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“If you think education in expensive, try ignorance!”
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Envolvimento na Escola, Bem-Estar e Vinculacéo aos Pais, Pares e
Professores/as: Um estudo com alunos/as dos ensinos béasico e secundario

Resumo

Enquadrado no modelo de Envolvimento do/a Estudante na Escola de Lam e Jimerson
(2008), este estudo, a partir de uma amostra de 300 estudantes, dos 9°, 10° e 11°
anos de trés escolas de Evora, objetivou, através da aplicacdo de escalas de
autorrelato, compreender as relagbes entre o Envolvimento do/a Estudante na Escola,
as dimensbes do mesmo (Escala do Envolvimento do/a Estudante na Escola), a
Vinculagéo aos Pais, aos Pares e aos/as Professores/as (Escalas de Vinculacdo IPPA-
R), o Bem-Estar (Escala de Bem-Estar Psicolégico para Adolescentes) e o0s
Resultados Escolares, comparando também os resultados médios dos/as participantes
tendo em conta 0 sexo e 0 ano escolar. Os principais resultados sugerem que as
raparigas sao mais envolvidas com a escola, que o0 envolvimento aumenta ao longo
dos anos escolares, e configura um preditor significativo dos resultados escolares,
conjuntamente com o bem-estar, e vice-versa. A vinculacdo aos/as professores/as
mostrou-se preditor significativo de todas as dimensdes do envolvimento, mostrando

que estes sd0 uma peca chave para a intervencao para o envolvimento.

Palavras-chave: Envolvimento do/a Estudante na Escola, Bem-Estar, Vinculacéo.



School Engagement, Well-Being and Attachment to Pee  rs, Parents and
Teachers: A study with students of basic and second ary education

Abstract

As part of the model of Lam and Jimerson (2008) of Students Engagement with
School, this study, with a 300 students sample, from the 9th, 10th and 11th school
years of Schools in Evora, aimed to understand the relationship between Students
Engagement with School (Students Engagement School Scale), its dimensions, the
attachment to parents, peers and teacher (Attachment Scales IPPA-R), Well-Being
(Psychologycal Well-Being Scale for Adolescents) and School Outcomes, trought the
application of self-report. There were also made comparisons of the participants’
average scores by gender and school year. The results suggest that girls are more
engaged with the school, that engagement increases over the school years, and
configures a significant predictor of school outcomes, together with the well-being, and
vice versa. Attachment to teachers proved to be a significant predictor of all dimensions
of engagement, showing that teachers are a main piece for the intervention that aims

promoting the engagement.

Key Words: Student Engagement with School, Well-Being, Attachment.
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Introducéao

Enquadrado no modelo conceptual do Envolvimento do/a' Estudante na Escola
de Lam e Jimerson (2008), este estudo objetiva compreender as relagbes entre o
Envolvimento, como constructo central, a Vinculacdo aos Pais, a Vinculacdo aos Pares
e a Vinculacdo aos/as Professores/as, como antecedentes ou fatores contextuais, o
Bem-Estar e os Resultados Escolares, como Resultados do/a Aluno/a. A compreensao
destas relacbes pode permitir um melhor entendimento sobre os aspetos e contextos
nos quais se deve intervir e quais promover, de modo a potencializar o envolvimento
do/a estudante na escola e contribuir para o0 seu desenvolvimento saudavel e feliz, na
escola, com a escola e com a aprendizagem.

O envolvimento e dedicacdo dos/as estudantes em relacdo a escola e a
aprendizagem tem ganhado uma crescente énfase entre investigadores e membros da
comunidade escolar cujo interesse é maximizar o sucesso dos/as estudantes.

Jimerson (2003) afirma que o envolvimento escolar exerce uma influéncia
importante nas trajetorias desenvolvimentais e sucesso escolar (abandono escolar,
prevencdo da violéncia e promogdo do bem-estar dos/as estudantes). De acordo com
Lam e Jimerson (2008) o envolvimento do/a estudante na escola tem importantes
consequéncias positivas numa série de resultados do/a aluno/a, designadamente aos
niveis do desempenho académico, do funcionamento emocional e do comportamento.

Nao so6 diferentes estudos tém mostrado resultados que sugerem que quanto
maior for o envolvimento, maior tende a ser o sucesso escolar, como também as
investigagcbes sobre a motivagdo dos/as estudantes sugerem que o0 gosto pela
aprendizagem e o esforco empregue na mesma, € uma funcdo das suas crencas
pessoais sobre a aprendizagem e sobre si mesmos, influenciados por fatores
contextuais (Lam & Jimerson, 2008). Quando o envolvimento é sistematicamente
promovido, as probabilidades de as criancas participarem em atividades
desenvolvimentalmente adequadas com pares, adultos e materiais aumentam (Pinto,
Barros, Aguiar, Pessanha & Bairrdao, 2006).

Ainda que este constructo tenha emergido como um modelo tedrico para a
compreensdao e intervencdo no fendmeno do abandono escolar (Finn, 1989; Appleton,

Christenson, Kim & Reschly, 2006), torna-se pertinente tentar compreender quais 0s

! Neste estudo procurou-se utilizar uma designacao dupla (i.e. alunos/as; os/as estudantes;
professores/as) sempre que possivel. No entanto, por uma questéo de simplificacao da
linguagem, e tendo em conta a natureza da Lingua Portuguesa, em determinados casos utiliza-
se 0 masculino, unicamente por razdes de clareza e economia de texto.



fatores que antecedem o envolvimento e que contribuem para o mesmo, para que
sejam delineadas intervengdes que permitam promover o desenvolvimento, o sucesso
e bem-estar dos/as alunos/as.

Na psicologia tem sido dada mais atengéo a patologia do que a promocao do
bem-estar e crescimento pessoal, negligenciando a ideia de que construir as forcas e
promover competéncias, configura uma arma poderosa, quer para o desenvolvimento,
quer para a terapia (Seligman, 2002, in Carvalho, 2009). Para além do tratamento e da
prevencdo dos problemas e das doencas, comec¢a a haver um crescente interesse e
desejo em identificar e promover experiéncias e resultados positivos nas vidas das
criancas, dos/as adolescentes, dos/as adultos/as e nas suas relacdes sociais.

Numa perspetiva de psicologia positiva, o estudo da psicologia deve centrar-se
ndo apenas no estudo da doencga, das fraquezas e das incapacidades, mas também
no estudo das forcas, das virtudes, das competéncias, da forma como os individuos se
desenvolvem enquanto seres positivos, e em que tipos de acbes contribuem para o
seu bem-estar e para o seu desenvolvimento saudavel (Carvalho, 2009).

E no sentido da promocio destas forcas, virtudes e competéncias que se
pretende estudar o Bem-Estar, enquadrando-o nos resultados do/a estudante, na
perspetiva de Lam e Jimerson (2008), como parte integrante do funcionamento
emocional do/a aluno/a. Se ao promover o Envolvimento, por consequéncia, se estiver
a promover simultaneamente o Bem-Estar do/a aluno/a e o0s seus resultados
escolares, o/a aluno/a ira beneficiar de forma mudltipla de intervenc¢des que objetivem a
promocao deste constructo.

Por fim, a teoria ecoldgica de Bronfrenbrenner (1979) pode ser utilizada como
referencial para compreender e demonstrar 0s potenciais efeitos da andlise dos
multiplos contextos nas experiéncias dos/as estudantes e nos seus resultados
desenvolvimentais, como o envolvimento na escola. Os fatores contextuais das
relacdes sociais também afetam o envolvimento do/a estudante.

Sdo identificadas na literatura (Perdue, Manzeske & Estell, 2009)
caracteristicas do/a estudante e das relagbes que este/esta estabelece, com o
argumento de que a escolaridade constitui o resultado da soma e das interacdes, entre
processos de trabalho do/a estudante e entre os seus pares, a familia e a escola.
Também Sinclair, Christenson, Lehr, e Anderson (2003) sugerem que quando se
estuda o envolvimento do/a estudante existem trés contextos, além dos aspetos
individuais do/a estudante, que devem ser considerados, designadamente a familia, a

escola e os pares. Por exemplo, criangas que apresentam maior sentimento de ligacdo



aos/as professores/as e aos pares mostram maior envolvimento afetivo e
comportamental (Lam & Jimerson, 2008).

Uma comparagdo da definicdo de suporte social percebido com a de vinculagéo,
sugere que o suporte social percebido pode ser uma manifestacdo observavel do
estilo de vinculacdo, j& que ambos sdo definidos como dependentes das crencas
sobre a disponibilidade de outros significativos (Blain, Thompson & Whiffen, 1993).

O suporte social percebido é definido como a extensdo em que um individuo
acredita que as suas necessidades de suporte sdo preenchidas. Apesar do suporte
social percebido depender da disponibilidade de uma rede de suporte, é altamente
influenciado por tracos internos ha muito estabelecidos e por mudancas temporais nos
estados e atitudes (Procidano & Heller, 1983, in Blain et al., 1993). Lam e Jimerson
(2008) referem trés tipos de suporte, como fatores contextuais no contexto das
relacdes sociais, que funcionam como facilitadores do envolvimento do/a estudante na
escola e que exercem grande influéncia sobre os fatores motivacionais pessoais,
indicadores do envolvimento. Designadamente identificam o suporte dos pais, 0
suporte dos pares e o suporte dos/as professores/as, enquadrados neste estudo.

A vinculacdo aos pais assume uma particular importancia pelo facto de ser esta
relacdo que vai moldar as percecdes e comportamentos de vinculacdo que o individuo
vai desenvolver ao longo da vida. E conhecida a importancia dos pares para o
ajustamento emocional dos/as adolescentes, e o processo de transferéncia de
dependéncia emocional dos pais para o grupo de pares. Deve ainda ser tido em
consideracdo o papel que o/a professor/a pode assumir, como figura influente no
desenvolvimento e bem-estar da crianga/jovem em contexto escolar.

Assim, através da analise da vinculagdo, € possivel compreender em que
medida as diferentes experiéncias de perce¢do de suporte, nos diferentes contextos
relacionais, contribuem para o0 bem-estar do individuo ao longo do seu
desenvolvimento, bem como a medida em que essas experiéncias influenciam o modo
como o individuo se envolve nesses contextos.

Com vista a uma explanacdo compreensiva do estudo, a organizacao deste
engloba uma subdivisdo entre o Enquadramento Tedrico, que inclui a revisao literaria
referente as dimensdes em estudo, o Estudo Empirico, que se refere a descricdo
procedimental e analitica dos dados obtidos com vista a responder aos objetivos do
estudo, e as Conclusdes Gerais, que retratam uma reflexdo geral sobre os resultados

do estudo, e sobre a sua importancia para a intervencdo. No final sdo ainda



apresentadas as Referéncias utilizadas, assim como 0os Anexos que se mostraram
necessarios.

O Enquadramento tedrico inclui quatro capitulos.

O primeiro pressupde uma revisdo tedrica relativa ao Envolvimento do/a
Estudante na Escola, designadamente os principais modelos conceptuais, a andlise
dos antecedentes e a importancia do constructo para os resultados positivos dos/as
alunos/as.

O segundo capitulo pretende uma revisdo tedrica do constructo de Vinculacéo,
quer nas perspetivas tedricas da vinculacdo precoce, como exclusiva das relagbes
primordiais; da vinculagcdo ao longo da vida, como aspeto desenvolvimental; e da
vinculacdo como suporte social percebido, com o objetivo de enquadrar o constructo
no contexto das relacbes pessoais do modelo de Envolvimento do/a estudante na
escola que norteia este estudo.

O terceiro capitulo engloba uma sintese teérica sobre o constructo de Bem-
Estar. Enquadra o constructo de Bem-Estar no constructo de saude mental, resume o0s
modelos de Bem-Estar Subjetivo e de Bem-Estar Objetivo, assim como apresenta
perspetivas integradoras do Bem-Estar, na qual d& particular relevancia ao modelo
gue norteou o desenvolvimento do instrumento utilizado no estudo.

O quarto capitulo pretende uma breve revisdo literaria sobre estudos que
envolvem as dimensdes apresentadas no estudo, de modo a ser possivel fazer uma
ponte de compreenséo entre os estudos realizados e os resultados obtidos no estudo
empirico.

O Estudo Empirico inclui o Plano Metodoldgico, onde se explicitam os objetivos
e as questdes de investigacéo, se faz a descricdo da amostra, dos instrumentos e dos
procedimentos de recolha e andlise de dados; a Apresentacdo e Andlise dos
Resultados, onde se inclui a descricdo e a andlise psicométrica dos instrumentos e a
descricdo e andlise dos procedimentos que visam responder as questbes de
investigacao; e, por fim, a Discussdo dos Resultados, onde se analisam 0s mesmos a
luz dessas mesmas questdes.

As Conclusdes Gerais englobam uma reflexdo geral sobre os resultados, as
suas implicacdes para intervencao, perspetivas futuras de investigacdo e onde sdo

apresentadas também as principais limitacbes do estudo.



| - Enquadramento tedrico

Capitulo 1- O Envolvimento do/a Estudante na Escola

A conceptualizacdo atual do envolvimento do/a estudante na escola €
teoricamente difusa porque incorpora uma diversidade de constructos. As suas
componentes por vezes sobrepfem-se umas as outras de acordo com as definicdes
utilizadas por diferentes autores. As dimens@es também se sobrepdem por vezes aos
resultados na conceptualizacdo de alguns investigadores. Fazendo uma revisdo da
literatura atual sobre o envolvimento do/a estudante na escola, € possivel criar a
impressdo de que as dimensdes do envolvimento, designadamente afetiva,
comportamental e cognitiva, se sobrepdem umas as outras. Estas dimensdes podem
até se sobrepor aos seus antecedentes e resultados (Lam & Jimerson, 2008).

Uma possivel solugdo é adotar um modelo teérico que se certifique que estas
dimensdes do envolvimento do/a estudante na escola ndo se sobrepdem, ou seja, as
componentes de cada dimensdo devem estar claramente definidas e serem
independentes umas das outras. Apenas incorporando constructos bem definidos e
bem estudados no envolvimento do/a estudante na escola, sera possivel retirar
conclusdes validas sobre as suas relacdes e as relacdes com o0s seus antecedentes. A
utilizacdo de uma medida global parece também ser Gtil na procura de preditores e
resultados do envolvimento do/a estudante na escola (Perdue et al., 2009).

Sera dada particular énfase ao modelo tedrico de envolvimento do/a estudante
na escola em que se assenta o presente estudo, designadamente o modelo de Lam e
Jimerson (2008). Na tipologia tripartida deste modelo, as trés dimensdes do
envolvimento do/a estudante tém caracteristicas claras e distintas que n&o se
sobrepfem umas as outras. As componentes em cada uma das dimensdes sdo
constructos bem estabelecidos na literatura, tendo sido abordados separadamente por
diversos corpos de trabalho (Lam et al., 2011).

Tendo em conta que a investigacdo sobre o envolvimento comegou por ser um
modelo para compreender o abandono escolar, existe uma multiplicidade de estudos
referentes & adolescéncia, o periodo de tempo em que os/as jovens tém maior

oportunidade de abandonar a escola (Mahatmya, Lohan, Matjasko & Farb, 2012).



1.1. Modelos conceptuais de Envolvimento do/a Estud  ante na Escola

Recentemente, o conceito de envolvimento do/a estudante na escola tem
atraido interesse no campo da educacdo. Muitos educadores e investigadores veem
no envolvimento a solugédo para os problemas dos baixos resultados escolares e do
abandono escolar que assolam as escolas (Lam & Jimerson, 2008; Jimerson, 2003;
Perdue, et al., 2009).

O envolvimento foi definido como a “quantidade de tempo que as criancas
passam a interagir ativa e atentamente com o0 seu ambiente (adultos, pares ou
materiais) de uma forma desenvolvimental e contextualmente adequada em diferentes
niveis de competéncia” (McWilliams & Bailey, 1992, cit. in Pinto et al., 2006).

A sofisticacdo do envolvimento das criancas tem sido referenciada como
constituindo um fator prognosticador da sua competéncia. Esta relacao positiva entre o
envolvimento e o0s resultados desenvolvimentais das criancas sugere que o0
envolvimento podera constituir um indicador valido das suas competéncias (Pinto et
al., 2006). Diversos estudos constataram que o nivel de sofisticacdo do envolvimento
das criangas e a frequéncia das suas interagées com pares aumentam a medida que a
idade cronoldgica e idade desenvolvimental também aumentam (de Kruif & McWilliams
& Baileys, 1995, in Pinto et al., 2006).

Compreendendo um constructo multidimensional que integra os pensamentos,
emocgOes e comportamentos dos/as estudantes (Furlong & Christenson, 2008), é
definido, ainda, como um conceito que requer conexfes psicolégicas dentro do
ambiente escolar (i.e. relagbes positivas entre adultos e estudantes e entre pares),
bem como um comportamento ativo por parte do/a estudante (participagdo, esforgo,
comportamento proé-social) (Furlong & Christenson, 2008). O envolvimento do/a
estudante na escola como constructo multidimensional providencia aos investigadores
e técnicos uma perspetiva integrada. Oferece uma caracterizagdo mais rica da
motivacdo e conduta do/a estudante do que é possivel em investigagdo com uma
dimensao apenas (Lam & Jimerson, 2008).

Reschly e Christenson (2012) defendem que o estudo do envolvimento é
prejudicado pela falta de consenso no nimero de subtipos e definicdes do constructo.
Modelos de dois, trés ou quatro subtipos, parecem prevalecer na literatura, existindo
uma concordancia minima de que o envolvimento engloba o comportamento

participativo e alguma componente afetiva. Outras teorias incluem o envolvimento



afetivo e/ou bifurcam o envolvimento comportamental em dois subtipos: académico e
comportamental (Reschly & Christenson, 2012).

De acordo com Skinner, Thomas, Kindermann, Connell e Wellborn (2009) de
uma perspetiva tedrica da motivacdo, sdo mais valorizadas conceptualizacdes do
envolvimento que tém na sua definicAo nuclear definigbes que valorizam a
participacdo construtiva, entusiasta, solicita e cognitivamente focada nas atividades de
aprendizagem. Nesta perspetiva, uma dimensdo comportamental do envolvimento
inclui esforco, intensidade, persisténcia, determinacdo e perseveranca face a
obstaculos e dificuldades; o envolvimento emocional ou afetivo inclui o entusiasmo,
gosto, divertimento e satisfacdo; e o envolvimento cognitivo abarca atencédo, foco,
participacao dirigida e vontade de ir além do que é requerido. As definicdes de acao
seguem a ideia de que os constructos motivacionais do envolvimento devem incluir,
nao s6 o comportamento, mas também a atencéo e as emocgdes. O envolvimento deve
descrever as interac6es de um individuo com aspetos do ambiente. O envolvimento
deve incluir, tanto a iniciacdo de acdo motivada, como a sua durabilidade face a
obstaculos ou dificuldades.

Melo e Pereira (2011) descrevem os principais modelos conceptuais do
envolvimento do/a estudante na escola, designadamente o modelo de Participagao-
Identificacdo de Finn (1989), o modelo da Roda da Motivacdo e do Envolvimento de
Martin (2007), os modelos de Envolvimento de Appleton, Christenson e Reschly (2006)
e de Appleton, Christenson e Furlong (2008) e o modelo de Antecedentes e
Resultados do Envolvimento do/a Estudante na Escola de Lam e Jimerson (2008).
Identificam como principal ponto em comum entre estes modelos a consideracdo de
gue o envolvimento remete para a forma como os/as estudantes se identificam e
valorizam os resultados escolares, e a sua participagdo em atividades
extracurriculares, configurando-se como um constructo relevante para todos os/as
estudantes, independentemente dos seus pressupostos.

Mais recentemente, Reschly e Christenson (2012) fizeram uma comparacao
entre as dimensdes chave dos modelos de envolvimento, considerados pelos autores,
como, proeminentes. Destacaram assim o modelo de Finn (1989), de Appleton et al.
(2006), de Skinner et al. (2008; 2009, in Reschly & Christenson, 2012) e o modelo de
Martin (2007).

O modelo de Finn (1989), designado de modelo “participacdo-acdo” surge
relacionado com o conceito de abandono escolar. Este modelo incorpora dois

conceitos chave, o de participacdo e o de identificacdo. O primeiro diz respeito a



aspetos como a resposta a requerimentos, a iniciativa relativa a aula, atividades
extracurriculares e a tomada de decisdo. O segundo refere-se ao sentimento de
pertenca e a valorizagcdo. Uma crescente fraca participacdo e fraca identificacéo do/a
aluno/a resultam no ndo-envolvimento e num posterior abandono escolar. Ja alunos/as
com forte participacéo e identificacdo, séo alunos/as envolvidos/as e tém resultados de
sucesso.

O modelo de Appleton et al. (2006; 2008) engloba quatro tipos de
envolvimento. O envolvimento académico, que diz respeito ao tempo despendido na
tarefa, ao acréscimo nos resultados e realizacdo de trabalho de casa; O Envolvimento
comportamental, associado a presenca, participacdo e preparacdo para as
aulas/escola; o envolvimento cognitivo concerne o valor e a relevancia dada a tarefa, a
autorregulacdo e o estabelecimento de objetivos; finalmente, o envolvimento afetivo,
dizendo respeito ao sentimento de pertenca e identificacdo do/a estudante com a
escola.

Skinner et al., (2008; 2009, in Reschly & Christenson, 2012) integram dois
elementos antagoénicos no seu modelo, designadamente o Envolvimento e o Desafeto.
Fazem ainda a distincdo entre envolvimento comportamental e desafeto
comportamental, e entre envolvimento emocional e desafeto emocional. Os aspetos
comportamentais desta teoria estdo associados a dimensdes como a iniciacdo da
acdo, esforco, persisténcia, intensidade, atencdo, absorcdo e envolvimento
(involvment) para o envolvimento, e passividade, desisténcia, retirada, desatencao,
ndo preparacao, distracdo e auséncia de envolvimento mental, para o desafeto. Os
aspetos emocionais englobam, para o envolvimento, dimensdes como o0 entusiasmo, o
interesse, a satisfacéo, o prazer, o orgulho, a vitalidade e o entusiasmo, e para o
desafeto o tédio, o desinteresse, frustracdo, tristeza, preocupacgéo/ansiedade,
vergonha e autoculpabilizacao.

O modelo de Martin (2007) compreende quatro fatores de ordem elevada,
designadamente as Cognicbes Adaptativas, Comportamentos Adaptativos,
Comportamento Desadaptativo e Cognicbes Desadaptativas. As Cognicdes
Adaptativas, dizem respeito a valorizacdo, autoeficacia e a orientacdo para a mestria.
Os Comportamentos Adaptativos englobam a persisténcia, o planeamento e a gestao
das tarefas. Os Comportamentos Desadaptativos dizem respeito ao nao-envolvimento
e ao self-handicaping. As CognicGes Desadaptativas estdo associadas ao evitamento

do fracasso e a incerteza de controlo.



Reschly e Christenson (2012), afirmam que, na sua perspetiva, o envolvimento
pode ser considerado tanto um processo como um resultado, tendo por objetivo
melhorar todos os tipos de envolvimento nos/as estudantes. No entanto, reconhecem
que o envolvimento do/a estudante é também um mediador entre as influéncias
contextuais (facilitadores) e os resultados de aprendizagem desejados nos dominios
académico, social e emocional. Os autores especulam que o envolvimento cognitivo e
afetivo sejam potenciais mediadores do envolvimento académico e comportamental,
ou seja, tornar os/as alunos/as mais, ou menos, envolvidos cognitivamente e
afetivamente, precede as mudancas no comportamento do/a estudante e no seu
envolvimento académico. P6em ainda a hipotese de haver relacfes reciprocas entre
0s contextos e o envolvimento, jA que quando os/as alunos/as estdo envolvidos, 0s
contextos providenciam feedback e suporte que promove ainda mais esse
envolvimento (Reschly & Christenson, 2012).

Em relacdo aos contextos os autores enunciam os seguintes: a Familia, que
envolve o suporte motivacional e académico para a aprendizagem, os resultados e
expectativas, a monitorizacdo ou supervisao e 0s recursos de aprendizagens em casa,;
os Pares, com quem o/a estudante partilha expectativas educacionais, e valores
escolares comuns, a ndo abstengdo, as crencas e esforgcos académicos e as
aspiracfes para a aprendizagem; a Escola, que influencia o envolvimento através de
aspetos como o clima relacional da escola (pares e professores), a instrucdo e o
curriculo (o programa, a qualidade da instrucdo, a estrutura de objetivos e expectativas
claras e apropriadas), o suporte (académico e suporte e servico de saude mental) e a
gestdo da sala de aula (clima disciplinar, autoridade e oportunidades de participacdo
dos/as alunos/as); e a Comunidade e os seus servigos de aprendizagem (Reschly &
Christenson, 2012).

Jimerson, Campos e Greif (2003) realizaram uma revisao literaria das varias
definicbes de envolvimento com a escola, ligagdo com a escola, e outros termos
relacionados, com o intuido de extrair os elementos que caracterizam estes
constructos. As dimensfes que emergiram desta analise sdo as dimensdes afetiva,
comportamental e cognitiva. De acordo com 0s mesmos autores, a dimensao afetiva
inclui os sentimentos do/a estudante em relacéo a escola, aos/as professores/as e aos
pares. A dimensdo comportamental inclui as acdes ou desempenhos observaveis
dos/as alunos/as, tais como a participacdo em atividades extracurriculares, realizacdo
do trabalho de casa, assim como notas, média dos resultados e resultados em testes

de avaliagdo. A dimensé&o cognitiva inclui as percegdes dos/as estudantes relativas a



si mesmo/as, a escola, aos/as professores/as e a outros/as estudantes (i.e.
autoeficacia, motivacdo, suporte social percebido dos/as professores/as ou pares,
aspiracoes, expectativas). Apesar de existirem situacdes e que estas dimensdes se
sobrepdem, cada uma destas definicbes é utili numa compreensdo e natureza
multifacetada do envolvimento do/a estudante na escola.

Também Veiga, Pavlovic, Garcia & Ochoa (2010), Lam e Jimerson (2008) e
Lam et al. (2011) identificam como componentes do envolvimento escolar o
envolvimento afetivo, o0 envolvimento comportamental e o0 envolvimento cognitivo,
assim como identificam fatores pessoais e contextuais e resultados do/a estudante,
gue se relacionam com o Envolvimento (Figura 1).

