 O | | O

(his, Facebook, Twitter, Badoo, ...)
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Anexo Il

Questionario acerca do Envolvimento dos estudantes na escola
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No &mbito do Mestrado em Psicologia da Educagio pela Universidade de Evora,
tenho como objectivo estudar o Envolvimento dos Estudantes na Escola e a Percepcéo
de Suporte Social em criangas e jovens do 2° ao 3° ciclo na Escola EB1/JI da
Malagueira. Para conseguir levar a cabo este estudo, peco a tua colaboracédo através da
resposta a estes questionarios. Por outro lado, também peco que respondas com
sinceridade, sendo garantida a tua confidencialidade.

Com base nestes questionarios pretendo conhecer e caracterizar o envolvimento
dos estudantes dos 2° e 3° ciclos da tua escola, ficar a conhecer as percepcdes de suporte
social dos mesmos, bem como compreender a possivel relacdo existente entre o

envolvimento dos estudantes na escola e a percepcao de suporte social destes alunos.

Antes de iniciares o preenchimento dos questionarios, responde aos campos que se

seguem:

Sexo: F M [

Idade:

Ano de escolaridade:
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Questionario acerca do Envolvimento dos Estudantes na Escola
(Lam & Jimerson, 2008)

Este questionario procura conhecer as percepgdes dos estudantes em relacao as
suas experiéncias de aprendizagem. Por favor, responde as questdes de acordo com a
tua experiéncia, pensamentos e sentimentos. N&o existem respostas certas ou erradas.
As tuas respostas serdo utilizadas apenas para fins de investigacdo e a tua informacéo

pessoal serd mantida confidencial

Parte A. Em que medida as seguintes afirmac6es descrevem correctamente as tuas
experiéncias de aprendizagem durante este periodo lectivo? Por favor, utiliza a

escala seguinte para indicar a tua opinido

Discordo Discordo Estou Concordo Concordo
totalmente indeciso/a totalmente
1 2 3 4 5

Por favor, faz um circulo a volta do nimero que melhor representa a tua opinido.

1.Estou muito interessado em aprender. 1 2
2. Esforgo-me muito para ter bons resultados na escola. 1 2
3. Penso que o que estamos a aprender na escola é interessante 1 2
4. Nas aulas trabalho o melhor que posso 1 2
5. Gosto do que estou a aprender na escola 1 2
6. Quando estou nas aulas participo nas actividades propostas 1 2
7. Gosto de aprender coisas novas nas aulas 1 2
8. Estou com atencédo nas aulas 1 2
9. Penso que aprender é aborrecido 1 2
10. Quando estou nas aulas apenas finjo que estou a trabalhar 1 2
11. Gosto da minha escola 1 2
12. Na escola faco apenas o suficiente para ir passando 1 2
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13. Estou orgulhoso por pertencer a esta escola 1 2

14. Quando estou nas aulas distraio-me 1 2
15. A maior parte das manhds, estou desejoso de ir para a escola 1 2
16. Quando tenho dificuldades em perceber um problema, nao desisto até o compreender 1 2
17. Estou feliz por estar na escola 1 2
18. Quando encontro um problema dificil nos trabalhos de casa, continuo a trabalhar até o resolver. 1 2
19. Sou um participante activo nas actividades da escola, como o dia da escola. 1 2
20. Fui voluntario para ajudar em actividades da escola, desportivas ou outras. 1 2
21. Tenho um papel activo nas actividades extracurriculares da minha escola. 1 2

Parte B. Quando estas a aprender coisas para a escola, com que frequéncia fazes o

seguinte? Por favor, utiliza a escala seguinte para indicar a tua opiniéo.

Nunca Raramente As vezes Muitas vezes Sempre
1 2 3 4 )

1.Quando estudo, tento perceber melhor a matéria relacionando-a com coisas que ja sei. 1 2
2. Quando estudo, tento perceber como é que a informagao pode ser Gtil no dia-a-dia. 1 2
3. Quando estou a aprender matéria nova tento por as ideias por palavras minhas. 1 2
4. Quando estudo, tento relacionar o que estou a aprender com a minha prépria experiéncia. 1 2
5. Arranjo os meus proprios exemplos para me ajudar a compreender os conceitos importantes que 1 5
aprendo na escola.
6. Quando estou a aprender coisas tento ver como é que encaixam com outras coisas que ja sei. 1 2

7. Quando estou a aprender coisas para a escola tento associa-las ao que aprendi noutras aulas sobre a 1 5
mesma coisa ou coisas semelhantes.
8. Tento ver as semelhangas e as diferencas entre as coisas que estou a aprender na escola e as coisas que

RO 1 2
ja sei.