O envolvimento afetivo abrange os sentimentos dos/as estudantes em relacéo
a escola e os sentimentos em relacdo a prépria aprendizagem. Estudantes com um
envolvimento afetivo elevado gostam e desfrutam da aprendizagem e gostam de ir
para a escola. O envolvimento comportamental refere-se a persisténcia e esforco na
aprendizagem e ao envolvimento do/a aluno/a em atividades escolares. Estudantes
com um envolvimento comportamental elevado s&do diligentes em atividades de
aprendizagem e ativos em atividades extracurriculares (Lam et al., 2011). Por fim, o
envolvimento cognitivo associa-se a profundidade ou significancia do processamento
cognitivo, ou seja, a qualidade do processamento empregue nas tarefas escolares
(Lam & Jimerson, 2008). Os/as estudantes podem empregar estratégias de
processamento profundas ou superficiais. O processamento profundo esta associado
com elaboracdo cognitiva do material de aprendizagem, enquanto o processamento
superficial envolve hébitos de memorizacdo, ensaio bésico, e outros tipos de
envolvimento superficial com o novo material. Estudantes que se envolvem em
processamento cognitivo profundo tém melhor compreenséo e retencao de materiais
de aprendizagem significativos (Lam et al., 2011). Desenvolvimentalmente, durante a
adolescéncia, os individuos experienciam uma rapida maturacéo fisica assim como um
rapido desenvolvimento de capacidades cognitivas. A capacidade de se tornar
cognitivamente envolvido com a escola € mais elevada durante a adolescéncia quando
comparada a outros periodos desenvolvimentais (Mahatmya et al., 2012).

Ja Blumenfeld, Kampler e Krajcik (2006) propde o envolvimento cognitivo como
outra variacao da motivacao intrinseca. Enfatizam a importancia de criar ambientes de
aprendizagem que encorajem os/as alunos/as a envolver-se cognitivamente e a
assumirem responsabilidade pela sua prépria aprendizagem. O objetivo é que os/as

alunos/as se sintam motivados/as quando despendem esforgo e persistam de modo a
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dominarem as ideias, ao invés de fazerem apenas o suficiente para passarem de ano,
ou seja, otimizar os recursos cognitivos do/a aluno/a. De acordo com 0S mesmos
autores, é especialmente importante embeber os conteddos programaticos e a
aprendizagem de competéncias Uteis, em contextos significativos, em especial,
situacBes da vida real que vao de encontro aos interesses dos/as estudantes
(Blumenfeld et al., 2006).

O envolvimento do/a estudante na escola inclui, portanto, o envolvimento em
dimensdes afetivas, cognitivas e comportamentais. Todas estas dimensdes s&o

indispensaveis.

Factores Contextuais |:> Factores Pessoais |:> Envolvimento do/a estudante ‘:>Resultados dola Alunola

. . Envolvimento Afetivo:
Contexto de instrugao: - Gosto pela
- Dgsaﬁog ) Aprendizagem;
- Significancia para a - Gosto pela Escola.
vida real;
- Curiosidade;
- Autonomia;
= Reconheckneino; Crencas Motivacionais:
- Avaliags ' itivos:
valiagdo - Orientagao de Envolvimento Re;ultados F;]osg\lvods: o
objetivos; Comportamental: F:::?npaen:ezto .
- Atribuigdes; - Esforcona Emo::ional‘
- Autoeficacia. Aprendizagem; i
- Comportamento.

- Envolvimento em

Atividades da Escola.

Contexto das relagoes

Sociais:

- Suporte de
professores;

- Suporte de pares;

- Agressédo a Pares;

- Vitimizacéo por
Pares;

- Suporte Parental.

Envolvimento Cognitivo:
- Processamento profundo
ou significativo.

Factores Contextuais <;:| Factores Pessoais <:] Envolvimento do/a estudante <:| Resultados do/a Aluno/a

Figura 1. Os Antecedentes e Resultados do Envolvime  nto d os/as estudantes na Escola (Lam & Jimerson,

2008)

Lam e Jimerson (2008) ddo o exemplo de estudantes que gostam da
aprendizagem e de ir para a escola (i.e. afetivamente envolvidos), que também
trabalham arduamente e participam nas atividades da escola (i.e.
comportamentalmente envolvidos), mas que, se ndo dominarem ou conseguirem
dominar o material de aprendizagem cognitivamente (i.e. cognitivamente envolvidos),
nao estdo realmente a aprender. Apenas aparentam estar felizes e ocupados na
escola.

O constructo de envolvimento do/a estudante na escola € relativamente

recente. Por este facto, poucos estudos tiveram em conta as trés dimensdes do
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constructo. Lam e Jimerson (2008) fazem um paralelismo entre as trés dimensfes do
constructo de Envolvimento (Afetivo, Comportamental e Cognitivo) e outras linhas de
investigacdo, com o objetivo de compreender os antecedentes do envolvimento,
através da revisdo da literatura.

O gosto pela aprendizagem interliga-se com o conceito de motivacao intrinseca
e 0 gosto pela escola com o conceito de pertenca ou vinculagdo a escola (Lam et al,,
2011). O envolvimento comportamental refere-se ao esfor¢o e persisténcia que os/as
alunos/as exercem nas suas tarefas escolares, podendo ser visto como uma
manifestacdo comportamental da motivacdo para altos resultados. O envolvimento
cognitivo implica os tipos de processamento cognitivo que o/a estudante utiliza,
designadamente, estratégias cognitivas referenciadas na literatura sobre
aprendizagem autorregulada (Lam & Jimerson, 2008).

Assim, os autores procuraram compreender os antecedentes do envolvimento
do/a estudante através da revisao da literatura sobre a motivacéo, vinculacédo a escola
e aprendizagem autorregulada. Emergiram dessa andlise dois conjuntos de fatores,
pessoais e contextuais. A pesquisa sobre a motivacdo do/a estudante sugere que o
quanto os/as estudantes gostam de aprender e exercem esfor¢o na aprendizagem, é
uma funcdo das suas crencas pessoais sobre a aprendizagem e eles mesmos, 0 que
por seu lado depende de condi¢cdes favoraveis ou desfavoraveis nos contextos

escolares (Lam & Jimerson, 2008; Lam et al,, 2011).

1.2. Antecedentes do Envolvimento do/a Estudante na Escola

Os autores procuraram compreender os antecedentes do envolvimento do/a
estudante através da revisdo da literatura sobre a motivacao, vinculacdo a escola e
aprendizagem autorregulada (Lam & Jimerson, 2008).

Deve ser ainda feita a distingdo entre indicadores e facilitadores do envolvimento
do/a estudante. Os primeiros referem-se aos aspetos que definem o envolvimento do/a
estudante, as caracteristicas que pertencem ao constructo do envolvimento em si
mesmo (e.g. o esforco e entusiasmo do/a estudante no trabalho escolar. Os segundo
sdo fatores contextuais que influenciam o envolvimento do/a estudante, fatores
causais que residem fora do constructo (e.g. Suporte dos/as professores/as) (Lam et
al., 2011).

Os fatores pessoais tém um impacto direto no envolvimento do/a estudante. Esta

documentado que algumas crengas motivacionais sdo essenciais para o0 interesse
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intrinseco do/a estudante e podem ser determinantes proximais importantes do
envolvimento do/a estudante (Lam, Wong, Yang & Liu, 2012). Varias crencas parecem
essenciais para o interesse intrinseco do/a estudante e podem ser importantes
determinantes do envolvimento nas escolas. Estas crencas incluem a orientagdo de
objetivos, as atribuicdes e a autoeficicia (Lam & Jimerson, 2008; Lam et al., 2011).

Em relacdo a orientacdo de objetivos, estudantes com objetivos de aprendizagem
sd0 mais persistentes apdés o fracasso do que estudantes com objetivos de
desempenho. Isto acontece porque este tipo de estudante se foca em ganhar novas
competéncias e conhecimentos mesmo que aconteca o fracasso durante o processo.
Pelo contrario, estudantes com objetivos de desempenho focam-se em obter uma
avaliacdo positiva pela sua capacidade, e tendem a evitar tarefas quando ndo se
podem certificar que vao obter resposta positiva por parte dos outros. Obijetivos de
aprendizagem sédo preditores positivos de profundidade de processamento, ao passo
gque objetivos de desempenho sdo preditores de processamento superficial. Assim, a
orientacdo de objetivos afeta, ndo s6 a persisténcia e esforco do/a estudante na
aprendizagem, mas também o seu envolvimento cognitivo (Lam et al., 2012).

No que diz respeito as atribuicdes, estas também podem funcionar como
antecedentes do envolvimento. Weiner (1985) postulou que as diferencas no esforco
despendido pelos/as alunos/as pode ser explicado pelas diferencas como 0s mesmos
explicam os seus sucessos e fracassos. Quando os/as estudantes atribuem o sucesso
e fracasso ao seu esforco € mais provavel que estes invistam mais esfor¢o nas tarefas
futuras. A autoeficicia funciona como antecedente do envolvimento na medida em que
€ um determinante do esfor¢o despendido pelo/a aluno/a (Bandura, 1977). Estudantes
com niveis altos de autoeficacia acreditam que sdo capazes de desempenhar com
sucesso um curso de acdo que conduza ao sucesso. Envolvem-se em tarefas
desafiantes e ndo desistem facilmente. Espera-se portanto que alunos com
autoeficacia mais elevada sejam alunos mais envolvidos com a escola (Lam et al.,
2012). Estas variaveis pessoais dependem também de variaveis contextuais.

Lam et al. (2011) séo razéo a Furlong e Christenson (2008), quando estes afirmam
gque o envolvimento do/a estudante € altamente influenciado por fatores contextuais: o
lar (familia), os pares e a escola.

Este papel do contexto no envolvimento ndo pode ser ignorado. O envolvimento
ndo deve ser conceptualizado como um atributo do/a estudante, mas antes como um

z

estado alteravel do ser, que € altamente influenciado pela capacidade da escola,
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familia e pares providenciarem expectativas consistentes e suportes de aprendizagem
(Reschly & Christenson, 2006, in Appleton et al., 2006).

As experiéncias com 0s pares, em conjunto com a familia, sala de aula e contexto
escolar, sdo importantes determinantes do envolvimento do/a estudante durante a
adolescéncia (Mahatmya et al., 2012). Na escola, encontram-se pelo menos dois
conjuntos de varidveis contextuais que provavelmente influenciaram as crencas
motivacionais pessoais dos/as alunos/as e o seu envolvimento na escola. O primeiro
conjunto refere-se aos contextos instrucionais e o segundo aos contextos das relacdes
sociais (Lam & Jimerson, 2008; Lam et al., 2011). Os fatores contextuais relativos ao
contexto de instrucdo englobam dimensfes como o Desafio, a significancia para a vida
real, a Curiosidade, a Autonomia, o0 reconhecimento e a Avaliacdo (Lam & Jimerson,
2008).

O contexto das relagBes sociais também afeta o envolvimento do/a estudante.
Criancas que apresentam um maior sentimento de pertenca com os/as professores/as
e com 0s pares apresentam maior envolvimento afetivo e comportamental (Lam Wong,
Yang & Liu, 2012).

O entusiasmo, interesse, felicidade e conforto na escola do/a estudante parecem
ser moldados pelo sentimento de pertenca aos outros. Em contraste, sentimentos de
tédio, frustracao, tristeza e ansiedade na escola sdo exacerbados quando a crianca se
sente alienada em relacéo aos outros (Lam et al., 2012).

Além das relacdes sociais na escola, as relagbes sociais em casa também tém
uma forte influéncia no envolvimento do/a estudante na escola. A familia € um dos
ecossistemas mais imediatos do desenvolvimento humano. Assim, os/as estudantes
serdo alunos/as envolvidos/as com a escola quando percecionarem que 0S Seus paus
tém expectativas altas sobre eles e que lhes providenciarem encorajamento e suporte
(Lam et al., 2012).

Sinclair, Christenson, Lehr e Anderson (2003) identificam como facilitadores os
fatores contextuais que influenciam a forca da relacdo, tais como as praticas
disciplinares na escola, a supervisdo parental dos trabalhos de casa e as atitudes dos
pares em relacdo aos resultados académicos. Os facilitadores do envolvimento tém
importancia para a pratica interventiva e politicas educativas, ao passo que 0s
indicadores podem ser usados para guiar procedimentos de identificacédo, assim como
dirigir a monitorizacdo do progresso de programas individuais dos/as estudantes
(Sinclair et al., 2003).
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1.3. Importancia do Envolvimento do/a Estudante na Escola

No seu modelo tedrico, Lam e Jimerson (2008) apresentam resultados do/a
aluno/a, nos quais o envolvimento exerce influéncias positivas. Esses resultados
positivos podem ser verificaveis no desempenho académico, no funcionamento
emocional e no comportamento do/a aluno/a.

O envolvimento do/a estudante na escola € um elemento chave dos resultados
académicos e diminui as probabilidades de abandono escolar (Carter, McGee, Taylor
& Williams, 2007; Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004; Jimerson et al., 2003). Este
constructo, independentemente da especificidade da sua definicdo, esta geralmente
associado de forma positiva com resultados desejados de aprendizagem académicas,
sociais e emocionais (Klem & Connell, 2004, in Appleton et al., 2006).

A literatura indica que experiéncias sociais e académicas especificas, que podem
ocorrer desde o primeiro ano, podem estar relacionadas com um eventual abandono
escolar, uma vez que representam o inicio de um longo processo de perda de
envolvimento. Essas experiéncias, tais como a retencado no primeiro ciclo do ensino
béasico, podem levar os/as estudantes a uma trajetoria de uma crescente diminuigdo
do seu envolvimento com a escola que termina no abandono escolar (Perdue et al.,
2009). No entanto, programas pré-escolares que procuram aumentar o envolvimento
do/a estudante demonstraram exercer efeitos no eventual risco de abandono escolar
mais de uma década ap0s a sua implementagédo (Finn, 1989).

Os resultados académicos encontram-se relacionados com o envolvimento
cognitivo e comportamental numa relagéo reciproca em que o envolvimento promove
0s resultados escolares e o0 sucesso académico reforca o interesse pela escola (Finn &
Rock, 1997). A literatura sobre motivacdo intrinseca indica que as tarefas de gosto e
interesse pela aprendizagem séo preditivas de resultados escolares mais elevados
(Ryan & Deci, 2000). A participacdo em atividades, além de diminuir os niveis de
abandono, esta também relacionada com resultados escolares mais elevados, maior
envolvimento com a escola, maior probabilidade de ingresso no ensino superior,
autoestima mais elevada e menores niveis de depressao, delinquéncia e abuso de
substancias (Fredricks, 2008).

Inman (2008) verificou no seu estudo que também o nivel de sucesso
experienciado pelo/a estudante na escola afeta positivamente o seu envolvimento,
mostrando a existéncia de uma relacdo de reciprocidade entre o envolvimento e o

sucesso académico. Os seus resultados demonstraram ainda que, 0s niveis de
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abstencédo e as reprovagfes sdo preditores significativos do ingresso no ensino pos
secundario em todas as analises realizadas, e em subpopulagfes discriminadas por
raga, envolvimento na escola e género.

Osl/as alunos/as que se sentem mais envolvidos emocionalmente com a escola
demostraram também uma menor probabilidade de desenvolver comportamentos de
risco, tais como fumar cigarros, uso de &lcool, uso de cannabis, depresséo e ideacao
suicida, brigas e atividade sexual. Demonstraram ainda niveis mais elevados no que
diz respeito a atividade fisica, melhor nutricdo, sexo seguro e utilizacdo de capacete
(Carter et al., 2007). No mesmo estudo, as raparigas demonstraram niveis muito
elevados de vinculacdo aos pares, em compara¢cdo com 0s rapazes, ainda que estas
demonstrem niveis mais elevados de depresséo e ideacdo suicida. No entanto este
estudo nédo identifica as relacdes causais que operam entre 0s comportamentos de
saude e a ligacdo com a familia e, particularmente, com o envolvimento (Carter et al.,
2007).

A partir dos dados disponiveis, € possivel admitir que o envolvimento do/a
estudante na escola pode funcionar como um impulsionador contra os fracos
resultados escolares e a miriade de resultados de ajustamento negativos. Uma vez
que o envolvimento do/a estudante mostra ter importantes consequéncias numa
diversa quantidade de resultados dos/as estudantes, torna-se necessario compreender
também os seus antecedentes (Lam & Jimerson, 2008).

De acordo com Mahatmya et al. (2012), ap6s o periodo do inicio da adolescéncia o
envolvimento do/a estudante tende a ser estavel ao longo do curso deste periodo
desenvolvimental e muitos dos/as estudantes demonstram niveis moderados a
elevados de envolvimento comportamental, cognitivo e emocional, apesar de mais
baixos que os niveis dos/as estudantes dos ultimos anos do ensino basico. Autores
mostraram uma diminuicdo do envolvimento do/a estudante durante a transi¢cao para o
ensino secundério, mostrando que estas mudancas sao uma funcdo de um ambiente
pessoal pobre ajustado num decréscimo de oportunidades de autonomia e de relacbes
de pertenca, hum ponto critico no desenvolvimento em que ambos estes aspetos tém
um papel importante na explicacdo de resultados desenvolvimentais saudaveis
(Mahatmya et al., 2012).

O aumento de medidas do envolvimento do/a estudante com propriedades
psicométricas adequadas cimenta o poder e valor do envolvimento do/a estudante
como variavel Gtil para os esforcos de tomada de decisao orientados por evidéncias,

nas escolas (Appleton et al.,, 2006). Apesar dos estudos prévios em motivacao,
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aprendizagem autorregulada, vinculacdo a escola e bullying terem providenciarem
boas ideias para certas dimensdes do envolvimento do/a estudante na escola, estas
dimensdes foram estudadas individualmente, e as ligacdes entre as linhas cognitiva,
comportamental e afetiva raramente foram investigadas. Na realidade, estas
dimensdes estdo dinamicamente interrelacionadas, devendo ser analisadas
simultaneamente (Lam & Jimerson, 2008). A inclusdo de mudltiplas dimens6es num
metaconstructo providencia aos investigadores uma perspetiva mais abrangente para
a compreensdo do envolvimento do/a estudante na escola e das suas implicacfes
para a intervencao a diversos niveis.

Do crescente interesse pelo envolvimento, surge uma emergente base de dados
de intervencdo que sugere estratégias baseadas em evidéncias, estratégias
promissoras, a serem empregues por educadores e que visam aumentar o
envolvimento do/a estudante na escola (Appleton et al., 2008).

Estudantes em risco de potencial abandono escolar podem ser seguramente
identificados precocemente, desde o terceiro ano escolar, tendo por base o seu
envolvimento cognitivo e comportamental na escola (Perdue et al., 2009).

Ainda de acordo com a revisdo literaria (Lehr, Hanson, Sinclair & Christenson,
2003), os resultados mostram-se mais efetivos no que diz respeito a desencorajar o
abandono escolar, quando as escolas providenciam programas de leitura precoces,
tutorias, aconselhamento e mentorado. Deve ainda ser enfatizada a importancia da
criagdo de ambiente e relagbes significativas, a utilizacdo de blocos de horario e a
oferta de oportunidades de servico comunitério e Voluntariado. A participacdo em
atividades extracurriculares também esté relacionada com baixos niveis de abandono
escolar (Mahoney, Parente & Zigler, 2010). Quanto mais tempo os/as alunos/as
despendem neste tipo de atividades, mais forte € a relagdo com resultados
desenvolvimentais positivos. Atividades extracurriculares de alta qualidade tém maios
probabilidade de promover um desenvolvimento saudavel do/a adolescente. Este tipo
de atividade incluem por exemplo mentores adultos competentes e que providenciem
suporte, oportunidades que contribuam para aumentar a relacdo com a escola,
atividades significativas e desafiantes e oportunidades de adquirir e melhorar
competéncias (Mahoney, Parente & Zigler, 2010).

Inman (2008) sugere que, devem ser considerados no planeamento e
implementacdo de programas educacionais a todos 0s niveis, os efeitos de um

envolvimento sustentado, com politicas e procedimentos educacionais que o reflitam.
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Embora muitos pais e/ou professores/as se centrem apenas num resultado
guantitativo final, a escolaridade bem conseguida, ou pelo contrario, o abandono
escolar, devem ser encarados como processos desenvolvimentais a longo prazo
(Marcus & Sanders-Reio, 2001; Strecht, 2008, in Figueiredo & Machado, 2010), tal

como o Envolvimento do/a Estudante na Escola.
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Capitulo 2- Vinculacdo e Suporte Social

O constructo de vinculagdo surge como teorizagdo para explicar o lago, ou a
relacdo primordial, que a crianca estabelece com as figuras parentais. E nesta relagéo
de procura de seguranga e conforto, que nos remetem para aspetos biolégicos e
evolucionistas do ser humano, que a crianga cria modelos internos de funcionamento
gue lhe permitem selecionar comportamentos de vinculacdo mais adaptativos.

Numa perspetiva mais recente de vinculagdo ao longo da vida, sdo este modelos
que vao influir no modo como o/a adolescente ou jovem adulto/a desenvolve novas
relacées com outros significativos, que podem vir a configurar figuras de vinculagéo.

S80 o0s pais e estes outros significativos (e.g. pares; professores/as; par
amoroso) que constituem as principais redes de suporte social do/a adolescente.
Assim, estudar a percecdo que o/a adolescente tem em relacdo a qualidade da
vinculacdo com estas figuras de vinculacdo, acaba por configurar a percecdo do
suporte social que o/a aluno/a tem das mesmas (Blain et al., 1993).

No prefacio do livro de Isabel Soares, Leandro de Almeida (2007) afirma que “falar
em vinculacdo é descrever as relagbes afetivas significativas que nos unem aos
outros, e Ultima instancia a nés préprios. A significancia de tais relacdes decorre da
sua natureza primaria e do seu peso efectivo na teia consequente de relacdes

secundarias, terciarias... dai emergentes.”

2.1. Vinculagéo precoce

A vinculacéo pode ser definida como um tipo especifico de lago afetivo, em que
a crianca procura seguranca e conforto na relacdo com o adulto (Ainswroth, 1989 in
Cassidy, 2008). Armsden e Greenberg (1997) definem vinculacdo como um laco
afetivo duradouro de substancial intensidade.

A vinculacao configura um sistema comportamental inato que influencia e organiza
0s processos desenvolvimentais, emocionais e motivacionais, 0s quais sdo resultantes
e dependentes da proximidade e relacdo com as figuras parentais significativas, cuja
funcdo biolégica é a protecdo do individuo (Bowlby, 1969; Monteiro, 2009). Soares
(2007) considera a relagdo de vinculagdo como “crucial para a sobrevivéncia, uma pré-
condicdo para todas as interac¢cdes humanas significativas e a chave para a
segurancga psicoldgica, (...) reflectir sobre a construcdo da vinculacdo é como uma

espécie de um projecto psicogenoma, pois podera ter o potencial de iluminar as
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trajectorias desenvolvimentais adaptativas e inadaptativas e sugerir ideias para
percursos mais favoraveis.”

De acordo com Cardoso (2001) a vinculagdo organiza as funcdes mentais
através da comunicacdo de emocgles e troca de estados mentais, tais como
percecdes, pensamentos, memdarias, crencas, sentimentos, entre outros. A vinculacao
estrutura o desenvolvimento, na medida em que esta promove a proximidade, o
sentimento de seguranca e bem-estar, a competéncia social, o funcionamento mental
e a resiliéncia. Assim, de uma vinculacdo segura é esperada uma procura de
proximidade, sentimento de seguranca e comportamentos normais de exploracdo e
integracdo social (Cardoso, 2001). A teoria da vinculacdo postula a necessidade
humana universal de os individuos desenvolverem ligacfes afetivas de proximidade ao
longo da vida, com o objetivo de atingir seguranca que Ihes permita explorar o mundo
em seu redor, promovendo o conhecimento de si e do outro. Estas ligacBes afetivas,
ou relacdes de vinculagdo, sdo Unicas e exclusivas, constituindo os recursos do
individuo na procura de conforto e apoio, envolvendo ainda afetos intensos,
especialmente em momentos de separacdo. Estas relacdes, essenciais para o
desenvolvimento de um sentimento de seguranca pessoal, sdo insubstituiveis e a sua
perda é irreparavel (Matos & Costa, 1996).

Cassidy (2008) descreve como comportamento de vinculagdo o comportamento
gue promove proximidade a figura de vinculagdo, como sistema comportamental de
vinculagdo a organizacdo dos comportamentos de vinculagdo dentro do individuo e
como relacéo de vinculagcdo um laco afetivo que um individuo tem em relacdo a outro
individuo, percebido como mais forte e mais sapiente.

Ao longo do primeiro ano de vida, o bebé estabelece uma relagéo privilegiada
com a figura que lhe proporciona cuidados béasicos e, deste modo, assegura a sua
sobrevivéncia. Ao realizar este papel, o adulto tendera a tornar-se a figura de
vinculacdo do bebé e a ser capaz de proporcionar uma experiencia de seguranca
gquando o bebé se sente ameacado, como por exemplo quando tem mal-estar ou medo
(Soares, 2007).

De acordo com Bowlby (1973), quando as criancas sao separadas dos seus
cuidadores, elas atravessam ainda trés estadios emocionais especificos: protesto,
desespero, e distanciamento. No estadio de protesto, as criancas procuram
ativamente pelo seu cuidador primario, choram e resistem a acalmar-se com a
intervencdo de individuos externos. No estadio de desespero, as criancas

experienciam um estado de tristeza e passividade. No estadio de distanciamento, as
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criangas sdo defensivas e frequentemente evitam o cuidador primarios se este/esta
regressa. Ao conceber o objetivo do sistema de vinculagdo em termos de
acessibilidade e responsividade da figura de vinculacdo, torna-se mais facil
compreender as trés fases das respostas das criancas (Koba, 1999, in Soares, 2007).

Numa situacdo de separacdo que se vai prolongando, vao ocorrer mudancas
simultdneas nas avaliacbes da disponibilidade da figura de vinculagdo e na
organizacao das respostas afetivas da crianca. A perturbagéo face a separacgéo resulta
na avaliagdo de que a figura de vinculagdo estd inacessivel. A percecdo dessa
inacessibilidade é percebida como uma ameacga, 0 que desencadeia a resposta de
vinculacdo, motivando a crianca a restabelecer contacto (Soares, 2007).

Baseados no trabalho de Bowlby, Ainsworth, Blehar, Waters e Wall (1978)
realizaram uma investigacao laboratorial que explorou as respostas comportamentais
das criancas a separacdo e reunido com o0s seus cuidadores, e em consequéncia
desse estudo descreveram trés principais padres de vinculacdo: segura,
ansiosal/resistente, e evitante. Ainsworth caracterizou as diferencas individuais nas
relacbes com uma figura de vinculagdo em termos de qualidade ao invés de forca
(Cassidy, 2008).

O estudo providenciou suporte empirico a teoria de Bowlby de Vinculacdo Segura
e Vinculagdo Insegura. A vinculagdo manifestou-se de forma diferente nos trés estilos
durante momentos de separacdo e aflicdo, designadamente os estilos seguro,
ansioso/resistente e evitante. Verificou-se que criangas com vinculagdes seguras
recebiam com contentamento os seus cuidadores apds periodos de separacdo e
procuravam aproximacdo durante momentos de afligdo. Criangas ansiosas/resistentes
mostravam ambivaléncia e pouco conforto no regresso dos seus cuidadores. Crian¢as
evitantes procuravam a separacdo dos seus cuidadores e participavam em poucas
interacbes com 0s mesmos aguando o seu regresso (Ainsworth et al., 1978).

As diferencas individuais ao nivel da qualidade da relacdo de vinculacdo séo
frequentemente divididas em duas grandes categorias, nomeadamente as rela¢des de
vinculacdo seguras e as relacgfes de vinculacdo inseguras (Bowlby, 1973).

Uma crianca apresenta uma relacdo de vinculacdo segura quando tem confianca
na figura de vinculacdo como sendo uma fonte de seguranca e conforto em situacbes
de necessidade ou angustia. Criancas com uma vinculacdo segura acreditam na
responsividade e cuidado destas figuras de vinculagdo e, como consequéncia,
demonstram-se mais confiantes nas suas interagcbes com 0 meio envolvente

(Ainsworth, 1989). Ja uma crianga com uma vinculagdo insegura tem duvidas em
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relacé@o a disponibilidade das figuras de vinculacdo, vivendo com o receio de que estas
ndo respondam ou reajam em situagBes de necessidade para a crianga. A vivéncia
repetida de ndo resposta por parte dos cuidadores faz com que a crianga ndo aprenda
a dirigir comportamentos de vinculagdo nas situacdes adequadas. Estas criancas
apresentam ainda menos confianga em si e no meio envolvente, pelo que se envolvem
menos em comportamentos exploratérios (Ainsworth, 1989).

Assim, quando predomina disponibilidade e resposta por parte da figura de
vinculacdo, sobre o medo da indisponibilidade desta figura em momentos de
necessidade, a pessoa experiencia seguranca e 0s comportamentos de exploracédo
sdo reativados. Em contraste, a ansiedade e a soliddo podem ser produto de relagbes
de vinculacdo indisponiveis ou imprevisiveis, provocando a diminuicdo do
comportamento exploratério (Bowlby, 1969). Segundo Bowlby (1969) uma componente
importante desta organizacdo central subjacente a vinculacdo precoce mae-bebé é
uma representacao central ou um modelo interno dinAmico da méde em si mesma. Se o
comportamento da mae numa determinada situacdo difere das expectativas que a
crianca construiu, 0 seu comportamento sera, apesar disso, determinado em grande
parte pelo seu modelo interno e ndo exclusivamente pelo comportamento atual da mée
numa situacao em particular. Porém, ao longo do tempo a representacdo central que a
crianca faz da sua méae estid sujeita a ser revista, uma vez que a natureza do
comportamento da mée na relacdo com a crianca pode mudar substancialmente.
Deste modo, a tendéncia dos padrdes de vinculagdo para serem estaveis ao longo do
desenvolvimento implica, por um lado, estabilidade na natureza dos comportamentos
da mée e, por outro lado, estabilidade na prépria organizagéo interna que o bebé tem
sobre a vinculagdo. Deste modo, a crianga desenvolve representacbes mentais do
self, da figura de vinculagéo e do mundo, designadas por modelos de processamento
interno, permitem que a crianca selecione comportamentos de vinculagdo mais
adaptativos, tendo por base a antecipacdo da resposta parental (Bowlby, 1973;
Cassidy, 2008).

2.2. Vinculagéo ao longo da vida

A teoria da vinculacdo configura uma teoria desenvolvimental do ciclo de vida
(Crowell, Fraley & Shaver, 2008). De acordo com Bowlby (1980), no curso de um
desenvolvimento saudavel, o comportamento de apego conduz ao desenvolvimento de

lacos afetivos, ou relacdes de apego, inicialmente entre a crianca e 0s pais e, mais

22



tarde, entre adulto e adulto. As formas de comportamento e os lacos a que levam,
estdo presentes e séo ativos durante todo o ciclo vital e ndo se limitam de modo
nenhum, a infancia (Bowlby, 1980). O mesmo autor (1969) concluiu que 0s seres
humanos, em qualquer idade, sdo mais bem ajustados quando tém confiangca na
acessibilidade e responsividade de outro significativo. Nesta perspetiva, a vinculacdo
ao longo do ciclo de vida pode ser inferida através da disposicdo comportamental,para
a procura de proximidade, e/ou contacto, com outros significativos, em condi¢des de
vulnerabilidade (e.g. medo, doenca) (Armsden & Greenberg, 1987).

De acordo com Matos e Costa (1996) diversos autores sugerem que as fungdes de
vinculacdo vao sendo progressivamente transferidas dos pais para os pares. Nos/as
jovens, e também nos adultos, perspetiva-se a vinculacdo como um processo que se
estende ao logo da existéncia humana, em que outros contextos emergem, nos quais
o individuo desenvolve novas relacdes de vinculagdo, designadamente o contexto
familiar, o trabalho, as amizades e as relacbes amorosas. Estes contextos de
vinculacdo criam oportunidades muito importantes para a reorganizacdo pessoal,
desconfirmando e inviabilizando assercdes acerca do proprio e dos outros,
constituidas em experiéncias prévias (Matos & Costa, 1996). Dados mostram que a
vinculag&o segura é construida a partir de relagbes que oferecem modelos de resposta
positivos, consistentes e construtivos, e que sdo adaptativos para lidar com as outras
relacdes (Fagot, 1997, in Figueiredo & Machado, 2010).

A longo prazo, a eventual continuidade na qualidade das vincula¢des ultrapassa a
influéncia mais direta das relagBes familiares e passa a incorporar, progressivamente,
as confirmacodes de outros significativos (e.g. pares e professores) (Machado, 2007, in
Figueiredo & Machado, 2010).

Numa perspetiva bioecolégica do desenvolvimento humano (Bronfenbrenner,
1979) os contextos em que se desenvolvem relacdes de vinculacdo (microssistemas)
vao se tornando mais diferenciados ao longo do desenvolvimento do individuo. Neste
sentido, a relagcdo familiar (contexto privilegiado de vinculagdo) abre espaco a outras
como a relagdo com os avls, com o0s educadores e com o0s pares. A relacdo e
influéncia entre estes contextos (mesossistema) tornam-se evidentes em situacdes de
reorganizacdo familiar, decorrentes destas transicBes ecoldgicas, que exigem ao
individuo o desempenho de novos papéis, em novos contextos (Matos & Costa, 1996).

Sa (2010) descreve aspetos importantes para compreender a especificidade da
organizacdo e do funcionamento da vinculacdo em idade escolar. Refere que, as

criancas em idade escolar comecam a valorizar a acessibilidade da figura de
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vinculagdo em vez da proximidade fisica, extremamente significativas nas fases
anteriores. A crianga desenvolve ainda uma maior nog&do do tempo/espago, um maior
conhecimento do mundo e de situagcdes potencialmente perigosas e uma crescente
capacidade de cuidar de si propria, 0 que se traduz na diminuicdo de comportamentos
de vinculacdo. Este aumento de competéncias por parte da crian¢ca modifica também a
atitude dos pais, que colocam maior responsabilidade e autonomia na crianga, ndo
estando constantemente a monitoriz4-la como nas fases anteriores.

No entanto, apesar de as criancas se tornarem gradualmente menos dependentes
em relacdo aos seus pais, a sua disponibilidade continua a ser um fator essencial
gquando as criancas necessitam de ajuda ou apoio (S4, 2010). As expectativas sobre
as figuras de vinculacdo precoces, persistem ao longo do desenvolvimento e
influenciam o modo individual de se relacionar com os outros. A medida que os/as
adolescentes se desenvolvem, 0 sentido se seguranca é cada vez menos atribuido a
presenca fisica dos pais e mais atribuido a aspetos afetivos e cognitivos como a
confianca, respeito mutuo percebido, expectativas de sensibilidade, e crenca de que o
préprio/a adolescente merece empatia por parte dos seus pais (Armsden & Greenberg,
1987).

De acordo com Soares, Martins e Tereno (2007), uma tarefa de desenvolvimento
essencial na adolescéncia passa pelas transformagdes nas relacdes do/a adolescente
com 0s seus pais. As restruturacdes na dindmica relacional entre pais e filhos parecem
implicar um afastamento das figuras parentais por parte dos/as adolescentes, onde
estas relagces sao perspetivadas “mais como lacos que os reprimem do que como
lagos que os securizam e abrigam” (Allan & Land, 1999, in Soares, Martins e Tereno,
2007). O curso do desenvolvimento da vinculagdo parece-se mover-se da
dependéncia das figuras de vinculacdo, na infancia, para uma relativa autonomia
dessas figuras, na adolescéncia (Soares, Martins e Tereno, 2007).

Na adolescéncia chega-se a um marco, o sistema de vinculacdo pode ser avaliado
num organizacao Unica e abrangente que se desenvolveu, apresenta estabilidade, e
prediz comportamento e funcionamento futuros dentro e fora da familia (Cassidy,
2008).

Figueiredo e Machado (2010) defendem que outras relagbes, além das familiares,
podem assumir-se como relacfes significativas, na otica da teoria da vinculagéo,
compreendendo um papel de relevo para o equilibrio do sujeito, ao longo do seu
desenvolvimento. Weiss (1982, in Armsden & Greenberg) afirma que, durante a

adolescéncia, os comportamentos de vinculacdo sao frequentemente dirigidos a
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figuras ndo parentais. Certas relagbes com os pares, especialmente durante a
adolescéncia, podem ser consideras como relagdes de vinculagéao.

Ol/a adolescente ndo sO se torna progressivamente mais independente dos seus
pais, como comeca o processo de transferéncia de dependéncias parentais para o
relacionamento com o0s pares e outros significativos (e.g. par amoroso,
professores/as). Varios tedricos acreditam que existe uma hierarquia na constelagdo
de relagbes de vinculagdo da crianga, com as figuras de vinculacdo preferidas
servindo como figuras de vinculacdo principais e as restantes como figuras
secundarias (Bowlby, 1969; Cassidy, 2008). Assumindo que os adultos sdo capazes
de desenvolver relagdes de vinculacdo com pares, ao passo que as criangas nao o
conseguem fazer, é necessario reconhecer que a adolescéncia serd o periodo durante
0 qual as relagcdes com os pares gradualmente adquirirdo as qualidades de uma
relacdo de vinculacao (Allen, 2008).

Segundo Zeifman e Hazan (2008), ao longo do desenvolvimento sdo esperadas
mudancas na composi¢cdo e estrutura nas hierarquias de vinculacdo individuais.
Podem ser adicionadas novas pessoas e/ou perdidas outras. De acordo com Bowlby,
as figuras parentais tendem a ser membros permanentes da hierarquia, mas podem
passar a assumir posicées secundarias para relagdo intima com um par (Zeifman &
Hazan, 2008).

Com o inicio da adolescéncia, as rela¢cdes com 0s pares passam a ser concebidas
como um contexto genuino de conforto e apoio psicologico valorizado pelos/as
adolescentes, constituindo a aquisicdo de um sentido de pertenca ao grupo de pares,
uma tarefa central para os mesmos (Soares, Martins & Tereno, 2007).

O facto de os/as adolescentes atravessarem conjuntamente um periodo de
mudancas desenvolvimentais, que desafiam o seu sentido de identidade e autoestima,
incrementam a capacidade do/a adolescente e dos seus pares funcionarem como
figuras de vinculacéo, uns em relagéo aos outros (Soares, Martins & Tereno, 2007).

Steinberg (1990, in Soares, Martins & Tereno, 2007) propde que o crescente
impulso de autonomia face aos pais possa criar uma pressado saudavel para comecar
a utilizar os pares como figuras de vinculacdo, de tal modo que as necessidades de
vinculacdo podem ser satisfeitas, ao mesmo tempo que se estabelece autonomia nas
relacbes com os pais.

As novas experiéncias e a oportunidade de estabelecer novas relacées durante a
adolescéncia, com o0s pares, mas também com outros adultos que assumem

importédncia no seu desenvolvimento (i.e. professores/as) (Figueiredo & Machado,
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2010), poderdo ainda constituir uma oportunidade para reavaliar relacdes precoces,
estabelecidas de modo inseguro, sendo significativas para o processo de mudanca
dos modelos internos dinamicos (Soares, Martins & Tereno, 2007).

A teoria da vinculagao providencia uma fonte rica de hipoteses no que concerne a
continuidade e mudanca ontogenéticas e diferencas individuais na Vinculacdo, e as
suas relacbes a outros aspetos do funcionamento intrapsiquico e interpessoal
(Armsden & Greenberg, 1987).

2.3. Vinculagao e Suporte Social Percebido

Uma comparacdo da definicAo de suporte social percebido com a de
vinculacdo, sugere que o suporte social percebido pode ser uma manifestacédo
observavel do estilo de vinculagéo, j& que o suporte social percebido é definido como a
extensdo em que um individuo acredita que as suas necessidades de suporte sdo
preenchidas (Blain et al., 1993).

Os resultados de Moreira (2003) indicam que as respostas a questionarios de
suporte percebido sdo orientadas por uma variavel de personalidade, muito
relacionada, e até indistinguivel do estilo de vinculacao.

Cramer, Henderson e Scott (1997, in Pais-Ribeiro, 1999) distinguem ainda
suporte social percebido de suporte social recebido. O suporte social recebido é
descrito como a presenca de um tipo particular de comportamento de suporte, o
suporte efetivamente recebido por alguém. Definem suporte social percebido, ou
avaliado, como o suporte social que o individuo percebe como disponivel se necessitar
dele, e a avaliacdo de que o comportamento de suporte é percebido como satisfatorio
ou de utilidade, aspetos que se verificam também no constructo de vinculacéo.

O trabalho de Moreira, Silva, Aguiar, Andrez, Bernardes e Afonso (2003) com
jovens estudantes universitarios, vem colocar em evidéncia a possibilidade de o
suporte social e os seus efeitos sobre a perturbacéo psicolégica serem, na realidade,
efeitos da seguranca da vinculacdo. Os autores colocam em relevo que estas
conclusdes se aplicam somente aos efeitos do suporte social percebido, ou seja, ao
sentimento de que as fontes satisfatérias de suporte estardo disponiveis em caso de
necessidade. Daqui ndo resulta necessariamente que os efeitos de outras facetas do
suporte social sejam anulados pelo estilo de vinculagdo. Devemos ainda notar que,
como afirmam Moreira et al. (2003), estes resultados ndo sdo compativeis com a ideia

do suporte social percebido como mediador dos efeitos do estilo de vinculacéo.
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Verifica-se que o estilo de vinculacdo configura um preditor significativo do suporte
social e da perturbag&o, como proposto por Baron e Kenny (1986).

Também o estudo de Blain et al. (1993) veio mostrar que uma vinculacéo
insegura tem um impacto negativo no suporte social percebido aos pares. Os
individuos que apresentam um estilo seguro de vinculagdo percecionam niveis mais
altos de suporte social da familia e dos amigos, do que individuos com um estilo de
vinculacé@o inseguro. Também Boivin (1998), num estudo com jovens em processo de
transicdo escolar entre 0 ensino secundario e 0 ensino superior, comprovou que a
seguranca percebida em relacdo as figuras parentais prediz resultados positivos nas
expectativas de suporte e no ajustamento sécio emocional, ao longo da transicéo.

Neste sentido, compreender o tipo de vinculacdo que o individuo desenvolve
com diferentes figuras dos diferentes contextos, € compreender o suporte social que

este percebe por parte destas figuras.
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Capitulo 3- Bem-Estar do/a Adolescente

3.1. O Bem-Estar

O Bem-Estar enquadra-se no modelo de Envolvimento do/a Estudante na
Escola (Lam & Jimerson, 2008) como um dos resultados positivos potencializados pelo
envolvimento, designadamente o funcionamento emocional do/a estudante.

Apenas recentemente tem sido dada importancia e tem sido dedicado tempo e
esforco em relacdo ao desenvolvimento humano e social positivo (Carvalho, 2009). O
estudo das experiéncias subjetivas positivas tem sido alvo de particular énfase por
parte da psicologia positiva, em especial ao nivel do bem-estar, da satisfacdo
(passado), da felicidade, entre outros dominios.

O bem-estar constitui uma area de estudo extremamente ampla e a
investigacdo realizada reflete importantes diferencas teoricas, metodolégica e
empiricas na concecéo e operacionalizacao do constructo (Novo, 2003).

De forma geral, pode-se considerar que o0 bem-estar engloba o “funcionamento
psicologico 6timo” do individuo (Ryan & Deci, 2001). Este conceito enquadra-se ainda
no constructo de saude mental, na medida em que que, apesar de ndo se assumir
como uma medida absoluta para medir saide mental, € uma condi¢cdo essencial para
a mesma (Galinha, 2008).

A Organizagdo Mundial de Saude (OMS, 1948, in Galinha, 2008) afirma que a
saude mental se verifica “na medida em que um individuo, ou grupo, é capaz, por um
lado, de realizar aspiracdes e satisfazer necessidades, e por outro de lidar com o meio
envolvente. A satde mental € portanto vista como um recurso para a vida diéria, ndo o
objetivo dela; abrange recursos sociais e pessoais, bem como capacidades fisicas. E
um conceito positivo.” Keyes (2005) sugere uma definicdo alternativa de saude mental,
explicando-a como um estado completo em que os individuos ndo possuem qualquer
tipo de psicopatologia e revelam altos niveis de bem-estar emocional, psicologico e
social ao longo da sua vida.

Para compreender e estudar o bem-estar € necessaria a compreensao e
distincdo dos diferentes conceitos de bem-estar. E na década de 80, em consequéncia
de divergéncias conceptuais, que se da uma distincdo dos conceitos de bem-estar
psicolégico e bem-estar subjetivo. Ryan e Deci (2001) discriminam duas abordagens
gerais que orientam os atuais modelos de bem-estar, designadamente o hedonismo e

0 eudaimonismo, que se constituem como correntes filosoficas da natureza humana.
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A perspetiva heddnica tem por objeto de estudo a felicidade e define o bem-
estar em termos de evitamento da dor e obtencdo de maximo prazer, ou seja, integra
no conceito de Bem-estar subjetivo as dimensdes de afeto e satisfacdo com a vida. A
perspetiva eudaimoénica centra-se no estudo do significado e realizacdo pessoal,
definindo o bem-estar em termos de funcionamento psicoldgico positivo, constituindo
um campo de estudo que integra as dimensfes do funcionamento psicolégico de
autoaceitacdo, autonomia, controlo sobre o meio, relacdes positivas, proposito de vida
e desenvolvimento pessoal.

E sobretudo a énfase na felicidade e na satde mental que distingue estes dois
constructos (Novo, 2003).

Em seguida, sera realizada uma breve sintese descritiva dos modelos de bem-
estar subjetivo e bem-estar psicoldgico, assim como das perspetivas integradoras do

conceito de bem-estar, que norteiam o desenvolvimento deste estudo.

3.2. Bem-estar Subijetivo

O crescimento do campo de investigagcdo do bem-estar subjetivo reflete uma
tendéncia social de preocupagdo com a valorizagdo do individuo, a importancia do
olhar subjetivo na avaliacdo da vida e o reconhecimento de que o bem-estar inclui
necessariamente elementos positivos que transcendem a prosperidade econémica
(Diener, Suh, Lucas & Smith, 1999).

O estudo cientifico do bem-estar subjetivo desenvolveu-se, em parte, como
uma reacdo a esmagadora énfase da psicologia nos estados negativos do sujeito
(Diener et al., 1999), assim como a avaliacdo da qualidade de vida tendo por base
apenas aspetos externos ao individuo. Autores defendem que o modo como as
pessoas se sentem, e 0 que elas pensam acerca das suas proprias vidas, € essencial
para a compreensdo do bem-estar em qualquer sociedade que dé importancia, ndo so
as opinides de especialistas ou lideres, mas as de todas as pessoas na sociedade
(Diener, Lucas & Oishi, 2002).

E com o inicio da linha de investigacdo hedodnica, que se percebe que o bem-
estar ndo pode ser avaliado apenas por fatores externos, como as condi¢cbes
socioecondmicas, condi¢bes de habitacdo ou nivel de educacgédo, tendo que se passar
a considerar a importancia da experiéncia subjetiva do individuo relativamente ao seu
préprio bem-estar (Campbell, 1981). Pressupde-se que os indicadores sociais (como a

situacdo socioecondémica) ndo sdo suficientes para definir a qualidade de vida. As
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pessoas reagem de modos diferentes face as mesmas circunstancias, e avaliam as
suas situacOes tendo por base as suas proprias expectativas, valores e experiéncias
anteriores. (Diener et al., 1999).

De um ponto de vista conceptual, esta perspetiva hedonica reside
substancialmente no principio de acumulacdo de prazer e evitamento da dor, pelo que
a visdo predominante é a de que o bem-estar consiste na avaliacdo subjetiva da
felicidade e concerne as experiéncias/situacdes de prazer e sofrimento, amplamente
situadas nos julgamentos acerca dos elementos bons ou maus da vida (Kahneman,
Diener & Schwarz, 1999).

O modelo de bem-estar subjetivo preconiza estes pressupostos e tem sido
investigado, desenvolvido e sistematizado por diversos autores, sendo dado destaque
ao trabalho desenvolvido por Diener (Novo, 2008; Fernandes, 2007). De acordo com
este autor, o bem-estar subjetivo, muitas vezes designado por felicidade em termos
coloquiais, refere-se as avaliacbes que as pessoas fazem das duas vidas — quer na
dimensao afetiva, quer cognitiva (Diener, 2000; Diener et al., 2002).

Diener et al. (1999) definem como componentes do bem-estar subjetivo os
afetos positivos, os afetos negativos, a satisfagdo com a vida e a satisfacdo com os
dominios da vida, cada uma destas englobando diferentes aspetos. Os afetos
positivos estdo relacionados com sentimentos como a alegria, jubilo, contentamento,
orgulho, afeto e felicidade. Os afetos negativos estdo associados a emog¢fes como
culpa, vergonha, tristeza, ansiedade, preocupagéo, raiva, stress, depresséo e inveja. A
satisfacdo com a vida engloba aspetos como o desejo de mudar de vida, a satisfacdo
com a vida atual, a satisfacdo com o passado, a satisfagdo com o futuro, e a visdo das
pessoas significativas sobre a vida do individuo. A satisfacdo com os dominios da vida
refere-se a satisfacdo que o individuo revela em relagdo ao trabalho, a familia, ao
lazer, a salde, as finangas, ao proprio e ao seu grupo.

Mais recentemente, o bem-estar subjetivo foi descrito como o somatério das
reacdes avaliativas que ocorrem quando um individuo se defronta com estimulos no
contexto envolvente. Tais reacfes avaliativas surgem com o intuito de auxiliar na
sobrevivéncia e reproducdo humana, pelo que a dimensao afetiva tem como objetivo
orientar os individuos a lidarem de modo adaptativo com o mundo circundante (Diener
& Lucas, 2000).

Basabe, Paez, Valencia, Gonzalez, Rimé e Diner (2002) referem que o bem-
estar subjetivo se encontra relacionado com o equilibrio afetivo de uma pessoa (i.e.

frequéncia relativa de emocgdes negativas e positivas) e com avaliagdes individuais de
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natureza afetiva (i.e. sentimentos de felicidade) e cognitiva (satisfacdo com a vida,
contentamento ou grau com que as pessoas percecionam se as suas aspiracdes
foram concretizadas ou n&o).

Assim, pode-se identificar o bem-estar subjetivo como um termo abrangente
que engloba os diversos modos como as pessoas avaliam as suas vidas, incluindo
conceitos como satisfagdo com a vida, emocdes agradaveis, satisfacdo com dominios
contextuais, como o trabalho e a saude, sentimento de significado e sentido pessoal, e
baixo nivel de emoc¢des negativas (Diener & Scollon, 2003).

Em suma, e considerando as diferentes delimitacbes conceptuais descritas, 0
bem-estar subjetivo destaca-se sobretudo pelo seu carater multidimensional,
integrando dimensdes afetivas e cognitivas definidas de acordo com a avaliacdo
subjetiva do sujeito (Diener, 2000; Diene et al., 2002; Diener & Scollon, 2003; Diener et
al., 2003).

Diversas teorizacfes contribuem para a compreensdo do bem-estar subjetivo.
Diversos fatores, tais como o temperamento, a capacidade de adaptacdo a condicbes
e perseveranca nos objetivos, influenciam substancialmente os niveis de bem-estar
subjetivo (Diener et al., 2003).

Apesar da multiplicidade e quantidade de estudos centrados na perspetiva
hedonica, esta foi alvo de diversas criticas, dado o seu carater tedrico-conceptual
demasiado restrito (Ryff, 1989; Ryff & Keyes, 1995; Walterman, 1993).

As principais criticas a este modelo advieram de Ryff (1989) e Walterman
(1993) ao mencionarem que a perspetiva de Diener decorre de uma concegéo limitada
e traducdo errébnea do pensamento aristotélico relativo a eudaimonia, que tem
subjacente aquela que definem como a maior das qualidades humanas, o esfor¢o por

atingir a perfeicdo, a realizacdo do verdadeiro potencial do individuo.

3.3. Bem-estar Psicoldgico

A perspetiva eudaimoénica e o conceito de eudaimonia foram adotados pelo
modelo de bem-estar psicoldgico preconizado por Carol Ryff.

De acordo com Ryan, Huta e Deci (2008), a eudaimonia, segundo Aristoteles,
€ a regra de uma boa vida humana, vivida em conformidade com a razdo, de forma
moderada, visando a exceléncia e realizacao plena da vida humana. Assim, esta visao

pressupfe que nem todos os desejos e aspiracbes, quando alcancados, sao
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promotores de bem-estar: alguns podem originar sentimentos agradaveis e de
felicidade, mas ainda assim nédo contribuir ou prejudicar o bem-estar (Cabral, 2010).

A importancia desta perspetiva foi a de esta identificar pontos de
convergéncia entre as diversas formulacdes tedricas e transporta-las do plano teérico
para o plano empirico, operacionalizando, assim, as qualidades fundamentais que
delas emergem (Fernandes, 2007).

Como referido anteriormente, o modelo de bem-estar psicoldgico surge pelo
facto do constructo de bem-estar subjetivo ser muito restritivo, se objetivarmos o bem-
estar como mais do que satisfacdo com a vida, e que a presenca de afetos positivos e
auséncia de afetos negativos.

Desta forma, Ryff (1989) introduz um modelo multidimensional, confirmado
posteriormente por Ryff e Keyes (1995), baseando em concecdes de crescimento
pessoal e desenvolvimento humano e autorrealizacdo, onde integra seis conceito,
designadamente a Aceitacdo de Si, Autonomia, o Controlo sobre o Meio, as Rela¢cdes
Positivas com os Outros, os Objetivos de Vida e o Crescimento Pessoal.

A componente de Autoaceitacdo, ou Aceitacdo de Si, retrata o nivel de
autoconhecimento, funcionamento 6timo e maturidade do individuo, pressupondo que
este tentar-se-4 sentir bem consigo, ndo obstante ter consciéncia e conhecimento das
suas limitagdes e das suas capacidades.

O dominio da Autonomia possui como indicador o locus interno de avaliagdo
e a independéncia das aprovacdes externas, pressupde que as pessoas procuram
autodeterminacdo e autoridade pessoal na manutencdo da sua individualidade,
englobando capacidades de autorregulacdo e o sentimento de autodeterminacéo.