9. Tento perceber como as coisas que aprendo na escola se relacionam umas com as outras. 1 2
10. Tento relacionar o que ja sei com as coisas que estou a tentar aprender na escola. 1 2

11. Tento pensar nos temas e decidir o que é suposto aprender deles, mais do que aprender apenas com 1 2
a leitura desses temas.

12. Quando estudo, tento combinar de formas novas os diferentes elementos da matéria. 1 2
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Anexo Il
Pedido de autorizagcéo ao Concelho Executivo
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Exma. Sra.

Presidente do Conselho Executivo da Escola Basica Integrada com
Jardim-de-Infancia da Malagueira

Prof. Isabel Maria Silvestre Pires Gomes

No ambito da dissertacdo do Mestrado em Psicologia da Universidade de Evora,
area de Especializacdo em Psicologia da Educacdo, intitulada “Envolvimento dos
Estudantes na Escola e Percepcéo de Suporte Social: um estudo com alunos dos 2° e 3°
ciclos do Ensino Basico 7, e sob a orientacdo da Prof. Doutora Madalena Melo, a
mestranda Olinda Isabel Varela Mouchinho esta a realizar uma investigacao relacionada
com esta tematica.

Com base numa amostra de estudantes dos 2° e 3° ciclos pretende-se estudar o
envolvimento destes na escola, conhecer as suas percepcOes de suporte social, bem
como compreender a possivel relacdo existente entre o envolvimento dos estudantes na
escola e a percepcao de suporte social destes alunos. A concretizacdo desta investigacdo
implica que uma amostra de jovens responda a dois questionarios, expressando a sua
opinido face a um conjunto de afirmacgdes.

Para levar a cabo esta investigacdo torna-se imprescindivel a colaboracdo da
Escola que V. Ex.2 dirige, solicitando-se assim autorizacdo para que 0S questionarios
possam ser administrados aos alunos dos 2° e 3° ciclos da escola. E de referir que a
investigacdo em causa nao representa nenhum tipo de encargo financeiro para a
instituicdo e que serdo assegurados todos os procedimentos éticos na conducdo do
estudo, nomeadamente a autorizacdo prévia dos encarregados de educacdo. Note-se que
a finalidade desta investigacdo é exclusivamente académica, sendo salvaguardada a
confidencialidade dos dados recolhidos.

Esperando uma resposta positiva a autorizacdo solicitada, agradecemos desde ja
a atencdo dispensada.

Cordiais Cumprimentos,

Evora, 3 de Dezembro de 2010

(Olinda Isabel Varela Mouchinho) (Prof. Doutora Madalena Melo)
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Anexo IV
Pedido de autorizacédo aos Encarregados de Educacéo dos participantes

do estudo
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Assunto: Pedido de Autorizacdo aos Encarregados de Educacéo.

Caro encarregado de educacdo venho por este meio solicitar a autorizagdo do seu
educando a participar numa investigagdo intitulada por “Envolvimento dos Estudantes na
Escola e Percepcédo de Suporte Social: Um estudo com alunos dos 2° e 3° Ciclos do Ensino
B4sico”, no ambito da dissertacdo do Mestrado em Psicologia da Universidade de Evora,
sendo a area de Especializacdo em Psicologia da Educacéo (a presente investigacdo esta a ser
desenvolvida pela mestranda Olinda Isabel Varela Mouchinho e sob a orientagdo da Prof.
Doutora Madalena Melo).

Com base numa amostra de estudantes dos 2° e 3° ciclos pretende-se estudar o
envolvimento destes na escola, conhecer as suas percepcBes de suporte social, bem como
compreender a possivel relacdo existente entre o envolvimento dos estudantes na escola e a
percepcao de suporte social destes alunos. A concretizacdo desta investigagdo implica que
uma amostra de jovens responda a dois questionarios, expressando a sua opinido face a um
conjunto de afirmacdes. Note-se que a finalidade desta investigacdo é exclusivamente
académica, sendo salvaguardada a confidencialidade dos dados recolhidos.

Solicitamos assim que preencha a ficha de autorizacdo que se segue, para que O Seu
educando possa fazer parte da nossa amostra.

Esperando uma resposta positiva a autorizacdo solicitada, agradecemos desde ja a atencédo

dispensada e apresentamos os melhores cumprimentos.

(Presidente do Conselho Executivo) (Orientadora) (Mestranda)

Eu, Encarregado de Educagédo de

, autorizo / ndo autorizo (riscar a opcéo

desnecessaria) 0 meu educando, a participar na investigacdo que tem como objectivo o
estudo do envolvimento dos estudantes da escola e a sua possivel relagdo com a percepgéo
de suporte social dos estudantes dos 2° e 3° ciclos do Ensino Basico.

Assinatura do Enc. Educacdo:
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