O Controlo, ou Dominio, sobre o meio, define a capacidade do individuo para
escolher ou criar ambientes adequados as suas caracteristicas e a capacidade de
controlo de meios complexos, ou seja, a capacidade de moldar o ambiente de forma a
alcancar as necessidades e desejos pessoais, gerindo as exigéncias extrinsecas ao
individuo.

A componente das RelacBes Positivas com os Outros refere-se a capacidade
de estabelecer relacdo de empatia e afeicAo com o0s outros, a capacidade de
desenvolver e manter relacdes interpessoais de confianca, positivas e altruistas.

O conceito de Objetivos ou Propésitos de Vida, pressupfe a capacidade do
individuo de estabelecer objetivos, atribuindo significado a prépria vida, ou seja, a
procura de sentido e significado nos seus esfor¢cos e desafios, o significado e

importancia atribuidos a propria existéncia e a autorrealizagéo pessoal.
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Por fim, o Crescimento, ou Desenvolvimento, Pessoal refere-se a
necessidade constante de crescimento pessoal, vivéncia de novas experiéncias e
desafios necessario a potencializagdo e maximizagdo do seu potencial, ou seja, a
capacidade do individuo por a prova e desenvolver o0s seus talentos e capacidades.

Este modelo permite centrar as dimensdes nucleares do funcionamento
psicologico positivo, colmatar o carater restritivo e aleatério do modelo de bem-estar
subjetivo e integrar o bem-estar no ambito da saude mental positiva (Fernandes,
2007).

No entanto, e apesar desta perspetiva de Bem-estar assentar numa
conceptualizacdo teobrica que ultrapassa algumas das limitagcdes do modelo de bem-
estar subjetivo, a perspetiva do Bem-Estar Psicoldgico tem a limitagdo de apresentar
dimensdes associadas exclusivamente ao funcionamento psicolégico positivo
(Carvalho, 2009). Segundo diversos autores (in Carvalho, 2009) uma conceptualizacao
adequada de bem-estar devera integrar dominios ligados ao funcionamento positivo e

dominios ligados aos indices de sintomatologia.

3.4. Perspetivas integradoras do conceito de Bem-es  tar

Estudos empiricos tém demonstrado que existem relacdes entre as diferentes
conceptualizacbes de bem-estar, e que os diferentes aspetos sdo igualmente
determinantes para o desejo de uma boa vida (Carvalho, 2007).

Keyes, Shmotkin e Ryff (2002) confirmaram esta correlacdo nos resultados do
seu estudo, indicando que o modelo mais adequado do bem-estar € aquele que
considera os dois constructos como facetas unicas do bem-estar global.

Ryan e Deci (2001) propdem uma concecdo de bem-estar multidimensional,
que engloba aspetos das perspetivas do bem-estar subjetivo e do bem-estar
psicologico, ou seja, aspetos ligados a felicidade e aos significados atribuidos pelo
individuo.

Também Robert Lent (2004) equaciona ambas as teorizagbes de bem-estar
como dimensdes necessarias das experiéncias humanas. Na sua perspetiva, assume
a possibilidade de uma definicho mais compreensiva do bem-estar, englobando
varidveis pessoais, comportamentais e ambientais, que permitem relacionar os
diferentes pressupostos teoéricos. A partir deste ponto o autor construiu dois modelos,

um modelo basico que preconiza a promoc¢do do bem-estar em condicbes de vida
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normais, e um segundo modelo que pretende reforcar mecanismos que restabelecem
0 bem-estar em condic¢des de vida adversas.

Keyes (2005) propde uma viséo integrada do bem-estar, numa linha conceptual
gue inclui trés dimens@es: emocional, psicolégica e social.

Também Bizarro (1999) conceptualiza o bem-estar, designadamente o dos/as
adolescentes, como um constructo positivo (ndo patolégico) multidimensional e
integrador, que envolve, além da auséncia de dificuldades ou perturbagbes, a
existéncia de indicadores positivos e recursos pessoais que promovem um
funcionamento e desenvolvimento adequado. Esta perspetiva assente num modelo
cognitivo-comportamental-Desenvolvimentista do  Bem-Estar  psicolégico na
adolescéncia, conceptualiza o constructo de bem-estar em cinco dimensoées.

Designadamente, a dimensdo Cognitiva-Emocional Positiva diz respeito a
aspetos cognitivos e emocionais do bem-estar com um cariz positivo; a dimensao de
Apoio Social esta associada ao espaco socio relacional do/a adolescente, ou seja, as
pessoas que lhe asseguram um apoio emocional e social; a dimenséo de Percecéo de
Competéncias concerne a percecdo que o/a adolescente tem das suas competéncia
em geral, das competéncias no dominio escolar e da sua capacidade de resolucdo de
problemas; a dimensdo Cognitiva-Emocional Negativa reflete cognicbes e estados
emocionais que sugerem sintomas depressivos; e a dimenséo da Ansiedade, que se
relaciona com gqueixas somaticas e outras habitualmente associadas a sintomas de
ansiedade. Apesar desta estrutura multidimensional os resultados de estudos
desenvolvidos pela mesma autora sugerem que estas dimensdes contribuem para
uma Unica dimenséo global, ou seja, 0 Bem-estar do/a adolescente (Bizarro, 1999).

Este modelo assenta numa conceptualizacdo do funcionamento psicologico
que valoriza a componente cognitiva e a sua relacdo com o comportamento e a
expressao emocional, indo de encontro a concecdo de bem-estar psicolégico como
constructo que inclui componentes cognitivos e afetivos. Assume-se ainda como
modelo desenvolvimentista, na medida em que considera que o0s instrumentos de
avaliacdo deverdo ter em conta as caracteristicas da populacdo a que se destina
(Remédios, 2010).

As dimensdes de funcionamento psicolégico, como 0s objetivos na vida, o
crescimento pessoal e o dominio do meio, sdo constantemente negligenciados na
compreensao do bem-estar durante a adolescéncia. No entanto a bibliografia existente
aponta para uma importancia acrescida destes constructos na formacéao e definicdo da

identidade pessoal e no desenvolvimento do florescimento humano (Fernandes, 2007).
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Os resultados do estudo de Bizarro (2001%) mostraram claramente alteracées
significativas no bem-estar ao longo da adolescéncia, tendo sido verificados valores
mais baixos de bem-estar em alunos/as de 15 e 17 anos de idade. Os dados sugerem
gue a entrada para os anos correspondentes ao meio do periodo da adolescéncia, sdo
0s mais exigentes em termos de esforcos e de adaptacdo. Estes/as adolescentes
parecem sofrer uma mudanca significativa no sentido de um menor bem-estar, um
aumento dos problemas com os pais e uma maior associagdo entre estes dos fatores.

Neste estudo verificou-se ainda que as raparigas mostram um bem-estar
significativamente inferior ao dos rapazes ao longo de todos os anos da adolescéncia
(Bizarro, 2001%).
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Capitulo 4- Relacdes entre Envolvimento, Vinculagdo /Suporte Social e Bem-

Estar

Diversos estudos tém sido realizados com o intuito de compreender as
relagdes entre diferentes tipos de vinculagdo ou suporte social e o Envolvimento do/a
Estudante na escola.

Guiados pela teoria da autodeterminagdo e teorias associadas, Zimmer-
Gembeck, Chipuer, Hanisch, Creed e McGregor (2006) examinaram se a competéncia
dos/as adolescentes, designadamente o seu envolvimento académico e 0Ss seus
resultados sdo suportados pelas relacdes na escola e pela adaptacdo a mesma. Os
resultados vieram a mostrar que a adaptacdo a escola resulta como mediador parcial
da associacédo entre a relacdo estudante-professor e o envolvimento, e como mediador
total entre as relacbes com os pares e o envolvimento. Concluiram ainda que a
relacdo entre adaptacdo a escola e os resultados sdo completamente mediadas pelo
envolvimento. O envolvimento mediou ainda a relacdo entre a relacdo estudante-
professor e os resultados académicos.

Num desses estudos, a coesdo familiar demonstrou-se como preditora de
maior envolvimento escolar em estudantes em risco, assim como se verificou criangas
com uma vinculagdo segura com 0s seus pais tém tendéncia a apresentar maiores
niveis de envolvimento escolar (Perdue et. al, 2009). Também as experiéncias com 0s
pares tém sido consistentemente identificadas na teoria como uma importante
influéncia no envolvimento do/a estudante (Furlong et al., 2003; Sinclair et al., 2003),
no entanto continua a ser uma influéncia contextual pouco estudada. No entanto,
existem estudos que demonstram que a qualidade da relagdo com os pares, 0 suporte
dos amigos e comportamentos agressivos em relagdo aos pares se encontram
relacionados com o envolvimento do/a estudante (Perdue et al., 2009).

Num outro estudo, este longitudinal a curto prazo com turmas do 5° ano, Buhs
(2005) avaliou dois modelos que interligam a rejeicdo dos pares e o tratamento
negativos por parte dos mesmos, ao autoconceito, envolvimento escolar e ajustamento
das criancas. Ambos os modelos estruturais indicaram ligagBes entre a rejeicdo dos
pares, a vitimizacdo e exclusdo, e 0 autoconceito da crianca, o seu envolvimento em
sala-de-aula e 0 seu sucesso. A rejeicdo dos pares funciona como preditor, tanto da
exclusdo como da vitimizagcdo. Estas formas de tratamento por parte dos pares, por

outro lado, funcionam como preditores da autopercep¢ao da competéncia académica.
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Carter, McGee, Taylor e Williams (2007), examinaram também a associacao
entre as relagcdes com a familia e com amigos e o envolvimento escolar, bem como
comportamentos comprometedores e promotores de saude. A amostra deste estudo
foi constituida por 652 estudantes, dos quais 317 do sexo feminino e 326 do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os 14 e 17 anos, com média de 15 anos
e 10 meses. Os investigadores verificaram que o envolvimento escolar foi a variavel
gue mostrou associa¢des mais fortes com niveis altos de comportamentos promotores
de saulde e baixos niveis de comportamentos comprometedores de saude.

Altos niveis de ligacdo com a familia estdo associados a um menor registo de
comportamentos como fumar tabaco e menor ideacgdo suicida, e a niveis superiores de
atividade fisica e utilizacdo de capacete. Estes resultados sdo consistentes com 0s
observados em outros estudos (Nada et al., 2005, in Carter et al.,, 2007) Por outro
lado, os/as estudantes que apresentaram niveis elevados de ligacdo com os amigos,
apresentam maior registo de comportamentos comprometedores da saude, como
fumar tabaco (no caso do sexo masculino), uso de cannabis e maiores niveis de
relacbes sexuais recentes, ainda que demostrem maior utilizacdo de preservativo.
Este resultado pode ser interpretado como uma evidéncia da pressdo de pares, mas
pode ainda ser interpretado como um reflexo do modo como os/as adolescentes se
envolvem em grupos de amizades com ideias. Neste sentido, a familia, os amigos e a
escola providenciam diferentes contextos que influenciam os comportamentos de
diferentes modos e em diferentes direcdes semelhantes (Carter et al., 2007).

Alguns adolescentes estdo mais ligados, ou vinculados, aos pais ou ao grupo
de pares do que outros, e € sugerido que este facto pode ter um efeito significativo no
comportamento do/a adolescente. Estudos demonstram que adolescentes que
demonstram fortes sentimentos de vinculagdo aos pais apresentam uma saude
psicolbgica significativamente melhor, e registam menores situacdes de vida negativas
e menor angustia do que adolescente que apresentam uma vinculacéo fraca aos seus
pais. Os mesmos estudos demonstraram ainda que uma vinculacao forte aos pares
ndo colmata uma vinculacdo fraca aos pais e, em termos de depresséo, 0 maior risco
encontra-se em jovens que apresentam uma forte vinculacdo aos pares e uma baixa
vinculacdo aos pais. O mesmo foi verificado em outros estudos que concluiram que
um suporte antecipado dos pares € um fator protetor entre adolescente com um alto
suporte parental, mas que pode funcionar como um fator de risco entre adolescentes
com um fraco suporte parental (Young, Berenson, Cohen & Garcia, 2005). Por outro

lado, ambos os tipos de vinculagcdo estdo associados com niveis mais elevados de
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percecdo de competéncias (Nada, Raja, McGee & Stanton, 1992, in Carter et al.,
2007).

Lam e Jimerson (2008) procuraram compreender os efeitos de mediagcdo do
envolvimento do/a estudante na escola entre o suporte dos/as professores/as e 0s
resultados dos/as estudantes. A associagao entre o suporte dos/as professores/as e
0s resultados do/a aluno/a, designadamente o0s resultados académicos, o
comportamento e emocgfes positivas, diminui drasticamente quando € inserido o
Envolvimento do/as estudante em todos 0s casos, 0 mesmo acontece em relacdo ao
suporte dos pais. Estes resultados sugerem que o Envolvimento funciona como
mediador entre os diferentes resultados do/a estudante e as suas relacdes de suporte.

Poucos estudos foram realizados para analisar diretamente as relagBes entre
Envolvimento e Bem-Estar. No entanto, varios estudos foram realizados com a
pretensdo de estudar aspetos parcelares do, ou associados ao constructo de
envolvimento e o bem-estar.

Num estudo cuja preocupacao foi compreender o papel da orientacdo de objetivos
na facilitacdo do bem-estar psicologico dos/as estudantes (Kaplan & Maehr, 1999). Os
investigadores concluiram que objetivos orientados para a tarefa sdo melhores
facilitadores da aprendizagem e do sucesso académico. Objetivos com vista a
resultados mostraram uma relacao significativa negativa com os dois indices gerais de
bem-estar incluidos no estudo. Os resultados sugeriram ainda que o tipo de orientacédo
se relaciona com emocdes e cognicdes que, ndo sé contribuem para uma
aprendizagem efetiva, mas também se relacional com o bem-estar psicolégico de
forma geral.

De forma mais global, em escolas na Australia, tém vindo a ser desenvolvidas
politicas de prevencdo do nao-envolvimento e promocao do envolvimento (Department
of Education and Early Childhood Development, 2009). O Envolvimento tem adquirido
uma nova atencao neste pais, ja que um envolvimento genuino com a aprendizagem e
com 0s outros no ambiente escolar, € uma chave para resultados positivos imediatos
ou a longo termo, no que respeita a resultados na saude, resultados académicos e
resultados na vida. Neste projeto € reconhecido que o envolvimento, e 0 nao
envolvimento, com a escola, sdo mais bem considerados, ndo como eventos, mas
antes como processos, influenciados pela interacdo entre o/a jovem, 0s seus pais, ou
cuidadores, os/as seus/suas professores/as, 0 contexto escolar e a comunidade em
que se desenvolve. Estas politicas pressupdem ainda que o fenédmeno do néo

envolvimento pode ser evitado através de estratégias mdltiplas integradas que
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envolvam os estudantes, as escolas, as familias e outras organizagbes dentro da
comunidade (DEECD, 2009).

A relacéo entre o Bem-Estar e a vinculacdo ou suporte social percebido tem
vindo a ser bem documentada, quem em relacdo ao suporte percebido pelos pais,
quer pelos pares. Todas os trés tipos de relagdes — com pais, professores/as e pares —
mostraram ter um impacto significativo tanto no bem-estar mental como nos
comportamentos de risco (Walsh, Harel-Fisch & Fogel-Grinvald, 2010).

Por exemplo, o estudo de Bizarro (2001%) mostrou uma forte e significativa
associacdo nhegativa entre os problemas na relacdo com os pais e o bem-estar
psicolégico dos/as jovens, assim como confirmou uma relacdo de causalidade entre
eles, em que os problemas na relagdo com os pais influenciam negativamente o bem-
estar do/a jovem. Também Armsden e Greenberg (1987) concluiram que a qualidade
percebida da vinculacdo aos pares e aos pais se encontra significativamente
relacionada com o bem-estar psicologico de adolescentes.

Em relacéo ao suporte de professores, esta relacdo com o bem-estar carece de
maior investigacdo. No entanto, Reddy, Rhodes e Mulhall (2003) procuraram analisar
a influéncia do suporte dos/as professores/as no ajustamento do/a estudante. Este
estudo sublinha o papel do suporte dos/as professores/as para a facilitagdo do
ajustamento dos/as alunos/as ao ensino médio. Em particular, os/as estudantes que
perceberam um aumento na percegao de suporte dos/as professores/as, mostraram

diminuicdes correspondentes em sintomas depressivos e aumentos na autoestima.
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Il - Estudo Empirico 2

Plano metodoldgico

Objetivos / Questdes de Investigacao

Este estudo tem por principal objetivo compreender em que medida as
dimensdes em estudo, designadamente os Resultados Escolares, o Envolvimento do/a
Estudante na Escola, e respetivas dimensbes, Bem-Estar, o suporte percebido dos
Pais, o suporte percebido dos Pares e o suporte percebido dos/as professores/as/as,
se encontram relacionadas entre si.

Como objetivos, pretende-se ainda compreender se existem relacbes de
causalidade entre essas mesmas dimensodes, assim como também verificar se existem
diferencas significativas entre subgrupos.

Tendo em conta que este estudo pretende obter conclusbes emergentes dos
resultados obtidos, sem que sejam realizadas inferéncias ou hipéteses prévias, foram
desenhadas as seguintes questdes de investigacao:

» Os resultados obtidos nas diferentes dimensdes do Envolvimento e do
Envolvimento global dependem do sexo dos/as participantes?

» Os niveis de Bem-Estar e da o suporte percebido dos Pais, dos Pares e dos/as
Professores/as dependem do sexo dos/as participantes?

* Os resultados obtidos nas diferentes dimensdes do Envolvimento e do
Envolvimento global dependem do ciclo de ensino em que os/as participantes se
encontram?

» Os niveis de Bem-Estar e 0 suporte percebido dos Pais, dos Pares e dos/as
Professores/as dependem do ciclo de ensino em que os/as participantes se
encontram?

» Os resultados obtidos nas diferentes dimensdes do Envolvimento e do
Envolvimento global dependem do ano escolar em que os/as participantes se
encontram?

» Os niveis de Bem-Estar e o suporte percebido dos Pais, dos Pares e dos/as
Professores/as dependem do ano escolar em que os/as participantes se encontram?

* Os resultados escolares estdo relacionados com as diferentes dimensdes do

Envolvimento e com o Envolvimento global? De que modo?

% Neste estudo n3o foram tidas em linha de conta as diversas dimensdes do Bem-Estar ou da Vinculagdo,
tendo sido apenas estudados os respetivos resultados globais.
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» Os resultados escolares estdo relacionados com os niveis de Bem-Estar, o
suporte percebido dos Pais, dos Pares e dos/as Professores/as? Como?

» Existem relagcbes entre o Bem-Estar e as diferentes dimensfes do
Envolvimento ou o Envolvimento Global? Que tipo de relagdo?

» Existem relacbes entre o Bem-Estar e os Resultados Escolares, o suporte
percebido dos Pais, dos Pares e dos/as Professores/as? Que tipo de relacéo?

» Existem relacdes entre as dimensBes do Envolvimento e os Resultados
Escolares, o0 Bem-Estar e o suporte percebido dos Pais, dos Pares e dos/as
Professores/as? Que tipo de relacao?

 As dimensdes do Envolvimento configuram preditores significativos dos
Resultados Escolares?

* O Envolvimento, os Resultados Escolares, o suporte percebido dos Pais, dos
Pares e dos/as Professores/as séo preditores significativos do Bem-Estar?

* O Bem-Estar, os Resultados Escolares, o suporte percebido dos Pais, dos
Pares e dos/as Professores/as explicam os resultados do Envolvimento do/a
Estudante?

O Bem-Estar, os Resultados Escolares, o suporte percebido dos Pais, dos
Pares e dos/as Professores/as configuram preditores significativos das diferentes

dimensodes do Envolvimento?

Participantes

Neste trabalho de investigagédo a populacao foi constituida por alunos/as do 9°
ano do 3° Ciclo do Ensino Bésico e dos 10° e 11° anos do Ensino Secundario.

Os procedimentos de amostragem seguiram uma linha ndo probabilistica, por
conveniéncia (Maréco, 2011), com recurso a populacdo adolescente, voluntéria, de
escolas na cidade de Evora. Foram distribuidos 372 questionario. Foram recolhidos
317 dos referidos e foram anulados 15, ou seja, todos 0s que se apresentavam
rasurados ou cujas respostas foram dadas ao acaso. Foram inseridos todos os
protocolos em que foi dada resposta ao questionario do Envolvimento do/a Estudante
na Escola. Assim, o universo amostral do presente estudo € constituido por um total
de 302 participantes, afetos a trés instituicdes escolares publicas, designadamente a
Escola Basica Integrada com Jardim de Infancia da Malagueira (EBI/JI Malagueira;

n=34), Escola Secundaria André de Gouveia (ESAG; n=63) e Escola Secundéria
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Gabriel Pereira (ESGP; n=205). Foram excluidos, desta ultima, 2 participantes cujas
idades se mostravam superiores a 18 anos.

A amostra final € constituida por 300 participantes (N=300), 145 (48,3%) do
sexo masculino e 155 do sexo feminino (51,7%). A idade dos mesmos varia entre 0s
14 e os 18 anos, tendo uma média de 15,7 anos e com desvio padrdo de ,92. A média
dos Resultados Escolares da amostra € de 13,38 com desvio padrédo de 2,18.

Do total de participantes, 78 (26%) frequentam o 9° ano, dos quais 33 do sexo
feminino e 45 do sexo masculino, 129 (43%) frequentam o 10° ano, sendo 68 do sexo
feminino e 61 do sexo masculino, e 93 (31%) frequentam o 11° ano, com 54 individuos
do sexo feminino e 39 do sexo masculino. Apresenta-se na tabela 1 a distribuicdo
dos/as participantes por ano escolar, sexo e escola.

Dois participantes nao responderam a Escala de Bem-Estar Psicoldgico de
Adolescentes, quatro participantes ndo responderam ao IPPA-R versao para Pais, seis
participantes ndo responderam ao IPPA-R versdo para Pares e 10 participantes nao
responderam ao IPPA-R verséo para Professores/as.

Em relacdo aos Resultados Escolares os/as participantes apresentaram uma
média de 13,38 (DP = 2,18), que variou entre 7,83 e 19,14. Estes foram
operacionalizados através da média aritmética dos resultados relatados pelos/as
alunos/as a diversas disciplinas. Os resultados dos/as alunos/as do 3° ciclo foram
tratados de modo a se distribuirem do mesmo modo que os dos/as alunos/as do
ensino secundario, numa escala de 1 a 20 valores, multiplicando o resultado final da
sua média por 4 valores. Em relacdo a Escolaridade dos Pais, esta foi
operacionalizada através da média dos anos de escolaridade do pai e da mée (ou
outro/a cuidador/a). Em termos médios os pais dos/as participantes desta amostra tém
niveis de escolaridade superiores ao ensino secundario (X=12,7; DP = 3,73), variando

entre o 1° ciclo e o Ensino Superior.

Tabela 1. Distribuicdo dos/as participantes por ano escolar, Escola e Sexo

Escola Sexo
EBI/JI - )
Ano Escolar ESAG ESGP . Total Feminino Masculino Total
Malagueira
n 44 0 34 78 33 45 78
9° ano
% 69,8% 0,0% 100,0% 26,0% 21,3% 31,0% 26,0%
n 0 129 0 129 68 61 129
10° ano
% 0,0% 63,5% 0,0% 43,0% 43,9% 42,1% 43,0%
n 19 74 0 93 54 39 93
11° ano
% 30,2% 36,5% 0,0% 31,0% 34,8% 26,9% 31,0%
Total n 63 203 34 300 155 145 300
% em N 21,0% 67,7% 11,3% 100% 51,7% 48,3% 100%
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Instrumentos

No procedimento de recolha de dados foram utilizadas questbes de
caracterizacdo sociodemogréfica, assim como trés escalas que avaliam dimensdes
psicoldgicas (Anexo 1), designadamente a Escala de Envolvimento dos/as Alunos/as
na Escola (Veiga et al, 2012, versdo para investigacdo), a Escala de Bem-Estar
Psicolégico para Adolescentes (EBEPA; Bizzaro, 1999) e as versdes de pais, pares e
Professores/as da Escala de vinculacdo IPPA-R de Armsden & Greenberg (1987),

adaptadas para a populacao portuguesa por Figueiredo e Machado (2010).

Questionario sociodemografico e escolar

O protocolo incluiu questbes que permitem descrever a amostra no que diz
respeito as seguintes varidveis de caracterizagdo sociodemogréfica e escolar: sexo,
idade, ano escolar, a escolaridade da mde e do pai (ou outros/as cuidadores/as),
namero de retencdes e 0s resultados escolares obtidos no ultimo periodo letivo (2°
Periodo do ano letivo de 2011/2012).

Escala de Envolvimento do/a Estudante na Escola (EE  EE)

Esta escala resulta da adaptacdo portuguesa (Veiga et al., 2012, versao para
investigacao) da “Student Engagement in School Scale” (SES) desenvolvida por Lam e
Jimerson (2008), e pretende avaliar o Envolvimento do/a Estudante na Escola. Esta
compreende uma escala multidimensional, que pressupde trés dimensdes especificas,
designadamente envolvimento cognitivo, envolvimento afetivo (com a escola e com a
aprendizagem) e envolvimento comportamental (Persisténcia e Esforco na
Aprendizagem e Participacdo em Atividades Extracurriculares), com respostas de
autorrelato, em escala tipo Likert, (com seis op¢des de resposta, acerca da ocorréncia
de comportamentos especificos do envolvimento, desde discordo totalmente a

concordo totalmente). Assim, os resultados variam entre 1 e 6 valores.

44



Escala de Bem-Estar Psicologico para Adolescentes (  EBEPA)

Uma vez que, este estudo pretende avaliar o bem-estar nos/as adolescentes,
mostrou-se pertinente a utilizacdo de um instrumento criado especificamente para a
populacdo adolescente portuguesa — Escala de Bem-Estar Psicolégico para
Adolescentes (EBEPA) construida por Bizarro (1999). E de referir, que esta
conceptualizacdo, apesar de ser designada por psicolégica inclui dimensbes de
carater subjetivo, assenta em caracteristicas desenvolvimentistas e em aspetos
psicolégicos, enquadrando uma perspetiva integradora do Bem-Estar. Neste sentido,
ao longo do estudo empirico sera apenas referenciado o Bem-Estar do/a estudante.

A EBEPA é uma escala de autorrelato com 28 itens, a qual os/as jovens
respondem num formato de rating scale com uma escala de 6 pontos, relativa a
autoavaliacdo da frequéncia de ocorréncia de cada item no seu caso pessoal, desde
Sempre a Nunca.

Os 28 itens distribuem-se por cinco dimensodes, designadamente Cognitiva
Emocional Negativa (ex. Senti-me téo triste e desencorajado a ponto de achar que ja
nada valia a pena), Cognitiva Emocional Positiva (ex. Estive empenhado nas coisas
que fazia), Apoio social (ex. Tive um/a amigo/a a quem pude contar 0S meus
problemas), Ansiedade (ex. Senti-me ansioso, preocupado) e Percegcdo de
Competéncias (ex. Achei que era capaz de fazer coisas tdo bem como 0s outros).

Os resultados sé@o obtidos por subescala e por um valor global. A cotagéo é
feita, em cada subescala, pela média dos resultados dos itens da respetiva. O valor
total é calculado através da média das médias encontradas para cada subescala,
depois de invertidos os itens negativos, e pretende aferir o bem-estar psicoldgico geral
do/a adolescente.

Quanto a consisténcia interna, este instrumento apresentou boas qualidades
psicométricas em diversos estudos. O Alpha de Cronbach variou entre .87 e .80
(Bizarro, 1999) e entre .90 e .85 (Bizarro, 2001°) e entre.70 e .91 (Carvalho, 2009)

para a escala e varias subescalas.
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Escalas de Vinculagéo IPPA-R

As escalas de vinculagdo IPPA-R (Pais, Professores/as e Pares) utilizadas
neste estudo foram construidas por Figueiredo e Machado (2010) a partir das versdes
IPPA-R (Pais e Pares) de Armsden & Greenberg (1987).

Todas as versdes deste instrumento de cariz auto avaliativo sdo constituidas
por 25 itens, e demonstram a existéncia de trés fatores/dimensbdes. Designadamente,
nas versdes de Figueiredo e Machado (2010), a primeira dimenséo diz respeito a
Comunicacao e Proximidade Afetiva; a segunda a Aceitacdo matua e Compreensao e
a terceira ao Afastamento e Rejeicdo. A primeira avalia a qualidade da comunicacao e
0 sentimento de proximidade, a segunda avalia a perce¢do de aceitacdo mutua e a
capacidade de compreensdo e a Ultima avalia o sentimento de afastamento afetivo e
rejeicdo que as criangas percecionam relativamente as respetivas figuras (Figueiredo
& Machado, 2010). Sendo um instrumento de autorrelato, € pedido ao/a aluno/a que,
numa escala de tipo likert de cinco valores (de sempre verdadeira a nunca verdadeira),
assinale em que grau sente que a afirmacéo descreve o que geralmente pensa/sente
em relacdo as figuras de vinculacao designadas.

No seu estudo com criangas do ensino basico, Figueiredo e Machado (2010)
procederam a validacdo das escalas de vinculagdo a pais, pares e professores. Os
resultados conduziram a conclusdo da existéncia de trés fatores/dimensfes de cada
uma das escalas. A Escala de Vinculag&do aos Pais mostrou resultados adequados na
escala global (a = .83). O Alpha de Cronbach das trés dimensfes da escala variou
entre .58 e .86. A Escala de Vinculacdo aos Pares mostrou também resultados
adequados na escala global (a = .91). O Alpha de Cronbach das trés dimensdes da
escala variou entre .64 e .91. Por fim, a Escala de Vinculacdo aos/as Professores/as
mostrou igualmente resultados adequados na escala global (a = .87). O Alpha de
Cronbach das trés dimensfes da escala variou entre .55 e .86.

Numa validac&o da consisténcia interna da escala de vinculacdo aos pais, 0s
resultados revelaram um Alpha de Cronbach elevado para a escala global (0=.87)
(Machado & Oliveira, 2007). A analise da consisténcia interna noutra amostra revelou
valores adequados de consisténcia interna da escala de vinculagédo a pares, mediante
0 Alpha de Cronbach: .82 para a dimenséo alienacdo; .86 para comunicagédo e .86

para confianca (Mota & Matos, 2010) .
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Procedimentos

Procedimentos de recolha de dados

Para a concretizacdo deste trabalho foram tidos em conta todos os
procedimentos de natureza ética. Deste modo foi solicitada autorizacdo para
desenvolver a investigagcdo as entidades necesséarias, bem como o pedido de
autorizacdo de utilizacdo dos instrumentos aos autores, assim como os/as
adolescentes inquiridos foram informados dos direitos que lhes assistem,
designadamente quanto a privacidade, ao anonimato, a confidencialidade e a néo
participacao.

Os dados do presente estudo foram recolhidos ap0s a resposta positiva aos
pedidos de autorizacdo, quer as escolas supracitadas (Anexo 1), quer ao pedido de
autorizacao de utilizacdo de instrumentos de inquiricdo em meio escolar a DGIDC. A
aplicagc&o dos questionérios teve uma duracéo aproximada entre 30 a 45 minutos.

Os dados foram recolhidos durante o 3° Periodo do ano letivo de 2011/2012,
em circunstancias que ndo retiraram oportunidades de aprendizagem aos/as
estudantes. Deste modo, nas escolas EBI/JI da Malagueira e na Escola Secundéria
André de Gouveia os questionarios foram ministrados pela propria investigadora,
enquanto na Escola Secundaria Gabriel Pereira os questionarios foram ministrados
por Professores/as designados pela direcao executiva da escola, de modo a agilizar o

processo.

Procedimentos de analise dos dados

Os dados recolhidos foram analisados e tratados estatisticamente, utilizando a
aplicacdo informatica de andlise estatistica IBM® SPSS® Statistics (verséo 20).

De modo a assegurar as qualidades psicométricas das escalas foram
realizadas analises estatisticas de validade e fidelidade.

A validade de constructo relaciona-se com 0 grau em que conhecemos o que 0
instrumento esta a medir (Almeida & Freire, 2008) e a metodologia mais utilizada para
a sua avaliacdo é a andlise fatorial. Assim, a estrutura relacional das pontuacfes das
guestdes da escala EEEE foi avaliada através de uma Analise Fatorial Exploratéria

(AFE) sobre a matriz de correlagdes, com extracdo dos fatores pelo método das
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componentes principais, seguida de uma rotagdo Varimax. Este método, partindo das
intercorrelacdes entre os itens procuram identificar-se as componentes (fatores) gerais
e/ou diferenciadas que possam explicar a variancia comum nelas encontrada (Almeida
& Freire, 2008).

Para a retencdo dos fatores foram utilizados os critérios de inclusdo de itens
descritos seguidamente. Os itens cujos valores de saturacdo s&o superiores a 0.50 e
com média dos valores das comunalidades superior a 0.50. Foram excluidos os itens
com valor de saturacdo acima de 0.40 em mais que um fator, designadamente o item
5. Adicionalmente, todas as comunalidades séo elevadas, mostrando que os 5 fatores
retidos séo apropriados para descrever a estrutura correlacional latente entre os itens
(Marbco, 2011).

Os fatores comuns retidos foram aqueles que apresentaram um valor préprio
superior a 1, em consonancia a percentagem de variancia retida, uma vez que, de
acordo com Mar6co (2011), a utilizacdo de um unico critério pode levar a retencéo de
mais/menos fatores do que aqueles relevantes para descrever a estrutura latente. A
validade da analise fatorial de componentes principais foi verificada através do teste
de esfericidade de Bartlett e do teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) com os critérios de
classificagdo definidos por Mardco (2011).

A fidelidade foi assegurada pela andlise de consisténcia interna das escalas e
das suas dimensd@es, medida através do Alpha de Cronbach (Maréco, 2011).

Para efeitos de descricdo dos resultados foram utilizadas as medidas
adequadas a natureza das variaveis, ou seja, frequéncias, percentagens, medidas de
tendéncia central (média) e dispersdo (desvio padrdo), assim como os valores
maximos e minimos.

Para todas as dimensfes das escalas incluidas no estudo, pressupde-se que
um resultado mais elevado significa o aspeto positivo do dominio designado. Quanto
mais elevado o resultado do/a estudante na EBEPA, maior o seu bem-estar; quanto
mais elevado o resultado nas dimensGes da EEEE e na escala global, maior o
envolvimento.

Para efeitos de analise dos dados, foram utilizados diversos procedimentos, de
acordo com a natureza das questfes de investigacdo do presente estudo. As andlises
foram consideradas na totalidade dos dados, sem exclusdo de outliers.

Com o objetivo de analisar as diferencas de médias entre as amostras
independentes tendo em conta o Sexo, Ciclo de Ensino e Ano Escolar, uma Analise de

Variancia (ANOVA oneway), que tem por objetivo analisar as diferencas das médias
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entre amostras independentes. A andlise de variancia é utilizada para comparar duas
ou mais médias e verificar se existem diferencas significativas entre elas (Tabachnick
& Fidell, 2007; Maréco, 2011; Martins, 2011; Howell, 2010). De modo a obter uma
andlise detalhada das diferencas entre as médias de mais de 2 grupos, recorreu-se ao
teste HSD de Tukey como descrito em Mar6co (2011).

Consideram-se estatisticamente significativas as diferencas entre as médias
cujo p-value se apresente inferior ou igual a 0.05, para 0s quais que se assume que
existem diferencas significativas entre os grupos (Howell, 2010; Mardco, 2011).

Para verificar ameacas a validade causal, e tendo em conta a caracterizacao
da amostra, foi efetuado o teste Qui-quadrado de associacdo (Howell, 2010) para
verificar se existe relacdo entre as variaveis Ciclo de Ensino e Escola. O objetivo deste
procedimento € verificar se as inferéncias estatisticas efetuadas a partir da variavel
Ciclo de Ensino podem também ser explicadas pelo facto dos individuos se
encontrarem em escolas especificas.

As relacbes entre as variaveis foram calculadas a partir do Coeficiente de
Correlacdo de Pearson, r. Este consiste num teste que averigua se duas (ou mais)
variaveis intervalares estdo associadas, assim como a direcdo em que estdo
associadas (positiva ou negativa). O coeficiente de correlagdo compreende um ponto
numa escala entre -1 e 1, e quanto mais perto de um destes limites, mais forte é a
relacdo entre as duas variaveis (Howell, 2010). O significado prético dos resultados foi
interpretado de acordo com as convencdes definidas por Cohen (1992),
designadamente um r de .10 é considerado pequeno e revela uma associacao fraca,
um r de .30 é considerado médio e revela uma associagcdo moderada e um r de .50 é
considerado elevado e revela uma associacao forte.

A regressao linear foi utilizada para modelar algumas relacfes entre variaveis e
predizer o valor de uma variavel tomada como dependente a partir de um conjunto de
variaveis independentes (ou preditoras) (Marbco, 2011). Tal, é verificado através dos
valores de B, que compreendem os coeficientes de correlacdo estandardizados, e de
R? que mede a magnitude do efeito, ou seja, a quantidade de variancia do critério que
€ capturada pelo fator. O valor de 3 expressa a importancia relativa de cada variavel
independente em termos estandardizados.

Enquanto a correlagéo € utilizada para medir a forca e a direcdo da relacéo
linear entre duas variaveis, a regressao permite predizer um resultado de uma variavel
a partir do resultado da outra (Tabachnick & Fidell, 2007).
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Foram verificados os pressupostos da regresséao linear, designadamente o da
Homogeneidade de variancia dos residuos, a distribuicdo normal dos erros, e a
independéncia dos residuos (Mardco, 2011; Howell, 2010). O primeiro foi verificado
graficamente e a sua andlise deve indicar relag6es de tipo linear, caso contrério o
modelo de regressao linear ndo é valido (Mardco, 2011). A Distribuicdo normal dos
erros é verificada através de um gréfico de probabilidade normal. A independéncia dos
residuos foi validada com o teste de Durbin-Watson, cujo valor se deve verificar entre
os dois valores criticos de 1.5 < d < 2.5. A andlise de distribuicdo dos erros foi feita
através do teste de Kolmogorov-Smirnov, em que se assume uma distribuicdo normal
sempre que p > 0.05. A multicolinearidade dos preditores foi verificada através dos
valores de VIF e Tolerance, em que o valor de Tolerance deve ser > 0.1 e 0 de VIF <

10 para todas as variaveis.

50



Apresentacdo e Andlise de Resultados

1. Andlise Psicométrica dos instrumentos

1.1. Analise Fatorial Exploratéria da EEEE — Valida de

Apos terem sido verificados os pressupostos estatisticos, foi feita uma primeira
AFE, da qual resultaram 6 fatores, explicativos de 65,387 % da variancia total. No
entanto a matriz mostrou um sexto fator com pesos fatoriais elevados apenas para
dois itens, um dos quais saturando em dois fatores. Tendo em conta estes dados, foi
decidido eliminar os respetivos itens e 0 respetivo fator e realizar nova AFE sem os
itens 5 e 31.

Os resultados do Teste de Esfericidade de Bartlet (y2 = 5180,119; g.I. =435; p <
0,001) e a Medida de Adequacdo da Amostra (KMO = .906), demonstram que as
varidveis sao correlacionaveis e que a fatorabilidade da matriz de correlacdes
apresenta um indice excelente (Mardco, 2011).

Tendo por base a regra do valor préprio superior a 1 e através do Screen Plot
(Anexo III) verificou-se que a estrutura relacional dos itens da EEEE em estudo é
explicada por 5 fatores latentes explicativos de 63,926% da variancia total. Na tabela 2
apresenta-se a estrutura fatorial obtida apds rotacédo, incluindo pesos fatoriais de cada
item nos fatores, os respetivos valores proprios, a percentagem de variancia explicada,
e a média de cada fator.

A distribuicdo dos itens, na estrutura fatorial verificada na tabela 2, sugere que
estes se agrupam de acordo com 0s pressupostos tedricos subjacentes a construgcéo
deste questionario. Assim, o primeiro fator, explicativo de 20,94 % da variancia, agrupa
os itens relacionados com as estratégias cognitivas utilizadas pelos/as alunos/as na
aprendizagem. O segundo fator, que explica 15,65 % da variancia, agrupa os itens
relacionados com a persisténcia do/a aluno/a nas atividades escolares. O terceiro fator
apresenta pesos fatoriais elevados nos itens relacionados com o valor afetivo que o/a
aluno/a atribui a escola que frequenta, explicando 9,99% da variancia total. O quarto
fator explica 8,94% da variancia, e agrupa os itens relativos ao papel ativo e
participativo do/a aluno/a em atividades escolares extracurriculares. O quinto fator
explica 8,41% da variancia, com pesos fatoriais elevados para as questfes que se
referem a aspetos associados ao gosto e interesse que o/a aluno/a tem pela

aprendizagem.
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Tabela 2. Estrutura fatorial da Escala de Envolvime  nto do/a Estudante na Escola

Fatores

Itens

3

25. Quando estou a estudar, tento relacionar o que aprendo com as minhas préprias 803
experiéncias. '
28. Tento ver as semelhancas e as diferengas entre as matérias que estou a 789
aprender e o que ja sei. '
29. Tento perceber como é que as coisas que eu aprendo na escola se relacionam

,785
umas com as outras.

30. Procuro relacionar aquilo que ja sei com as matérias escolares que estou a
aprender.

27. Quando estou a estudar, tento associar as matérias com outras que ja aprendi
noutras aulas.

77

, 765

26. Arranjo os meus proprios exemplos para me ajudarem a entender melhor os

) ,731
conceitos.

24. Ao aprender novas matérias, tento organizar as ideias pelas minhas préprias

711
palavras.

22. Quando estou a estudar, tento compreender a matéria relacionando-a com 696
coisas que ja sei. '

23. Quando estou a estudar, procuro entender como € que essa matéria pode vir a
ser (til na vida.

32. Quando estou a estudar, tento combinar de novas formas as diferentes partes da
informac&o.

,687

,635

11. Nas aulas, fago o melhor que posso.

14. Nas aulas, finjo que estou a trabalhar.

17. Sou um(a) aluno(a) aplicado(a), mesmo quando tenho dificuldade numa matéria.
13. Nas aulas, estou atento(a).

10. Esforgo-me bastante por fazer bem as coisas na escola.

16. Durante as aulas, penso noutras coisas que ndo estédo relacionadas com a
matéria.

18. Sou um(a) aluno(a) aplicado(a), mesmo quando, nos trabalhos de casa, encontro
um problema.

15. Na escola, fago apenas o suficiente para passar de ano.

, 743
723
, 720
, 709
,692

,669

,639

,590

7. Sinto orgulho por andar nesta escola.

6. Gosto da minha escola.

9. Sinto-me feliz por andar nesta escola.

8. A maior parte dos dias, gosto de ir para a escola.

,906
,870
,857
677

20. Oferego-me para ajudar nas atividades da escola, tais como comemoracdes ou
outras.

19. Participo nas atividades da escola, como comemoragdes, desportos, visitas de
estudo, ....

12. Participo nas atividades realizadas na escola.
21. Assumo um papel ativo nas atividades extracurriculares da minha escola.

,819

, 790

, 782
, 754

2. Penso que o que estamos a aprender na escola tem interesse.
3. Gosto daquilo que estou a aprender na escola.

4. Gosto de aprender coisas novas na escola.

1. Estou muito interessado(a) em aprender.

776
770
,588
,559

Valores proprios 6,28

Percentagem de Variancia Explicada 20,94 15,65

Média 4,35
Desvio Padréo ,94
Valor Minimo 1,00
Valor Maximo 6,00
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4,70

4,08

,94
1,63
6,00

3,00
9,99
4,51
1,07
1,00
6,00

2,68
8,93
3,87
1,08
1,00
6,00

2,52
8,41
4,52

73
2,50
6,00



Posto isto, e tendo em conta o referencial tedrico subjacente e os resultados
obtidos, o primeiro fator foi designado como Envolvimento Cognitivo, 0 segundo como
Envolvimento Comportamental — Persisténcia e Esforco na Aprendizagem, o terceiro
como Envolvimento Afetivo com a Escola, o quarto como Envolvimento
Comportamental — Participacdo em Atividades, o quinto como Envolvimento Afetivo
com a Aprendizagem.

As médias dos resultados dos/as alunos/as nas diferentes dimensdes foram as
seguintes: Para a dimensdo Envolvimento Cognitivo uma média de 4,35 (DP =,94),
para a dimensdo Envolvimento Comportamental — Persisténcia e Esfor¢co na
Aprendizagem média de 4,08 (DP =,94); no Envolvimento Afetivo com a Escola
obteve-se uma média de 4,51 com desvio-padrdo de 1,07; no Envolvimento
Comportamental — Participacdo em Atividades verificou-se uma média de 3,87 com
desvio-padrédo de 1,08; e na dimensédo do Envolvimento Afetivo com a Aprendizagem

foi verificada uma média de 4,52 com desvio-padrao de 0,73.

1.2. Andlise de Consisténcia Interna das Escalas - Fidelidade

Apresentam-se na tabela 3 os resultados das andlises de consisténcia interna
(Alpha de Cronbach) para as diferentes dimensfes de todas as escalas utilizadas,
assim como a média, desvio padrdo, valores minimo e maximo e Alpha de Cronbach
para as escalas totais.

Todos os fatores emergentes da analise fatorial da EEEE apresentam
consisténcias internas muito elevadas, designadamente o Envolvimento Cognitivo
(0=,926), o Envolvimento Comportamental — Persisténcia e Esforco na Aprendizagem
(0=,881), o Envolvimento Afetivo com a Escola (0=,877), o Envolvimento
Comportamental — Participacdo em Atividades (a=,812), e o Envolvimento Afetivo com
a Aprendizagem (0=,817). A Escala Global do Envolvimento também apresentou uma
consisténcia interna muito elevada (a = ,927).

No que diz respeito & EBEPA, esta apresentou uma consisténcia interna muito
elevada, quer na sua escala global (a = ,981), quer nas dimensbes da mesma,
apresentando resultados de a entre ,897 e ,933.

Em relacdo a IPPA R — Pais, esta apresentou consisténcias internas elevadas
em todas as dimensdes, com valores de a entre ,786 e ,919 , assim como na escala
global (a = ,946). A IPPA R — Pares apresentou consisténcias internas elevadas em
todas as dimensdes, com valores de a entre ,745 e ,937 , tal como na escala global (a

= ,924). A IPPA R - Professores/as apresentou consisténcias internas elevadas na
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escala global (a =,870), assim como nas dimensdes Aceitacdo Mutua e Compreensao
(a = ,778) e Comunicacdo e Proximidade Afetiva (a = ,880). Ja na dimensé&o
Afastamento e Rejeicdo (a = ,616) demonstrou uma menor consisténcia interna.

A Escala de Envolvimento do/a Estudante na Escola os/as alunos/as
apresentaram resultados minimos de 1,80 e maximos de 5,93, com uma média de
4,26 e desvio-padrdo ,68. Na EBEPA os resultados dos/as alunos/as verificaram-se
entre 2,41 e 6, com média de 4,46 (DP = ,69). Na Escala de Vinculagdo a Pais os
valores oscilaram entre 1,36 e 4,92, com média de 3,68 (DP = ,74). Na Escala de
Vinculacdo a Pares verificou-se um valor minimo de 1,78 e um valor maximo de 5,
com média de 3,92 e desvio-padrédo de ,68. A Escala de Vincula¢do a Professores/as
0s resultados apresentam valor minimo de 1,36 e maximo de 4,48, com média de 2,94

e desvio-padrao ,53.

Tabela 3. Valores minimos, valores maximos, média, d
respetivas dimensdes

esvio-padréo e

Alphas de Chronbach para as Escalas e

Alpha
Escala Dimensdes Alpha N Min  Max M DP Escala
Global
Percecdo de competéncias ,919
Cognitivo Emocional Positivo ,907
EBEPA Cognitivo Emocional Negativo ,897 208 241 6,00 446 .69 ,981
Apoio Social ,933
Ansiedade ,908
Aceitagdo Matua e Compreensao ,786
IPPAR Comunicaca imidade Afeti 919 946
Pais omunicagao e Proximidade Afetiva 91 206 1,36 4,92 368 74 94
Afastamento e Rejeicao ,800
IPPA R Aceitagdo Matua e Compreensao ,887
Pares Comunicagéo e Proximidade Afetiva 937 294 178 500 392 ,68 1924
Afastamento e Rejei¢ao , 745
IPPA R Aceitagdo Matua e Compreensao 778
Comunicacao e Proximidade Afetiva 880 290 136 448 294 53 ,870
Professores/as o
Afastamento e Rejei¢ao ,616
Env. Cognitivo ,924
Env. Comp. Persisténcia e Esfor¢co na
. - ,881
Envolvimento Aprendizagem 927
Global Env. Afetivo com a Escola 877 300 1,80 593 426 ,68 :
Env. Comp. Participacdo em Atividades ,812
Env. Afetivo com a Aprendizagem ,817
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2. Analise Inferencial dos Resultados

2.1. Analise da Comparacdo de médias de variaveis indepe  ndentes -
ANOVA oneway

2.1.1. Diferencas de médias em relacdo ao Sexo

Conforme podemos comprovar pelos resultados apresentados na tabela 4,
existem diferencas significativas entre participantes do sexo feminino e participantes
do sexo masculino ao nivel do Envolvimento Global F (1,298) = 12,271, p = 0.001, e
das dimensdes Envolvimento Comportamental — Persisténcia e Esforco na
Aprendizagem F (1,298) = 10,625, p = 0.001, Envolvimento Afetivo com a Escola F
(1,298) = 14,383, p < 0.001, e Envolvimento Afetivo com a Aprendizagem F (1,298) =
8,146, p = 0.005. Existem ainda diferencas significativas ao nivel da Vinculacdo aos
Pares em funcéo do sexo dos individuos, F (1,292) = 18,445, p < 0.001.

Assim, as raparigas parecem mostrar-se mais envolvidas na escola, apresentar
maior esforco e persisténcia nas aprendizagens, gostar mais da sua escola, gostar
mais de aprender e perceber um suporte social mais seguro dos pares, do que 0s

rapazes.

Tabela 4. Média e Desvios Padrdo das diferentes Esca las e das Dimensdes do Envolvimento em
funcéo do Sexo (ANOVA one-way)

Desvio

Dimensdes Sexo N Média Padrio F P
Env.CXr;rp;.r-];ze;Zeisforgo I\Ijl ii: ggg gg 10,625 001
Envolvimento Afetivo com a Escola I\ljl 122 j;g 1’?155 14,383 ,000
A
Env.Comp. - Participagdo em Atividades I\ljl iig 233 igg 1,399 ,238
Envolvimento Cognitivo I\ljl 122 jgg 1'?025 3,086 ,080
Envolvimento Global I\ljl 122 jig ?g 12,271 ,001
Bem-Estar I\ljl iij jig SI 478 ,490
Vinculag&o aos Pais I\ljl 123 ggg ;615 ,003 ,957
Vinculacdo aos Pares I\ljl 14513 ggg 2471 18,445 ,000
Vinculag&o aos/as Professores/as I\ljl iig ;g; gg 1,273 ,260
Resultados Escolares I\ljl 122 iggg ;ig ,255 ,614
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2.1.2. Diferencas de médias em relacdo ao Ciclo de  Ensino

O resultado do teste Qui-Quadrado de associacio é ¥’ (gl, N) = (2, 300) =
0.000, p < 0.001, concluindo-se que existem evidéncias de associagdo entre as
variaveis Ciclo Escolar e Escola.

A andlise estatistica do qui-quadrado permite afirmar que as variaveis Ciclo
Escolar e Escola ndo séao independentes. Este resultado significa que, nesta amostra,
cada vez que é realizada uma inferéncia estatistica em relacdo a variavel Ciclo
Escolar, deve ser tido em conta que a mesma esti altamente associada a variavel
Escola, logo os resultados podem estar relacionados, ou com o Ciclo de Ensino ou
com a instituicdo Escolar em que os/as alunos/as se encontram.

Tendo em conta esta especificidade amostral, ndo foram tidos em conta os
resultados obtidos no teste de comparacdo de médias para o ciclo de ensino, uma vez
que esta poderia conduzir a conclusbes errbneas em relacdo a estes subgrupos

populacionais.

2.1.3. Diferencas de médias em relagdo ao Ano Escol ar

Os resultados do teste de comparacdo de médias, descritos na tabela 5,
permitem confirma a existéncia de diferencas significativas entre médias dos/as
alunos/as dos diferentes anos escolares (9° ano, 10° ano e 11° ano) ao nivel do
Envolvimento Global F (1,298) = 5,197, p = 0.006 e ao nivel de diversas dimensbdes do
Envolvimento, designadamente o Envolvimento Afetivo com a Escola F (1,298) =
30,409, p < 0.001, o Envolvimento Afetivo com a Aprendizagem F (1,298) = 3,836, p =
.023, e o Envolvimento Comportamental — Participagdo em Atividades F (1,298) =
4,159, p = .017. Existem ainda diferencas significativas entre alunos dos anos
escolares no que concerne a Vinculacdo aos Pares F (1,292) = 3,372, p = 0.036, a
Vinculagdo aos/as Professores/as F (1,288) = 3,958, p = .020 e os Resultados
Escolares F (1,296) = 8,278, p < 0.001.

Uma analise mais pormenorizada entre as médias através do teste de HSD de
Tukey (Anexo 1V) revelou que existem diferencas significativas nas médias dos
Resultados Escolares, apresentando os/as alunos/as do 11° ano uma média
significativamente superior a dos/as alunos/as do 10° ano escolar (p < 0,001).

Por outro lado, também se verificou uma diferenca de médias estatisticamente

significativa do grupo de alunos/as do 9° para os grupos de alunos/as do 10° e 11°
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anos (p < 0,001 ) no que diz respeito a dimensédo Envolvimento Afetivo com a Escola,
em que os/as estudantes do 9° ano apresentam resultados inferiores aos restantes.

Em relagéo ao Envolvimento Afetivo com a Aprendizagem, os/as estudantes do
11° ano apresentam resultados significativamente superiores em relacdo aos do 10°
ano (p = 0,036) e em relagdo aos do 9° ano (p = 0,053), ainda que marginalmente
significativos em relacé@o a este ultimo grupo.

Osl/as alunos/as do 10° ano apresentam resultados significativamente inferiores
(p = 0,015), no que diz respeito a Participacdo em Atividades, em relacdo aos/as
alunos/as do 9° ano.

Em relacdo ao Envolvimento Cognitivo, os/as alunos/as do 11° ano apresentam
resultados significativamente superiores em relacdo aos/as alunos/as do 9° ano (p =
0,020). O mesmo se verifica em relagdo ao Envolvimento Global, em que os/as
alunos/as do 11° ano apresentam igualmente resultados significativamente superiores
em relacdo aos/as alunos/as do 9° ano (p = 0,005).

No que diz respeito a Vinculagdo aos Pares, os/as alunos/as do 10° ano
escolar, apresentam resultados significativamente superiores quando em comparacao
com os/as alunos/as do 9° ano (p = 0,030). Por outro lado, os/as alunos/as do 10° ano
escolar apresentam resultados significativamente inferiores, no que concerne a
Vinculagédo aos/as Professores/as, quando comparados com os/as alunos/as do 11°
ano (p = 0,023).

Os resultados sugerem que os/as alunos/as do 11° ano se mostram mais
envolvidos, de forma global, e empregam maior esfor¢co cognitivo nas tarefas do que
os/as alunos/as do 9° ano. Demonstram ainda gostar mais da aprendizagem e
apresentam melhores resultados escolares do que os/as alunos/as do 10° ano, talvez
pelo facto de ja terem passado pela fase de ajustamento ao novo ciclo de ensino e
respetivo ambiente escolar e diferentes metodologias.

Verifica-se ainda um decréscimo no que diz respeito a Participagdo em
Atividades, do 9° para o 10° ano. Os/as alunos/as do 10° ano apresentam relacdes
menos seguras com os/as seus/suas professores/as do que os/as alunos/as do 11°
ano. Estes resultados podem estar relacionados com o facto dos/as alunos/as do 10°
ano se encontrarem num ano afetado por efeitos de transicéo de ciclo escolar.

Por outro lado, os/as alunos/as do 10° ano apresentam relacdes mais seguras
com os seus Pares do que os/as alunos/as do 9° ano. Tal facto pode ser explicada
pela crescente importancia do papel dos pares na vida do/a adolescente, ou até como

forma de suporte ao ajustamento necessario neste processo de transicao.
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Tabela 5. Médias e Desvios Padrao das diferentes Esca

do Ano Escolar (ANOVA one-way)

las e das Dimensfes do Envolvimento em funcao

Ciclo de

Desvio

Dimens0es Ensino N Média Padrio F P
Env. C P Esf 9% ano 78 3,98 ,94
nv. Aog:gh dizear;é —SIoreo 10° ano 129 4,02 95 2257 106
11°ano 93 4,25 ,92
Envolvi Afei 9% ano 78 3,77 1,20
nvo wmenltEoSCOIeatllvo coma 10° ano 129 4,76 93 30,409 < 001
11°ano 93 4,80 84
Envolvi o Afeti 9% ano 78 4,44 84
nve V'?Srgr?dizg g'l‘é‘r’ncom a 10° ano 129 4,45 72 3,836 023
11°ano 93 4,70 ,65
Env. C Partici N 9% ano 78 4,16 99
nv. Om%ﬂvi dzrd'g'spagao em 10° ano 129 3,73 1,14 4,159 017
11°ano 93 3,81 1,06
9% ano 78 4,19 97
Envolvimento Cognitivo 10° ano 129 4,29 ,95 4171 016
11° ano 93 4,57 87 ’
9% ano 78 4,11 71
Envolvimento Global 10° ano 129 4,23 ,70 5,197 006
11°ano 93 4,43 ,60
9% ano 78 4,34 71
Bem-Estar 10° ano 127 4,48 ,68 1,793 168
11°ano 93 4,54 ,69
9% ano 78 3,62 81
Vinculagdo aos Pais 10° ano 127 3,64 ,69 1,471 231
11°ano 91 3,79 73
9% ano 78 3,76 75
Vinculagéo aos Pares 10° ano 127 4,00 ,66 3,372 036
11°ano 89 3,95 ,62
9% ano 78 2,99 52
Vinculagéo aos/as Professores/as 10°ano 123 2,85 54 3.958 020
11° ano 89 3,04 50 ’
9% ano 78 13,45 2,13
Resultados Escolares 10° ano 129 12,87 2,08 8,278 <,001
11°ano 92 14,05 2,19
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2.2. Correlacbes de Pearson r — Analise das relacdes entre variaveis

Os resultados descritos na tabela 6 permitem analisar as correlacdes
existentes entre as dimensdes em estudo. Verifica-se que os Resultados Escolares
estao significativamente correlacionados (p < 0.01), de forma moderada positiva, com
a Persisténcia e Esfor¢o na Aprendizagem (r =.403), com o Envolvimento Afetivo com
a Escola (r = .319), com o Envolvimento Cognitivo (r = .396) e com o Envolvimento
Global (r = .409). Apresentou ainda correlagéo fraca com o Bem-Estar (r = .140, p <
0.05). Assim, é possivel afirmar que quanto melhores os resultados escolares, mais
o/a aluno/a persistird e se esforcara na aprendizagem, mais o/a aluno/a gostara da
aprendizagem, maior qualidade e significAncia empregara no processamento cognitivo
das tarefas escolares e maior sera o seu Bem-Estar. O mesmo acontece, de forma
inversa, ou seja quanto piores os resultados escolares, menos o/a aluno/a persistira e
se esforcara na aprendizagem, menos o/a aluno/a gostara da aprendizagem, menor
qualidade e significAncia empregard no processamento cognitivo das tarefas escolares
e menor sera o seu Bem-Estar.

Existem correlacdes positivas entre o Bem-Estar e todas as dimensbes
envolvidas, apresentando correlagfes, significativas ao nivel 0.01, forte para a
Vinculacdo aos Pares (r = .536), moderada com a Vinculacdo aos Pais (r = .464), e
fracas com a vinculagdo aos/as Professores/as (r = .254) e o Envolvimento Afetivo
com a Aprendizagem (r = .223). Estes resultados sugerem que um/a aluno/a que
demonstra maior bem-estar, apresentard uma relacdo mais segura com 0S Seus pares,
com 0s seus pais, com os/as seus/suas professores/as e gostara mais de aprender.
De forma inversa, um/a aluno/a que demonstra menor bem-estar, apresentara uma
relagdo menos segura com OS Seus pares, com 0S Seus pais, com o0s/as seus/suas
professores/as e gostara menos de aprender.

Verificam-se correlagBes significativas moderadas (p < 0.01) entre o
Envolvimento Global e a Vinculagdo a Professores/as (r = .431), os Resultados
Escolares (r = .409), a Vinculacdo a Pais (r = .304) e uma correlacdo fraca com o
Bem-Estar (r = .208). Isto é dizer que, existe uma tendéncia para que os/as estudantes
mais envolvidos/as, apresentem maior suporte dos/as seus/suas professores/as,
tenham melhores resultados escolares, tenham um suporte maior dos seus pais e
apresentem um maior bem-estar, e vice-versa.

Verificam-se correlagBes significativas moderadas (p < 0.01) entre o
Envolvimento Comportamental — Persisténcia e Esforco na Aprendizagem e a

Vinculacdo a Professores/as (r = .382), a Vinculagéo a Pais (r = .356), e o Bem-Estar,
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ainda que fraca e com um menor nivel de significancia (r = .135, p < 0.05). Estes
resultados indicam que os/as estudantes mais ativos no que diz respeito a realizagao
de tarefas dedicadas a aprendizagem, veem nos seus professore e nos seus mais
suportes sociais mais seguros, assim como um funcionamento emocional mais
ajustado. O mesmo se verifica no sentido inverso.

Existem correlagbes significativas fracas (p < 0.01) entre o Envolvimento
Afetivo com a Escola e a Vinculagéo a Professores/as (r =.242), a Vinculagdo a Pares
(r =.216), e o Bem-Estar (r = .165). Ou seja, alunos/as que gostam mais da sua escola,
tém uma relacdo mais segura com os/as seus/suas professores/as e com 0s seus
pares, assim como apresentam maior bem-estar. O mesmo acontece, de forma
inversa.

Existem correlagcBes significativas moderadas (p < 0.01) entre o Envolvimento
Afetivo com a Aprendizagem e a Vinculacdo a Professores/as (r =.430) e a Vinculacdo
a Pais (r =.307), e uma correlagéo fraca com o Bem-Estar (r = .223). Estes resultados
significam que alunos/as que gostam mais de aprender, tém uma relagcdo mais segura
com os/as seus/suas professores/as e com 0S Seus pais, assim como apresentam
maior bem-estar. O mesmo acontece, inversamente.

Existem correlagcbes positivas significativas fracas (p < 0.01) entre o
Envolvimento Comportamental — Participagdo em Atividades e a Vinculagdo a
Professores/as (r =.215), a Vinculagdo a Pares (r =.166), e o Bem-Estar(r = .157).
Assim, os/as estudantes que mais s&o0 mais participativos em atividades
extracurriculares na escola, tém maior suporte por parte dos/as seus/suas
professores/as e apresentam maior bem-estar, e vice-versa.

Em relacdo ao Envolvimento Cognitivo registam-se correlacdes significativas (p
< 0.01) positivas fracas com a Vinculagdo a Professores/as (r =.276) e Vinculagéo a
Pais (r =.205), assim como com o Bem-Estar, ainda que a um menor nivel de
significancia (r = .124, p < 0.05). Estes resultados mostram que alunos/as que sdo
mais envolvidos/as cognitivamente com as tarefas escolares, tém uma relacdo mais
segura com os/as seus/suas professores/as e com 0S Sseus pais, assim como

apresentam maior bem-estar. O mesmo acontece, inversamente.
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Tabela 6. Correlagdes de Pearson ( r ) entre os Resultados Escolares, dimensdes do Envol  vimento, Envolvimento Global, Bem-Estar e tipos de Vinculagao
Resultados Env._CE)mp. Eny. Eny. Env. (_Zo_mp. Envolv. Envolv. Bem - Vinc. Vinc. vinc.
Escolares Persisténcia Afetivo Afetlvq P_a_rt|C|p. Cognitivo Global Estar Pais Pares Professores

Esforco Ap. Escola Aprendiz. Atividades /as

Resultados Escolares -

Env. Comportamental

- Persisténcia e 403" i

Esforco na

Aprendizagem

Envolvimento Afetivo 101 300" _

com a Escola

Envolvimento _Afetlvo 319" 644" 356" _

com a Aprendizagem

Env. Comportamental . . .

- Participagdo em ,056 ,182 ,191 ,249 -

Atividades

Envolvimento 396" 558" 246" 462" 220" -

Cognitivo

Envolvimento Global 409" 823" 530" ;723" 457" 832" -

Bem-Estar 140" 135" 165" 223" 157" 124" 208" -

Vinculagdo aos Pais ,083 356" ,080 307" ,075 205" 304" 464" -

vinculagdo aos Pares -,018 -,010 216" ,093 166~ ,050 116" 536" 275" -

Vinculacdo aos/as ,079 382" 242" 430" 215" 276" 431" 254" 336" 135" -

Professores/as

** A correlacdo é significativa ao nivel 0.01

* A correlagdo é significativa ao nivel 0.05
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2.3. Regressao linear - Andlise de Causalidade entr e variaveis

Foram realizados 9 modelos de regresséao linear, de modo a compreender as
relagdes de causalidade das variaveis.

De modo a compreender se existem preditores significativos dos Resultados
Escolares, foram propostos dois modelos de regressdo linear. O primeiro modelo
pretende compreender se alguma das dimensdes do Envolvimento do/a Estudante se
configura como preditor significativo dos Resultados Escolares. O segundo pretende
verificar se os Resultados Escolares podem ser preditos pelo Bem-Estar, pelo
Envolvimento do/a Estudante, pela Vinculagdo a Pais, pela Vinculacdo a Pares e/ou
pela Vinculacdo a Professores/as.

O terceiro modelo tem como variavel dependente o Bem-Estar, pretendendo-se
compreender quais das variaveis independentes Resultados Escolares, Envolvimento,
Vinculacdo aos Pais, Vinculagdo aos Pares e Vinculacdo aos/as Professores/as se
configuram como preditoras do Bem-Estar Psicolégico dos/as estudantes.

No quarto modelo de regresséo linear pretende-se compreender quais das
variaveis dependentes Resultados Escolares, Bem-Estar, Vinculacdo aos Pais,
Vinculagdo aos Pares e Vinculagdo aos/as Professores/as se configuram como
preditoras do Envolvimento do/a estudante na Escola.

Nos ultimos cinco modelos, para cada uma das dimensdes do Envolvimento
(i.e. Envolvimento Comportamental — Persisténcia e Esforco na Aprendizagem,
Envolvimento Afetivo com a Escola, Envolvimento Comportamental — Participagdo em
Atividades, Envolvimento Cognitivo e Envolvimento Afetivo com a Aprendizagem)
como variavel dependente (critério), foram utilizadas como varidveis independentes
(preditoras) os Resultados Escolares, o Bem-Estar, a Vinculagcdo aos Pais, a
Vinculacdo aos Pares e a Vinculagcéo aos/as Professores/as.

Os pressupostos da distribuicdo normal e da homoscedasticidade dos residuos
foram validados através da interpretacdo dos graficos P-P e Scatterplot (Anexo V),
para todos os modelos. Estes demonstram que na analise da regresséao linear multipla
ndo ha tendéncia em termos de erro, pelo que se verifica a distribuicdo normal dos
mesmos. O pressuposto da homoscedasticidade do erro foi validado, para todos os
modelos, a partir da interpretacdo do grafico Scatterplot. Verifica-se que existe

homogeneidade de variancia para todos os modelos (Anexo V).
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Modelo 1 — Variavel dependente Resultados Escolares

Tabela 7. Resultados da andlise de regressao linear : Dimensdes do Envolvimento como Preditoras
dos Resultados Escolares

Durbin-
Variaveis preditoras T VIF Tol KS R?  R%.
P B P ¥ Wwatson
E. C. — Persisténcia e
Esforgo na 233 3154 002 2023 494
Aprendizagem
. ,693
E. Afetivo Escola 053  -937 349 1,174 852
E. Afetivo Aprend. 212,198 1,708

,085 1,203 ,230 1,858 538 —

E. C. — Participagéo p
em Atividades -,053 -,968 334 1,094 914
724
E. Cognitivo '

,250 3,889 ,000 1,535 ,651

Variavel dependente: Resultados Escolares

Em relacdo ao pressuposto da independéncia, assume-se que nao existe uma
autocorrelagéo linear de primeira ordem nos dados (d = 1,708). O resultado do teste
Kolmogorov-Smirnov, Z,s(299) = ,693, p=,724 > 0,05 permite assumir a existéncia de
uma distribuicdo normal. Foram utilizados o valor de VIF e de Tolerance para
diagnosticar a multicolinearidade das variaveis do modelo, sendo que todas se
apresentam dentro dos valores esperados, como se pode verificar na tabela 7.

A regressdo linear mdltipla permitiu identificar as variaveis Envolvimento
Cognitivo (B = .250; t (299) = 3,889; p < 0.001) e E. C. — Persisténcia e Esforco na
Aprendizagem (B = .233; t (299) = 3,154; p = 0.002) como preditores significativos do
dos Resultados escolares (Figura 2).

Verifica-se um valor Rzadj =.198 e um valor de R* = .212, o que significa que a

regressao linear explica 21% da variancia dos dados.
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Modelo 2 — Variavel dependente Resultados Escolares

Tabela 8. Resultados da andlise de regressao linear : Envolvimento Global, Bem-Estar, Vinculagdo a
Pais, Vinculagdo a Pares e Vinculac8o a Professores/as ~ como Preditoras dos Resultados Escolares

Variaveis preditoras B T VIF Tol KS R?2 R%.g Durbin-
P P ad Watson
E. Global 437 7,069 ,000 1,304 767
Bem-Estar 174 2,422 016 1,748 572 750
V. Pais -065  -1,004 316 1,448 ,691 183 169 1,657
p
V. Pares

-128  -1,990 048 1415 707  goy

V. Professores/as -116  -1,865 ,063 1,327 753

Variavel dependente: Resultados Escolares

Em relacdo ao pressuposto da independéncia, assume-se que ndo existe uma
autocorrelacéo linear de primeira ordem nos dados (d = 1,657). O resultado do teste
Kolmogorov-Smirnov, Zs (284) = ,750, p=,627 > 0,05 permite assumir a existéncia de
uma distribuicdo normal. Foram utilizados o valor de VIF e de Tolerance para
diagnosticar a multicolinearidade das variaveis do modelo, sendo que todas se
apresentam dentro dos valores esperados, como se pode verificar na tabela 8.

A regressao linear maltipla permitiu identificar as variaveis Envolvimento Global
(B =.437;t(284) = 7,069; p < 0.001), Bem-Estar (B =.174; t (284) = 2,422; p = 0.016)
e Vinculacdo aos Pares (B = -.128; t (284) = -1,990; p = 0.048) como preditores
significativos do dos Resultados escolares (Figura 2).

Verifica-se um valor Rzad,- = .169 e um valor de R? = .183, o que significa que a

regressao linear explica 18% da variancia dos dados.

Envolvimento Comportamental 437 Envolvimento Global
— Persisténcia e Esforgo na 233 %% )
Aprendizagem
\ —— 128
SSU Ia 0s & Vinculag3o a pares
scolares
250"

Envolvimento Cognitivo 174+
\ Bem-Estar

* Nivel de significancia p < 0.05
** Nivel de significancia p <0.01

Figura 2. Preditores significativos dos Resultados Escolare s
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Modelo 3 — Variavel dependente Bem-Estar

Tabela 9. Resultados da andlise de regresséo linear : Envolvimento Global, Resultados Escolares,
Vinculacdo a Pais, Vinculagdo a Pares e Vinculacdo a Prof  essores/as como Preditores do Bem-Estar

Durbin-
Variaveis preditoras T VIF Tol KS R? R’
P B P 2 Watson
Resultados Escolares 119 2,422 016 1,199 ,834
E. Global ,002 044 965 1,538 650 859
V. Pais ,337 6,719 ,000 1,256 ,800 ,440 ,430 2,050
p
V. Pares

444 9,500 ,000 1,083 ,923 452

V. Professores/as ,065 1,244 215 1,336,748

Variavel dependente: Bem-Estar

Em relacdo ao pressuposto da independéncia, assume-se que ndo existe uma
autocorrelagéo linear de primeira ordem nos dados (d = 2,050). O resultado do teste
Kolmogorov-Smirnov, Z,s (284) = ,859, p=,452 > 0,05 permite assumir a existéncia de
uma distribuicdo normal. Foram utilizados o valor de VIF e de Tolerance para
diagnosticar a multicolinearidade das variaveis do modelo, sendo que todas se
apresentam dentro dos valores esperados, como se pode verificar na tabela 9.

A regressdo linear mdltipla permitiu identificar as varidveis Resultados
Escolares (B =.119; t (284) = 2,422; p = 0.016), Vinculacao aos Pais (B = .337; t (284)
= 6,719; p < 0.001), e Vinculacédo aos Pares (B = .444; t (284) = 9,500; p < 0.001)
como preditores significativos do Bem-Estar (Figura 3).

Verifica-se um valor Rzad,- = .430 e um valor de R? = .440, o que significa que a

regressao linear explica 44% da variancia dos dados.

Vinculagdo a pais -337%x

. ~ 444**
Vinculagdo a pares Bem-Estar

y

* Nivel de significancia p < 0.05
R’=.440 ** Nivel de significancia p < 0.01

Resultados Escolares

Figura 3. Preditores significativos do Bem  -Estar
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Modelo 4 — Variavel dependente Envolvimento Global

Tabela 10. Resultados da analise de regresséo linea r: Resultados Escolares, Bem-Estar, Vinculagao
a Pais, Vinculacdo a Pares e Vinculac8o a Professores/a s como Preditores do Envolvimento Global

Variaveis Durbin-
, B T p VIF Tol  KS R®> R’ .
preditoras Watson
R. Escolares ;348 7,069 ,000 1,038 ,963
Bem-Estar ,003 044 965 1,785 556 672
V. Pais 161 2,793 006 1,413 ,708 350  ,338 1,936
p
V. Pares
,032 545 586 1434 698  gg
V. Professores/as 355 6,841 ,000 1,150  ,869

Variavel dependente: Envolvimento Global

Em relacdo ao pressuposto da independéncia, assume-se que ndo existe uma
autocorrelagéo linear de primeira ordem nos dados (d = 1,936). O resultado do teste
Kolmogorov-Smirnov, Zs (284) = ,672, p=,758 > 0,05 permite assumir a existéncia de
uma distribuicdo normal. Foram utilizados o valor de VIF e de Tolerance para
diagnosticar a multicolinearidade das variaveis do modelo, sendo que todas se
apresentam dentro dos valores esperados, como se pode verificar na tabela 10.

A regressdo linear mdltipla permitiu identificar as varidveis Resultados
Escolares (B = .348; t (284) = 7,069; p < 0.001), Vinculacdo aos/as Professores/as (§ =
.355; t (299) = 3,154; p < 0.001) e Vinculacdo aos Pais (B = .161;t (284) = 2,793; p =
0.006) como preditores significativos do Envolvimento Global (Figura 4).

Verifica-se um valor Rzad,- = .338 e um valor de R? = .350, o que significa que

este modelo explica 35% da variancia dos dados.

Vinculagdo a pais .161*
355%* .
Vinculagdo a Professores/as _—S Envolvimento Global
Resultados Escolares

R%=.350 * Nivel de significancia p < 0.05
** Nivel de significancia p <0.01

Figura 4. Preditores significativos do  Envolvimento Global
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Modelo 5 — Variavel dependente Envolvimento Cogniti  vo

Tabela 11. Resultados da analise de regressao linea r: Resultados Escolares, Bem-Estar, Vinculacéo a
Pais, Vinculagéo a Pares e Vinculacdo a Professores/as ~ como Preditores do Envolvimento Cognitivo

Variaveis preditoras B T P VIF Tol KS R? R aq purbin-
Watson
R. Escolares 359 6,674 ,000 1,038 963 ,667
Bem-Estar -,041 -,582 ,561 1,785 ,560
V. Pais 144 2298 022 1,413 ,708 p 226 212 1,966
V. Pares ,023 371,711 1,434 698 765

V. Professores/as 210 3,717 000 1,150 869

Variavel dependente: Envolvimento Cognitivo

Em relacdo ao pressuposto da independéncia, assume-se que ndo existe uma
autocorrelacéo linear de primeira ordem nos dados (d = 1,966). O resultado do teste
Kolmogorov-Smirnov, Zs (284) = ,667, p=,765 > 0,05 permite assumir a existéncia de
uma distribuicdo normal. Foram utilizados o valor de VIF e de Tolerance para
diagnosticar a multicolinearidade das variaveis do modelo, sendo que todas se
apresentam dentro dos valores esperados, como se pode verificar na tabela 11.

A regressdo linear mdltipla permitiu identificar as varidveis Resultados
Escolares (B = .359; t (284) = 6,674; p < 0.001), Vinculacdo aos/as Professores/as (§ =
.210; t (284) = 3,717; p < 0.001), Vinculacdo aos Pais (B = .144; t (284) = 2,298; p =
0.022) como preditores significativos do Envolvimento Cognitivo. O valor de f
expressa a importancia relativa de cada varidvel independente em termos
estandardizados (Figura 5).

Verifica-se um valor Rzadj = .212 e um valor de R? = .226, 0 que significa que a

regressao linear explica 23% da variancia dos dados.

.210%*

Vinculagdo a Professores/as

Envolvimento Cognitivo

Resultados Escolares

R%=.226 * Nivel de significancia p < 0.05
** Nivel de significancia p <0.01

Figura 5. Preditores significativos do  Envolvimento Cognitivo
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Modelo 6 - Variavel dependente Envolvimento Comport amental -

Participacdo em Atividades

Tabela 12. Resultados da analise de regressdo linea r. Resultados Escolares, Bem-Estar,
Vinculagdo a Pais, Vinculagdo a Pares e Vinculagcdo a Prof essores/as como Preditores do
Envolvimento Comportamental — Participagdo em Ativida des

e . Durbin-
Variaveis preditoras B T p VIF Tol  KS R®  R'a Watson
R. Escolares ,020 ,340 734 1,038 963 764
Bem-Estar ,090 1,169 ,243 1,785 ,560
V. Pais 073  -1,064 288 1,413 ,708 p 073,056 1,909
V. Pares

,108 1,558 ,120 1,434 698 ,604

V. Professores/as ,203 3284 001 1,150 ,869

Variavel Dependente: Envolvimento Comportamental — Par ticipacédo em Atividades

Em relacdo ao pressuposto da independéncia, assume-se que nao existe uma
autocorrelagéo linear de primeira ordem nos dados (d = 1,909). O resultado do teste
Kolmogorov-Smirnov, Z,s(284) = ,764, p=,604 > 0,05 permite assumir a existéncia de
uma distribuicdo normal. Foram utilizados o valor de VIF e de Tolerance para
diagnosticar a multicolinearidade das variaveis do modelo, sendo que todas se
apresentam dentro dos valores esperados, como se pode verificar na tabela 12.

A regressdo linear multipla permitiu identificar a varidvel Vinculagdo aos/as
Professores/as (B = .203; t (284) = 3,284; p = 0.001) como preditor significativo do
Envolvimento Comportamental — Participagdo em Atividades (Figura 6).

Verifica-se um valor Rzadj = .056 e um valor de R* = .073, o que significa que a

regressao linear explica 7% da variancia dos dados.

.203** Envolvimento Comportamental —

Vinculagdo a Prof
inculagdo a Professores/as Participacdo em Atividades

R’=.073 * Nivel de significancia p < 0.05
** Nivel de significancia b < 0.01

Figura 6. Preditores significativos do  Envolvimento Comportamental - Participacdo em Atividades

68



Modelo 7 - Varidavel dependente Envolvimento Afetivo com a

Aprendizagem

Tabela 13. Resultados da andlise de regressdo linea r. Resultados Escolares, Bem-Estar,
Vinculagdo a Pais, Vinculagdo a Pares e Vinculagcdo a Prof essores/as como Preditores do
Envolvimento Afetivo com a Aprendizagem

Variaveis preditoras B T P VIF Tol KS R? R’ adj purbin-
Watson
R. Escolares 249 4852 ,000 1,038 ,963 ,638
Bem-Estar ,083 1,229 ,220 1,785 ,560
V. Pais 144 2,409 ,017 1,413 708 p 296  ,283 1,871
V. Pares -,043 -713 476 1,434 698 810
V. Professores/as ,356 6,601 ,000 1,150 ,869

Variavel dependente: Envolvimento Afetivo com a Aprendizagem

Em relacdo ao pressuposto da independéncia, assume-se que ndo existe uma
autocorrelagéo linear de primeira ordem nos dados (d = 1,871). O resultado do teste
Kolmogorov-Smirnov, Z,s(284) = ,638, p=,810 > 0,05 permite assumir a existéncia de
uma distribuicdo normal. Foram utilizados o valor de VIF e de Tolerance para
diagnosticar a multicolinearidade das variaveis do modelo, sendo que todas se
apresentam dentro dos valores esperados, como se pode verificar na tabela 13.

A regressdo linear mdltipla permitiu identificar as variaveis Rendimentos
Escolares (B = .249; t (284) = 4,852; p < 0.001) , Vinculacdo aos/as Professores/as (3
= .356; t (284) = 6,601; p < 0.001) e Vinculacdo aos Pais (B = .144; t (284) = 2,409; p =
0.017) como preditores significativos do dos Resultados escolares. O valor de (3
expressa a importancia relativa de cada varidvel independente em termos
estandardizados (Figura 7).

Verifica-se um valor Rzadj = .283 e um valor de R* = .296, 0 que significa que a

regresséo linear explica cerca de 30% da variancia dos dados.

.144+*

i

.356%*

Vinculagao a pais

Envolvimento Afetivo com a

Vinculagdo a Professores/as .
Aprendizagem

Resultados Escolares

* Nivel de significancia p < 0.05
R%=.296 ] e A
= ** Nivel de significancia p <0.01
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Modelo 8 — Variavel dependente Envolvimento Afetivo com a Escola

Tabela 14. Resultados da andlise de regressdo linea r. Resultados Escolares, Bem-Estar,
Vinculagdo a Pais, Vinculagdo a Pares e Vinculacdo a Prof essores/as como Preditores do
Envolvimento Afetivo com a Escola

Variaveis 2 2 Durbin-
) B T P VIF Tol KS R R” adj

preditoras Watson
R. Escolares ,065 1,128 ,260 1,038 ,963

Bem-Estar ,052 ,691  ,490 1,785 ,560 ,833

V. Pais -,085 -1,252 212 1,413 ,708 ,103 ,087 1,515
V. Pares ,176 2,586 ,010 1,434  ,698 P
V. Professores/as 234 3,837,000 1,150 ,869 492

Variavel dependente: Envolvimento Afetivo com a Escola

Em relacdo ao pressuposto da independéncia, assume-se que nao existe uma
autocorrelagéo linear de primeira ordem nos dados (d = 1,515). O resultado do teste
Kolmogorov-Smirnov, Z,s(284) = ,833, p=,492 > 0,05 permite assumir a existéncia de
uma distribuicdo normal. Foram utilizados o valor de VIF e de Tolerance para
diagnosticar a multicolinearidade das variaveis do modelo, sendo que todas se
apresentam dentro dos valores esperados, como se pode verificar na tabela 14.

A regresséo linear mdltipla permitiu identificar as variaveis Vinculagdo aos/as
Professores/as (B = .234; t (284) = 3,837; p < 0.001) e Vinculacdo aos Pares (f = .176;
t (284) =2,586; p = 0.010) como preditores significativos do dos Resultados escolares
(Figura 8).

Verifica-se um valor Rzadj = .087 e um valor de R* = .103, o que significa que a

regressao linear explica 10% da variancia dos dados.

Vinculago a pares 176*
. Envolvimento Afetivo com a
AN Escola
Vinculagdo a Professores/as
R?=.103 * Nivel de significancia p < 0.05

** Nivel de significancia p < 0.01
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Modelo 9 - Variavel dependente Envolvimento Comport amental -

Persisténcia e Esforco na Aprendizagem

Tabela 15. Resultados da analise de regressdo linea r: Resultados Escolares, Bem-Estar,
Vinculagdo a Pais, Vinculagdo a Pares e Vinculagcdo a Prof essores/as como Preditores do
Envolvimento Comportamental — Persisténcia e Esfor¢o n a Aprendizagem

e . Durbin-
Variaveis preditoras ] t p VIF Tol  KS R®  Ra Watson
R. Escolares 347 7,038 ,000 1,038 ,963
Bem-Estar -,059 -,912 ,362 1,785 ,560 770
V. Pais 289 5034 ,000 1,413 ,708 p ,350 ,338 1,904
V. Pares -,095 -1,640 ,102 1,434 ,698 593
V. Professores/as ,295 5,690 ,000 1,150 ,869

Variavel Dependente: Envolvimento Comportamental — Per  sisténcia e Esfor¢o na Aprendizagem

Em relacdo ao pressuposto da independéncia, assume-se que nao existe uma
autocorrelagéo linear de primeira ordem nos dados (d = 1,904). O resultado do teste
Kolmogorov-Smirnov, Z,s(284) = ,770, p=,593 > 0,05 permite assumir a existéncia de
uma distribuicdo normal. Foram utilizados o valor de VIF e de Tolerance para
diagnosticar a multicolinearidade das variaveis do modelo, sendo que todas se
apresentam dentro dos valores esperados, como se pode verificar na tabela 15.

A regressdo linear mdltipla permitiu identificar as varidveis Resultados
escolares (B =.347; t (284) = 7,038; p < 0.001) , Vinculacdo aos Pais (B = .289; t (284)
= 5,034; p < 0.001) e Vinculacdo aos/as Professores/as (B = .295; t (284) = 5,690; p <
0.001) como preditores significativos do dos E. C. — Persisténcia e Esforco na
Aprendizagem (Figura 9).

Verifica-se um valor Rzadj = .338 e um valor de R® = .350, o que significa que a

regressao linear explica 35% da variancia dos dados.

Resultados Escolares 347k

289** Envolvimento Comportamental —

Vinculagdo a pais Persisténcia e Esforgo na Aprendizagem

y

Vinculagdo a Professores/as

* Nivel de significancia p < 0.05
R’=.350 ** Nivel de significancia p < 0.01

Figura 9. Preditores significativos do  Envolvimento Comportamental — Persisténcia e Esfor¢co na
Aprendizagem
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Discussao Global dos Resultados

Esta discussdo pressupfe uma sintese mais global dos resultados
anteriormente apresentados.

A analise psicométrica dos resultados permitiu aferir e confirmar a qualidade
dos instrumentos utilizados para medir as dimensdes pretendidas. Assim, 0s
instrumentos mostraram medir 0s constructos a que se propde de forma valida e fiavel,
permitindo realizar conclus@es véalidas sobre os resultados obtidos através da analise
inferencial.

Procurando compreender se existem diferencas significativas entre rapazes e
raparigas adolescentes nas diferentes dimensfes avaliadas no estudo, foi possivel
verificar alguns resultados curiosos.

Contrariamente ao que se verifica em diversos estudos da literatura (Saavedra,
2001) nao se verificam diferencas significativas na média dos resultados escolares
entre estudantes do sexo feminino e do sexo masculino. No entanto, no que diz
respeito as componentes afetivas do envolvimento e a persisténcia e esfor¢co na
aprendizagem e, em consequéncia, ao envolvimento global, as raparigas apresentam
valores mais elevados que os rapazes. Seria de esperar que, estando as raparigas
mais envolvidas com a escola, essa diferenca se reverberasse em valores mais
elevados nos resultados escolares, quando em comparacao com 0s rapazes.

As alunas apresentam ainda uma maior percecdo de suporte social, ou uma
relacdo mais segura, em relacdo aos seus pares do que os alunos, tal como se
verificou no estudo de Carter et al. (2007). Tendo o suporte percebido dos pares
configurado um preditor, com relag@es negativas, dos resultados escolares, € possivel
gque seja por este motivo que as alunas ndo apresentam diferencas significativas,
quando em comparacdo com o0s alunos, em relagcdo aos resultados escolares.
Também é possivel que os preditores, ou 0 peso dos mesmos, nos resultados
escolares variem entre os participantes, quando comparados/as em relacéo ao sexo.

Outras andlises seriam necessarias para compreender se 0s preditores dos
resultados escolares variam, ou se expressam de modos diferentes, entre 0 sexo
feminino e 0 sexo masculino. Também a comparagédo destes resultados com os de
outras populacdes, de regides geograficas diferentes, permitiria compreender se estes
resultados sdo representativos da populagdo em geral, ou se se devem a

especificidades da amostra obtida.
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Devido a especificidades amostrais, ndo foi possivel chegar a conclusées no
que concerne as diferencas entre alunos/as dos dois ciclos de ensino (3° ciclo do
ensino basico e Ensino Secundario). Apesar de se terem verificados diferengas
significativas em diversas das dimensfes estudadas, ndo € possivel assumir que
esses resultados estejam associados ao ciclo de ensino, ja que essas diferencas
podem também estar relacionadas com especificidades das escolas envolvidas no
estudo. Um aumento do tamanho da amostra, em diferentes escolas podera permitir
tirar conclusdes efetivas em relagéo as diferencas entre ciclos de ensino.

Também uma andlise mais aprofundada de cada uma das escolas incluidas
permitiria compreender em que medida as dimensdes sdo afetadas pelas
caracteristicas do contexto instrucional em que o/a aluno/a se encontra, permitindo
ainda as proprias escolas desenvolver praticas em consonancia com os resultados
obtidos.

Apesar de ndo serem possiveis comparacdes entre ciclos de ensino, a
comparacdo entre anos letivos permite tirar diversas conclusGes. Os/as alunos/as
mostram-se envolvidos de formas diferentes ao longo dos anos letivos.

Todos os/as alunos/as parecem mostrar-se mais envolvidos a medida que vao
avancando no seu percurso escolar. O facto de os/as alunos/as, ao acederem ao
ensino secundario, terem efetivado uma escolha vocacional que ird, supostamente, de
encontro aos seus interesses, valores e objetivos, pode ajudar a explicar o facto de
os/as alunos/as se tornarem progressivamente mais envolvidos/as. Indo de encontro a
estes interesses, valores e objetivos, as aprendizagem a adquirir irdo ganhar uma
nova significancia e importancia para o/a estudante, o que se traduzir4 em diferencas
no seu envolvimento e nos seus resultados escolares.

Em todas as dimensdes do envolvimento, a exce¢do da Participagdo em
Atividades, verifica-se um aumento progressivo ao longo dos 3 anos letivos em estudo,
ainda que nem sempre esse aumento seja significativo.

Estes resultados permitem comparacdes com outros estudos. Estudos
realizados anteriormente com alunos do 2° e 3° ciclos mostram um decréscimo do
Envolvimento a medida do avanco na escolaridade, que atinge 0s niveis mais baixos
no 9° ano (Melo & Quaresma, 2011; Mouchinho, 2012). J4 o presente estudo mostra
que existe um aumento do Envolvimento ao longo do ensino secundario. Estes
resultados talvez possam ser explicados pela fase desenvolvimental que os/as
adolescentes atravessam ao longo destes anos letivos, assim como pode estar

associada a transi¢édo de ciclo e mudancga para outra escola. Pode-se apontar para a
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possibilidade da existéncia de um ciclo desenvolvimental relacionado com o
Envolvimento. No entanto, apenas estudos complementares ou meta-analises poderao
confirmar, ou ndo, esta hipétese.

Os/as alunos/as do 9° ano envolvem-se mais em atividades extracurriculares
na escola do que os/as alunos/as dos 10° e 11° anos. Se por um lado € natural que
os/as alunos/as do 10° ano apresentem menor participagdo neste tipo de atividades, ja
gue atravessaram o processo de transi¢do do 3° ciclo para o Ensino Secundario, o que
muitas das vezes implica a mudanca de escola, é também preciso compreender se
os/as alunos/as do 9° ano, que participam neste tipo de atividades, o fazem de forma
auténoma e por vontade e interesse pessoal, ou por pressdo ou imposi¢cao dos pais ou
da escola, ja que estdo ainda integrados no regime de ensino obrigatério.

S6 apos esta andlise sera possivel assumir efetivamente que estas diferencas
significativas estdo relacionadas com um maior interesse e envolvimento por parte
dos/as alunos/as do 9° ano na participacdo neste tipo de atividades. De outro modo,
nao é possivel compreender se se estara a medir o envolvimento do/a estudante em
atividades extracurriculares, ou uma resposta dos/as alunos/as a autoridade e
obrigatoriedade, associadas também ao ciclo de ensino em que se encontram.

Tendo atravessado um periodo de transicéo de ciclo escolar que implica muitas
vezes, como referido anteriormente, uma mudanca de escola (salvo em situacdes
especificas em que a escola secundaria engloba também o 3° ciclo de ensino®), é
natural que os/as alunos/as do 10° ano se encontrem ainda em periodo de exploragao
e ajustamento, e que isso se reflita na sua relacdo com os agentes educativos (neste
caso os/as professores/as) e na sua participagéo ativa nas atividades extracurriculares
oferecidas pela escola. Sendo que este tipo de atividades é, em grande parte dos
casos, dinamizada pelos/as professores/as da propria escola, o facto de os/as
alunos/as ainda nao terem estabelecido relacdes seguras com os/as mesmo/as pode
refletir-se na participacdo nessas atividades.

Estes/as alunos/fas (do 10° ano), apesar de apresentarem resultados
académicos mais baixos, de apresentarem uma menor percecdo de suporte por parte
dos/as professores/as e de participarem menos em outras atividades oferecidas pela
escola, em relacdo aos/as alunos/as dos restantes anos letivos, sdo aqueles/as que
gostam mais da sua escola e que parecem mais satisfeitos com o suporte social que

Ihes é providenciado pelos seus pares.

3¢ ;. , . . . . .

E o caso da Escola Secundaria André de Gouveia, cuja oferta formativa engloba o 32 ciclo do ensino
basico e o ensino secundario. No entanto toda a amostra relativa ao 102 ano escolar provém da Escola
Secunddria Gabriel Pereira, cuja oferta formativa engloba apenas o Ensino Secunddrio.
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Sendo a escola o local privilegiado para a interacdo direta com o0s pares
durante a adolescéncia e tendo em conta a importancia que € atribuida pelo/a
adolescente aos seus pares, é de se esperar que o afeto do/a aluno/a em relacdo a
sua escola esteja relacionado com a presenca dos mesmos nesse contexto. Na
transicdo escolar o suporte dos pares no novo contexto de instrucdo é de extrema
importancia (Ferguson, 1998; Cruz, 2008), pelo que os resultados talvez possam ser
explicados pela importancia deste tipo de suporte no ajustamento do/a estudante a
nova escola e ao novo ciclo escolar.

A passagem do 10° para o 11° ano parece ser sobretudo marcada por um
aumento significativo dos resultados dos/as alunos/a, uma melhoria na percecdo do
suporte por parte dos/as professores/as, um aumento/melhoria das estratégias
cognitivas utilizadas na aprendizagem, um aumento na persisténcia e no esforco
empregues nas tarefas escolares e um crescente gosto e valorizacdo da
aprendizagem. Resta compreender se isto significa que os/as alunos/as do 11° ano
gostam mais de aprender porque comecam a valorizar mais a aprendizagem quando
esta comecga a ir de encontro aos seus interesses, ou se este facto esta relacionado
com a ponderacgdo de ingresso ao ensino superior, ou ambos 0s casos.

Verificou-se um maior Envolvimento Cognitivo ao longo dos anos, com um
aumento significativamente expressivo no 11° ano. Uma vez que 0 processamento
cognitivo sofre sérias alteragfes qualitativas durante a adolescéncia (Remédios, 2010;
Soares et al., 2007) € de se esperar que estas mudangas se expressem nos niveis
guantitativos do envolvimento cognitivo, ao longo deste periodo desenvolvimental.

Os resultados escolares estdo indubitavelmente relacionados com o
Envolvimento do/a estudante na Escola, conforme referencia a literatura (Lam &
Jimerson, 2008; Carter et al., 2007; Fredricks et al., 2004; Jimerson et al, 2003). Mas,
no que concerne o0 sucesso académico do/a aluno/a, € de particular importancia
compreender as dimensdes do constructo de envolvimento que traduzem esta relacao.
A compreensdo da relacdo dos resultados académicos com estas dimensdes,
designadamente o Envolvimento Cognitivo, a Persisténcia e Esforco na Aprendizagem
e o0 Envolvimento Afetivo com a mesma, pode constituir uma ponte para a
potencializacdo dos resultados do/a estudante através da promocdo de aspetos
especificos do seu envolvimento. O pouco impacto das dimensfes relacionais e
afetivas nos resultados escolares pode ser explicado eventualmente pelo pouco peso

que é dado a estas dimensdes na formacédo dos/as alunos/as.
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Mostrou-se uma relacdo de reciprocidade entre os resultados escolares e o
bem-estar. Ndo s6 se encontra correlacionados, como séo preditores significativos um
do outro. Assim, os/as alunos/as que se sentem melhor com a sua vida tém melhores
resultados, e os/as alunos/as que tém melhores resultados, sentem-se melhor com a
sua vida. Estes resultados podem ser explicados pela sobrevalorizagc&o dos resultados
escolares quantitativos quer por parte dos mais significativos (pais, pares,
professores), quer por parte das politicas e praticas educativas, que por conseguinte
levara a uma maior valorizacdo desse aspeto por parte do/a aluno/a.

A relacdo entre os resultados escolares e o bem-estar, poderia ser mais bem
compreendida se fosse estudada enquadrando uma andlise da orientacéo de objetivos
dos/as estudantes, de modo a compreender se existe um efeito de mediacdo da
orientacdo para os resultados, na relacao entre os resultados escolares e o bem-estar.

O Bem-Estar mostrou-se relacionado com todas as dimensdes incluidas no
estudo. Este resultado sugere que todas as dimensfes designadas configuram
aspetos importantes para o funcionamento mental positivo dos/as alunos/as. No
entanto, a percecao de suporte por parte dos pares e dos pais tém uma relacdo mais
expressiva com o Bem-Estar dos/as adolescentes. Na adolescéncia da-se uma
crescente importancia as relagbes com os pares, pelo que é esperado que estes
tenham um papel fulcral no seu Bem-Estar, no entanto as relagbes com os pais,
apesar de sofrerem mudangas mantém-se como fundamentais para a vida do/a
adolescente.

O Bem-Estar, no que diz respeito a sua relagdo com o envolvimento do/a
estudante na escola, apresentou relacbes mais significativas com as dimensdes
afetivas e com a participacdo em atividades extracurriculares. A participacdo neste tipo
de atividades também providencia novos contextos relacionais e sociais, contextos
cuja importancia para o bem-estar é reiterada neste estudo.

Aparte das suas dimensdes, 0 envolvimento do/a estudante na escola mostrou-
se sobretudo relacionado com o suporte percebido dos/as professores/as e dos pais,
mostrando que alunos/as que apresentam melhores suportes destas fontes de
vinculacdo sdo mais envolvidos/as na escola. Confirma-se assim a importancia do
suporte percebido dos/as professores/as para o Envolvimento do/a estudante, ja que
esta dimenséo foi a que apresentou uma relacdo mais forte com o envolvimento.

A vinculacéo a professores/as ndo apresentou relacdo significativa apenas com
0s resultados escolares. Este dado é curioso na medida em que sdo os/as

professores/as quem atribui estes resultados aos/as alunos/as, e uma vez que a
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vinculag&o a professores/as se verificou como um preditor extremamente significativo
das dimensfes do envolvimento que s&o, por sua vez, preditoras dos resultados
escolares.

O suporte percebido dos/as professores/as apresentou-se relacionado, e
também como preditor de todas as dimensdes do envolvimento e do envolvimento
global. Na maior parte das situacdes configurou-se o preditor mais significativo, o que
demostra a extrema importancia que estes agente educativos tém sobre o
envolvimento do/a estudante.

As dimensdes do envolvimento que se apresentam, em alguma medida, como
causa dos Resultados Escolares, sdo aquelas que, em parte, sdo preditas pelos
mesmos. Assim, estas dimensdes desenvolvem-se numa relacdo de reciprocidade, em
gque os/as alunos/as ao se envolverem mais na escola obtém melhores resultados, e
ao obterem melhores resultados tornam-se mais envolvidos.

Isto sugere que a partir do momento em que um destes aspetos seja
promovido, ou outro ira ser promovido também, numa evolucdo que se traduz num
aumento progressivo do envolvimento e dos resultados escolares ao longo dos anos.

Apesar de ndo apresentarem correlagdes entre si, o suporte percebido dos
pares mostrou-se como preditor do envolvimento do/a estudante, mas numa relacéo
negativa. Isto sugere que uma vinculagdo mais segura com 0s pares pode ter um
impacto negativo nos resultados escolares. Seria interessante compreender em que
medida este resultado é afetado pela qualidade do suporte social percebido aos pais,
ja que estudos sugerem que alunos que apresentam a combinagdo de um forte
suporte social dos pares e um fraco suporte social dos pais tém maior probabilidade
de se envolver em comportamentos Desadaptativos e de sofrer de depressao (Carter
et al., 2012, Young, et al., 2005).

A vinculagéo aos pares, no que diz respeito ao Envolvimento do/a Estudante na
Escola, relaciona-se sobretudo a aspetos que ndo envolvem as aprendizagens
escolares propriamente ditas, estando apenas associadas positivamente ao quanto
os/as estudantes gostam da sua escola e a sua participacdo em atividades
extracurriculares, ambos contextos privilegiados para o desenvolvimento de relacdes
com pares, como referido anteriormente.

A vinculacdo aos pais mostrou-se associada de forma positiva com as
dimensdes afetivas, comportamentais e cognitivas do envolvimento do/a estudante
que estdo diretamente relacionadas com as aprendizagens. Confirma-se assim a

importancia do papel parental para a aprendizagem e para o envolvimento. No entanto
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€ preciso ter em consideragdo que diversos aspetos da relagdo pais-adolescente
podem explicar esta relagdo. As expectativas que os pais tém em relacdo ao/a filho/a,
o0 estilo educativo parental, os objetivos e metas que estabelecem para o/a estudante,
0 envolvimento dos pais na escola, entre outros aspetos, podem influir de modos

diferentes no envolvimento do/a estudante.
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Il - Conclusdes Gerais

Numa sociedade em que sao valorizados os produtos/resultados quantitativos,
em detrimento dos processos de aprendizagem, € natural que os resultados escolares
configurem um preditor significativo do Bem-Estar e o Envolvimento do/a Estudante na
escola ndo. No entanto, o bem-estar do/a estudante pode ser considerado um
resultado e indicador da qualidade do ensino.

Se objetivarmos o Bem-Estar do/a estudante como principal meta da
construcdo do seu conhecimento e da sua aprendizagem, ou seja, como meta da sua
educacdo, parece ser mais util que nos debrucemos sobretudo na promogéo do
desenvolvimento de relacdes sociais positivas (com pais, pares e professores), assim
como na promoc¢do dos aspetos afetivos associados a aprendizagem e a propria
escola. ldealmente, verificar-se-ia a promocdo do gosto pela aprendizagem e a
valorizacdo da mesma, nos diversos contextos em que se move o/a aluno/a.

O gosto pela escola, por outro lado, deve ser promovido atendendo as
especificidades do contexto instrucional, quer o que diz respeito as caracteristicas e
ofertas da escola (e.g. aspetos arquitetonicos, oferta formativa, servicos, atividades
extracurriculares, ciclos de ensino), quer no que concerne os fatores associados aos
contextos relacionais que nela emergem (i.e. situacdes de bullying, grandes diferencas
de idade entre os/as alunos/as mais novos e mais velhos).

Tendo em conta que a escola é o segundo lugar em que os/as estudante
passam mais tempo, seguido do local de residéncia, faz sentido que todos os esforcos
sejam dirigidos para que este se sinta bem na sua “segunda casa”. Assim, faria
sentido tentar compreender em que medida as caracteristicas do contexto de instrucao
e/ou as relagbes sociais privilegiadas nestes contextos (pares e professores) s&o
determinantes do afeto que o/a aluno/a apresenta em relagéo a sua escola, e efetivar
medidas que perspetivem a mudanga nos aspetos que mostrem influir de forma
negativa no desempenho e bem-estar do/a aluno/a.

Compreender as diferencas de impacto das caracteristicas da escola e da
percecao de suporte por parte dos pares e dos/as professores/as no envolvimento
afetivo com a escola, permite a prépria escola compreender que aspetos deve
trabalhar e nos quais deve intervir, com 0 objetivo de promover sentimento de
pertenca e a valorizacdo e gosto do/a aluno/a pela sua escola, e por conseguinte,

promover o seu Bem-estar.
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Também uma andlise de outro tipo de caracteristicas tipoldgicas e
organizacionais, e do seu impacto no afeto do/a aluno/a ante a escola, pode ser util
para as escolas que objetivem mudancas no sentido da promog¢do do bem-estar
dos/as seus/suas estudantes.

A importancia dos/as professores/as para o envolvimento dos/as estudantes na
escola merece ser destacada. Num periodo em que a profissdo docente sofre uma
permanente desmoralizacdo, descredibilizacdo e desvalorizacdo, € importante referir
gque os/as estudantes valorizam sobretudo o suporte dos/as seus/suas professores/as
no que diz respeito a0 modo como encaram, e ao que sentem, pela escola e pela
aprendizagem. Tendo esta influéncia positiva que os/as professores mostram ter no
envolvimento do aluno reitera-se a importancia de, segundo Veiga et al., (in press),
“incorporar o tema do envolvimento nos programas de formacdo de professores, de
modo a aprofundar a complexidade do constructo e os novos desenvolvimentos da

sua investigacdo, bem como modelar e incentivar boas praticas neste ambito”.

Limitacdes do Estudo

Uma das principais limitagces deste estudo relaciona-se com a Amostra. Tendo
em conta o objetivo de comparacgédo entre ciclos escolares, a amostra deveria ser mais
alargada e mais bem distribuida pelas diversas escolas, ou por outras escolas.

Outra limitagcdo do estudo relaciona-se com o facto de, em grande parte da
amostra, os questiondrios terem sido ministrados por professores/as ao invés da
investigadora, pareceu levar a um maior nimero de protocolos respondidos ao acaso
e escalas sem resposta. Grande parte dos/as estudantes afirmou achar o questionario
excessivamente longo.

Neste estudo ndo foram abrangidos fatores pessoais do/a estudante. Ainda que
sejam tidas em conta variaveis contextuais, apenas sdo incluidos neste estudo alguns
dos facilitadores do envolvimento, verificando-se uma auséncia dos seus indicadores.
A inclusdo da avaliacdo das crencas motivacionais do/a aluno/a permitiria analise
compreensiva mais holistica do Envolvimento do/a estudante na escola.

Um tratamento mais exaustivo dos dados obtidos deveria incluir a escolaridade dos

pais, variavel apenas utilizada neste estudo para efeitos de descricdo da amostra.
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Perspetivas futuras / Implicacdes para a Intervencd o

Ao longo da discussdo dos resultados foram sugeridas algumas possiveis
investigacdes que poderiam contribuir para uma melhor compreensao do envolvimento
do/a estudante e da sua dindmica com fatores contextuais, pessoais € com 0S
resultados do/a aluno/a. Os resultados deste tipo de estudo deveriam ser
considerados no planeamento e implementacdo de programas educacionais a todos
0s niveis, com politicas e procedimentos educacionais que reflitam os efeitos de um
envolvimento sustentado.

Intervencdes globais, baseadas em politicas para toda a escola (whole school
policies) (Sugai, G. & Horner, 2009) poderiam beneficiar todos/as os/as alunos/as,
promovendo o envolvimento daqueles/as que apresentam baixos indices e
potencializando o envolvimento daqueles/as que ja se mostram envolvidos/as.

E importante ainda referir o bom exemplo da Austrélia no que diz respeito ao
desenvolvimento de politicas e a¢des que visam promover o envolvimento e o bem-
estar dos/as estudantes nas escolas. Este tipo de atuacdo politica/educativa merece
ser louvada e deveria servir de exemplo a outros paises que objetivem melhorar a
gqualidade da educacao, da saude e da vida, dos/as seus/suas jovens (DEECP, 2009).

Osl/as alunos/as que transitam para o ensino secundario poderiam beneficiar
de intervencdes que visem facilitar o processo de transicdo e/ou a promoc¢ao do seu
envolvimento na escola. Os resultados desses beneficios passariam provavelmente,
nao sO por um ajustamento positivo e um maior bem-estar do/a aluno/a na escola, mas
também por melhorias nos resultados escolares do/a estudante.

Comprova-se que as relacdes com os pais configuram um aspeto de grande
influéncia no modo como o/a aluno/a encara a aprendizagem e no modo como se
sente mentalmente. Alunos/as com um suporte parental mais fraco, apresentardo um
menor envolvimento, pelo que seriam sobretudo estes/as alunos/as os/as
beneficiarios/as de intervengdes escolares ao nivel da promogéo do envolvimento do/a
estudante, que englobem todos os/as alunos/as.

A conceptualizagéo de Lam e Jimerson (2008) do Envolvimento do/a Estudante
na Escola, e o modelo em que este se enquadra, mostram-se bem definidos, na
medida em que globalmente o envolvimento se relaciona com as diversas dimensofes
estudadas, a excecdo do suporte percebido dos pares. No entanto este suporte
mostrou relagcbes com dimensdes do envolvimento. Isto torna a Escala de

Envolvimento do/a Estudante na Escola um instrumento valido e importante para a

83



avaliacdo e intervencdo psicolégica em contextos educativos, na medida em que
permite identificar pontos fracos e fortes no envolvimento do/a estudante, e melhorar e
promover as dimensdes, quer trabalhando os indicadores diretamente com o/a
aluno/a, quer trabalhando os facilitadores, nos contextos em que o/a aluno/a se move.

Obviamente que, em muitos dos casos de estudantes n&do envolvidos/as, uma
avaliagdo e intervengdo individualizadas seriam extremamente benéficas para o/a
estudante. No entanto, tendo em conta o nimero de psicologos/as e outros agentes
educativos designados para a promocdo da qualidade do ensino que existem nas
escolas, sera mais realista objetivar intervencfes que visem toda a escola, ou mesmo
pequenos grupos. Por exemplo, se numa turma forem identificados/as diversos/as
alunos/as com baixos niveis de envolvimento, as estratégias de intervencdo podem
passar pela promo¢do do envolvimento junto a todos/as os/as alunos/as da turma,
ajudando uns/umas e potencializando os restantes. Também proporcionar aos/as
alunos/as espacos, com a presenca e apoio de professores/as e/ou outros agentes
educativos, em que possam aprender e desenvolver métodos e habitos de estudo,
com ajuda ou de forma autbnoma, ou em que os/as alunos/as sejam estimulados/as a
partilhar entre si estratégias cognitivas e métodos que utilizem no seu estudo, poderia
potencializar o envolvimento cognitivo e a persisténcia e esfor¢o que este emprega na
aprendizagem, o que se acabaria por traduzir em melhores resultados académicos.

Deste modo, ndo sé seria promovido o envolvimento do/a estudante, como
permitiria 0 desenvolvimento de novas relagdes, e possivelmente de novas redes de
suporte social, com os pares e com os/as professores/as.

Promover o Envolvimento dos/as estudantes é proporcionar-lhes ferramentas
para a vida. E forma-los para serem pessoas com gosto e prazer em adquirir e
aprofundar conhecimentos e que o fazem ativamente. Pessoas que sabem onde e
como adquirir esses conhecimentos, que compreendem a necessidade de esforco
para os adquirirem e dominarem, e que o fazem de forma ativa. Pessoas que
procuram atividades para se enriquecer e se desenvolver. Pessoas felizes, capazes e
produtivas, que valorizam a sua educacao e que sentem que esta os valoriza.

Para tal € essencial que se opte por desenvolver a¢cdes que permitam tornar a

escola num lugar de pertenca do/a jovem.
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V — Anexos
Anexo | - Protocolo de questionérios
Os questiondrios que se seguem t&m por objetive uma investigagéo cientifica na drea da psicologia.
Os dados da presente investigagfo sfo absolutamente confidenciais. A ta participagfio é completamente
voluntéria e andnima. Apesar da resposta a todos os guestiondrios ser um pouco demorada, pedimos que respondas

a cada pergunta com a maior sinceridade e dedicagdo possivel.

Agradecemos a tua colaboragio desde ja!

Antes de responderes aos questiondrios, por favor preenche os seguintes dados:

Ane de escolaridade: Tdade:_ Sexo: Feminino [J Masculino I

Alguma vez reprovaste ano? Nio [ Sim O Se sim, quantas vezes? __

HabilitagBes escolares: (se a resposta for referente a outro(a) cuidador(a), por favor assinala o quadrado):

DaMae (outro/a cuidador/a O Qual?__ % Do Pai (putro/a cuidador/a (IQual? __ )
Sem habilitagfes Sem habilitagBes
4° ano 4° ano
6" ano 6" ano
9° ano 9° ano

Ensino Secundario Ensino Secundario

Ensineo Superior Ensino Superior

Oooooooan
Oooooooan

Nao sei Nio sei
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Por favor, descreve os resultados que tiveste no dltimo periodo letivo.

3 Ciclo

Diseiplinas

Nota

Lingua Portuguesa

Matematica

Inglés

Francés

Ciéncias Naturais

Cigncias Fisico-Quimicas

Histdria

Geografia

Educagio Tecnoldgica

T.I.C.

Educacao Fisica

Qutra

Secundirio

Diseiplinas

Nota

Disciplinas

Nota

Lingua Portuguesa

Fisica e Quimica

Filosofia

Biologia e Geologia

Educagéo Fisica

Geometria Descritiva

Lingua Estrangeira L MMouIIT _ Matematica
Economia Fisica
Geografia Quimica
Histdria Biologia
Sociologia Geologia

Cigncia politica

Classicos de Literatura

Direito Histdria da Cultura e das Artes
Psicologia Oficina de Artes
Antropologia Oficina Multimédia

Aplicag@es Informaticas

Qutra

Materiais & Tecnologias

Qutra
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ESCALA DE ENVOLVIMENTO DO/A ESTUDANTE NA ESCOLA
(Versdo para investigagdo, 2012)

Os questiondrios que se seguem fazem parte de uma investigagao acerca da Educagao. L€ atentamente cada afinrmagao e
escolhe o tipo de resposta que melhor expressa a tua opiniao. As respostas s@o confidenciais. Vais notar que algumas frases sao
muito semelhantes a outras, mas nao sao iguais. Assim, responde com toda a sinceridade e a todas as questdes. S6 tu sabes o que
pensas de ti préprio(a). Para dares as tuas respostas, deves assinalar a circunferéncia que contém o nimero que corresponde ao

que tu pensas ou sentes. Por favor, fixa que as respostas sao do tipo:

Total Bastanteem  Mais em desacordo ~ Mais de acordo que Bastante de Total
desacordo desacordo que de acordo em desacordo acordo acordo
(TD) (TA)
1 2 3 4 5 6

Por exemplo, se tu pensasses que estds bastante de acordo com o item n° 01 (que diz “Estou muito interessado(a) em

aprender”), enta

TD TA
ORR@G®®_01

0RRA@G®®_02
ORR@®®®_03
ORRAOG®E®_04
ORR@G®®_05
ORR@O®®_06
ORR@O®_07
ORR@O®®_08
ORR@G®®_09

ORR@G®®_ 10.
ORR@®®_11.
ORR@G®_12.
ORR@G®®_13.
ORR@G®_14.
ORR@O®_ 15.
ORR@O®_ 16.
ORR@G®_17.
ORR@G®_ 18.
ORR@G®_19.
0RR@G®®_ 20.
ORR@G®_21.
ORR@G®_22.

ORR@O®_23
ORR@O®_24
ORRA@®O®_25
ORR@O®®_26
0RR@G®_27
0RR@G®®_28

ORRA@G®®_29
ORR@O®®_30
ORR@®O®_31
ORR@G®®_32

o assinalarias a circunferéncia que contém o nimero 5. Ficaria assim: DQQ®©®.

Escala EAE-2012

. Estou muito interessado(a) em aprender.

. Penso que o que estamos a aprender na escola tem interesse.

. Gosto daquilo que estou a aprender na escola.

. Gosto de aprender coisas novas na escola.

. Sinto que € aborrecido aprender.

. Gosto da minha escola.

. Sinto orgulho por andar nesta escola.

. A maior parte dos dias, gosto de ir para a escola.

. Sinto-me feliz por andar nesta escola.

Esfor¢o-me bastante por fazer bem as coisas na escola.

Nas aulas, fago o melhor que posso.

Participo nas actividades realizadas na escola.

Nas aulas, estou atento(a).

Nas aulas, finjo que estou a trabalhar.

Na escola, fago apenas o suficiente para passar de ano.

Durante as aulas, penso noutras coisas que néo estéo relacionadas com a matéria.

Sou um(a} aluno(a) aplicado(a), mesmo quando tenho dificuldade numa matéria.

Sou um(a} aluno(a} aplicado(a), mesmo quando, nos trabalhos de casa, encontro um problema.
Participo nas actividades da escola, como comemoragdes, desportos, visitas de estudo, ou outras.
Oferego-me para ajudar nas actividades da escola, tais como comemoragdes ou outras.

Assumo um papel activo nas actividades extracurriculares da minha escola.

Quando estou a estudar, tento compreender a matéria relacionando-a com coisas que j4 sei.

. Quando estou a estudar, procuro entender como € que essa matéria pode vir a ser ntil na vida.
. Ao aprender novas matérias, tento organizar as ideias pelas minhas proprias palavras

. Quando estou a estudar, tento relacionar o que aprendo com as minhas préprias experiéncias.
. Arranjo os meus préprios exemplos para me ajudarem a entender melhor os conceitos.

. Quando estou a estudar, tento associar as matérias com outras que ja aprendi noutras aulas.

. Tento ver as semelhangas e as diferengas entre as matérias que estou a aprender e o que j4 sei.

. Tento perceber como € que as coisas que eu aprendo na escola se relacionam umas com as outras.
. Procuro relacionar aquilo que ja sei com as matérias escolares que estou a aprender.
. Fago resumos e esquemas para entender melhor a matéria que devo aprender.

. Quando estou a estudar, tento combinar de novas formas as diferentes partes da informag@o.
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EBEPA
Escala de Bem-Estar Psicolgico para Adolescentes
(Bizarro, L., 1999)

Estamos interessados em saber © que pensas e como te sentes em relaclio a vérios aspetos da tua vida, Para isso,
apresenta-se a seguir uma lista de frases que representamn sentimentos, pensamentos e opinides que possas ter tido, em relaglio a b
préprioa), durante as dltimas semanas (3 a 4 semanas). Assinala, no quadrade respetivo, a frequéncia com que os tiveste, durante
esse perfodo de tempo.

Nio ha respostas certas nem erradas. Responde com sinceridade, pensando apenas em ti. As tuas respostas ajudar-nos-do
a compreender melhor as pessoas da twa idade.

Durante as ultimas semanas... Sempre  Amaior Bastanies  Algumas  Raras Nunca
parie vezes vezes vezes
das

VezZes

1- Achei que era capaz de fazer as coisas tAo bem como os cutros.

2- Tive um{a) amigo(a) intimo(a) que me compreendeu mesmo.

3- Achei que era capaz de ser suficientemente bomiboa) no trabalho escolar.
4- Senti-me tio triste e desencorajadoia) a ponto de achar que ja nada valia a pena.
5- Gostei de mim proprioda).

6- Andei irritadoda).

7- Censegui ver o lado positive das coisas.

8- Achei a minha vida sem qualquer interesse.

9- Tive umia) amigo(a) a quem pude contar os meus problemas.

10-Gostei das coisas que fazia.

11-Senti-me nervosola), tensola).

12-Senti-me uma pessoa feliz.

13-Estive empenhado(a) nas coisas que fazia.

14-Senti-me a ponto de explodir.

13-Tive colegas ou amigos(as) com quem pude passar os meus tempes livres.
16-Achei que nada aconteceu como su esperava,

17-Tive dores de cabega.

18- Achei que era capaz de resolver os meus problemas do dia-a-dia.
19-Achei que tinha alguém com quem podia desabafar.

20-Senti-me ansioso{a), preocupado(a).

21-Achei gue ndo tinha nada a esperar do future.

22- Achei gque nao era capaz de fazer nada bem feito.

23-Senti dificuldades em me acalmar.

24- Aconteceram na minha vida coisas de que gostei.

25-Achei gue tinha alguém verdadeiramente meu{minha) amigo(a).
26-Senti-me tAo em baixo que nada me conseguiu animar.

27-Achei gue era capaz de resolver os problemas gue tive com os(as) amigos(as).

OO0 0 0OD00O0 0000000000000 ooOoooOOoOon
OO0O0O00OD00O00O0O0D0O0O0O0O0O0OO00O0oO0o0o0OocOoooOOonOn
(N A A A A I A B 0 O
OO00O00ODO00O0 OO0 00O 0000000 o0OocOoooOOoOon
OO0 0 0ODO0D 00000000 O0OO00O0oO0o0o0oOoooOOoOon
OO0 O00ODO0D0O0O0O0O0DO0 0000000 OoO0o0o0ocOoooOOoOon

28-Tive colegas ou amigos(as) com gquem gostei de estar.
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IPPA-R - Escala de Vinculagio aos Pais
Figueiredo, T. & Machado, T. (2008)

Versao portuguesa do “Tnventory of parents and peer attachment” de Armsden & Greenberg (1987)

Por favor 1€ com atengédo cada uma das afinmag@es que se seguem e assinala o grau em que cada um descreve a forma como te

sentes em relacio aos teus pais, ou outros(as) cuidadores(as).

Niioy existem respostas certas ou erradas, responde de acordo com o que geralimente sentes.

Nunca Poucas Vezes Algumas Vezes Muitas Vezes Sempre
Verdadeira Verdadeira Verdadeira Verdadeira Verdadeira
1 2 3 4 3
N Poucas | Algumas| Muitas S
unca Vezes Vezes Vezes ermpre
1. Os meus pais respeitam os meus sentimentos. L] L] L] ] L]

2. Penso que os meus pais sAo uns bons pais.

3. Eu gostava de ter outros pais.

4. Os meus pais aceitam-me tal como su sou.

5. Eu gosto de pedir a opinifio dos meus pais acerca das coisas que me preocupanm.

6. Nao vale a penas mostrar 0s meus sentimentos junto dos meus pais.

7. Os meus pais conseguem notar quando estou preocupadola) com alguma coisa.

8. Eu sinto-me envergonhado(a) ou ridiculo(a) quando falo dos meus problemas com
Os heus pais.

9. Os meus pais esperam demasiado de mim.

10.Eu fico irritado(a) mais vezes do que os meus pais dao conta.

11. Quando conversamos sobre algum assunto, os meus pais valorizam a minha opinidio.

12.0s meus pais confiam nas minhas decisfes.

13.Os meus pais ja m os seus problemas, por isso ndio 0s incomodo com os meus.

14.0s meus pais ajudam-me a compreender-me melhor.

15.Eu conto aos meus pais os meus problemas e preocupacdes

16. Irrito-me facilmente com 0s meus pais.

17.Eu sinto-me zangado(a) com os meus pais.

18.Eu ndo recebo muita atencio dos meus pais.

19.0s meus pais ajudam-me a falar das minhas preocupagdes.

20. Os meus pais compreendem-me.

21.Quande estou zangado(a) comn alguma coisa, 05 meus pais procuram ser
compreensivos.

[22.Eu confio nos meus pais.

23.0s meus pais ndo entendem o que estou a passar agora.

[24. Eu posso contar com os meus pais quando preciso de desabafar.

[23.Se os meus pais sabem que algo me estd a preocupar, eles perguntam-me © que se
passa.

| d{og|o|jojoo|o{tou(g{o/g|d|oo)o | o{ou g od

O|igigigio(gjojojojiojo|joo|ioogigio (gg|ogo| .

O|igggjo (oo igig|lo(gig|ogo| o

O O(oo|o|jojo|ojo(to(ofa{o| oo oo oo oo oo

| Uog|o|jojo)ojo{ouju{o oo oo oo oot
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IPPA-R - Escala de Vinculagio aos Pares
Figueiredo, T. & Machado, T. (2008)

Versio pormguesa do “Inventory of parents and peer attachment” de Atmsden & Greenberg (1987)

Por favor 1€ com atengéo cada uma das afimmagdes que se seguem e assinala o grau em que cada um descreve a fonma como te

sentes em relaciio aos(as) teus(tuas) amigos(as).

Nio exister respostas certas ou erradas, responde de acordo com o que geralmente sentes.

Nunca Poucas Vezes Algumas Vezes Muritas Vezes Sempre
Verdadeira Verdadeira Verdadeira Verdadeira Verdadeira
1 2 3 4 5
N Poucas |Algumas| Muitas s
LUk Vezes Vezes Vezes SRRE
1. Eu gosto de pedir a opinido aos(as) meus(minhas) amigos(as) acerca das coisas que ] 0 0 n n

e preccupan.

2. Os(as) meus{minhas) amigos(as) conseguem notar quando estou preocupadola)
com alguma coisa.

3. Quando conversamos sobre algum assunto, os(as) meus(minhas) amigos(as)
valorizam a minha opiniao.

4. Eu sinto-me envergonhado(a) ou ridiculeda) guande falo dos meus problemas com
os(as) meus(minhas) amigos(as).

5. Eu gostava de ter outros(as) amigos(as).

6. Os(as) meus{minhas) amigos(as) compreendem-me.

[7. Osias) meus{minhas) amigos(as) ajudam-me a falar das minhas preocupagfes.

8. Os(as) meus{minhas) amigos(as) aceitam-me tal como eu sou.

0. Eu sinto necessidade de estar em contacto com os{as) meus(minhas) amigos(as)
mais vezes.

10.Os(as) meus{minhas) amigos(as) nfo entender © que eu estou a passar agora.

11.Eu sintp-me sozinho(a) ou  parte quando estou com os{as) meus(minhas)
amigos(as).

12.Os(as) meus{minhas) amigos(as) escutarn © gue eu tenho para dizer.

13.Eu sinto que os meus amigos sdo bons(boas) amigosias).

14.Sinto facilidade em falar comn os(as) meus(minhas) amigos(as).

15.Quando me sinto zangado(a) com alguma coisa, 0s(as) meus(minhas) amigos(as)
Procuram ser compreensivos.

16. Os(as) meus{minhas) amigos(as) ajudam-me a compreender-me melhor.

17. Os{as) meus(minhas) amigos(as) preocupam-se com o gue eu sinto.

18.Eu sinto-me zangado/a com os(as) meus(minhas) amigos(as).

19. Eu posso contar com os(as) meus(minhas) amigos(as) quando preciso de desabafar.

20.Eu confio nos(as) meus(minhas) amigos(as).

[21. Os(as) meus(minhas) amigos(as) respeitam os meus sentimentos.

22.Eu fico irritadofa) mais vezes do que os(as) meus(minhas) amigos(as) dio conta.

[23. Parece que os(as) meus(minhas) amigos{as) estdo zangadosi(as) comigo sem razio.

24.Eu posso falar com os(as) meus(minhas) amigos(as) acerca dos meus problemas &
preccupagies.

25.8e os(as) meus(minhas) amigos(as) sabem que algo me estd a preccupar, eles
perguntam-me o que se passa.

OO (gojooo|jo)joo|jojg|iouiog|o|j)joo|jo)o g o

I O A O A O AR I R O O

A T Y I A O R O O O

O oo iujgio/gigoig oo g|ojofo|jgiojgo)d

OO Qoo |j)oojojg g .
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IPPA-R - Eseala de Vineulaciio aos Professores
Figueiredo, T. & Machado, T. (2008)
Versdo portuguesa do “Inventory of parents and peer attachment” de Armsden & Greenberg (1987)

Por favor 18 com atengio cada uma das afirmagfes que se seguem e assinala o grau em que cada um descreve a forma como te

sentes em relaciio aos(hs) teus(tuas) professores(as).
Nao existem respostas certas ou erradas, responde de acorde com o gue geralmente sentes.

Nunca Poucas Vezes Algumas Vezes Muitas Vezes Sempre
Verdadeira Verdadeira Verdadeira Verdadeira Verdadeira
1 2 3 4 5
Nunea Poucas | Algumas | Muiias Sernpre
Yezes Yezes YVezes P
1. Os(as) meus{minhas) professores(as) respeitam os meus sentimentos. ] ] ] ] ]

2. Penso que os(as) meus(minhas) professores(as) séio bons(boas) professores(as).

3. Eugostava de ter outros(as) professores(as).

4. Os(as) meus(minhas) professores(as) aceitam-me tal como eu sou.

3. Eu gosto de pedir a opinido dos(as) meus{minhas) professores{as) acerca das coisas
que e Preocupan.

6. Nio vale a penas mostrar os meus sentimentos junto dos(as) meus(minhas)
professores(as).

7. Os(as) meus(minhas) professores(as) conseguem notar quando estou preocupado/a
com alguma coisa.

8. Eusintw-me envergonhado(a) ou ridiculo(a) quando falo dos meus problemas com
os(as) meus(minhas) professores(as).

9. Oslas) meus(minhas) professores(as) esperam demasiado de mim.

10. Irrito-me facilmente com os{as) meus(minhas) professoresias).

11.Eu fico irritadofa) mais vezes do gue os(as) meus(minhas) professores(as) dao
conta.

12. Quando conversamos sobre algum assunto, os(as) meus(minhas) professores(as)
valorizam a minha opinido.

13. Os(as) meus{minhas) professores(as) confiam nas minhas decisfes.

14. Os(as) meus{minhas) professores(as) ja t8m os seus problemas, por isso nio os
incomedo com os meus.

15. Os(as) meus({minhas) professores(as) ajudam-me a compreender-me melhor.

16.Eu conto aos(as) meus(minhas) professores{as) os meus problemas e preocupagdes.

17.Eu sinto-me zangado/a com os(as) meus(minhas) professores(as).

18.Eu ndo recebo muita atenglo dos(as) meus(minhas) professores(as).

19. Os(as) meus{minhas) professores(as) ajudam-me a falar das minhas preocupagBes.

[20. Os(as) meus(minhas) professores(as) compreendem-me.

21. Quande estou zangado(a) com alguma coisa, os(as) meus(minhas) professores(as)
ProcUTam ser coMmpresnsivos.

[22. Eu confio nos(as) meus{minhas) professores(as).

[23. Os(as) meus(minhas) professores(as) ndo entendem o que estou a passar agora.

24 Eu posso contar com os(as) meus(minhas) professores(as) quando preciso de
desabafar.

(O (0go|goojg{oo|ogioggoiaio o oo (o)
O(o({og)o ooy oo ooy oo (o)
U(0O(0g)|o ooy ooy oo (oid)|
O({O(0oo|ojoojgfofolo|gjo (oo oo oo (oa) o
O(O(0g|o|ojoojg{oo|lo|jgjog (oo oo {o|(boig|d

25. Se os(as) meus(minhas) professores(as) sabem que algo me estd a preocupar, eles
perguntam-me o que se passa.
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Anexo Il - Exemplo da carta de pedido de autorizacdo as Escolas

Exmo./a. Sr./a.
Diretar/a da
Escola

Dr./a

No dmbito da dissertacio do Mestrado em Psicologia da Universidade de Evora, drea
de Especializagdo em Psicologia da Educagdo, a mestranda Ana Luisa Charneca, sob a
orientagdo da Prof2. Madalena Melo, estd a desenvolver uma investigacdo subordinada a
tematica do Envolvimento do/a Estudante na Escola.

Pretende-se estudar em gue medida o Envolvimento do/a Estudante na Escola se
encontra relacionado com o Bem-Estar, a Vinculacdo aos Pais, Pares e Professores e o
Rendimento Académico, em jovens adolescentes. A concretizagdo desta investigagdo implica
gue uma amostra de estudantes, dos ensinos bdsico e secunddrio, responda a questiondrios,
expressando a sua opinido relativamente a um conjunto de afirmacgdes.

Para a realizagdo desta investigacdo, torna-se imprescindivel a colaboracdo da Escola
gue V. Ex.2 dirige, pelo gue se solicita autorizagdo para que os guestiondrios possam ser
passados aos alunos dessa escola. Salvaguarda-se que a investigacdo em causa ndo
representa nenhum tipo de encargo financeiro para a instituicdo e que serdo
assegurados todos os procedimentos éticos na condugdo do estudo, nomeadamente o
consentimento informado de todos s participantes. Informa-se ainda que ja foi
solicitada a necessaria autorizacdo a Direcdo Geral da Inovagdo e Desenvolvimento
Curricular do Ministério da Educacdo.

Importa salientar gue a finalidade desta investigagdo é unicamente académica, e gue
serd salvaguardada a confidencialidade dos dados recolhidos.

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

atencdo dispensada e apresentamos os melhores cumprimeantos

Evora, maio de 2012

Mestranda: Ana Luisa Charneca analuisacharneca@qgmai.com
Orientadora: Madalena Melo mmm@E@uevorg.pt
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Eigenvalue

Anexo lll - Scree Plot da Analise Fatorial Exploratéria da Escala de Envolvimento do/a
Estudante na Escola

Scree Plot
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Anexo IV - Output do Teste de Comparac¢oes Multiplas — HSD de Turkey

Variavel Dependente () Ano (J) Ano Diferenca Erro Sig. | 95% Intervalo de
Escolar  Escolar de Médias | PAdréo Confiaca
(1-9) Limite Limite
Inferior | Superior
10° ano ,57888| ,30512],141 -,1398 1,2976
9° ano
11°ano -59871| ,32742),162( -1,3700 ,1725
9° ano -57888| ,30512,141( -1,2976 ,1398
Resultados Escolares 10° ano .
11°ano -1,17759 ,290291,000| -1,8614 -,4938
9° ano ,59871| ,32742],162 -,1725 1,3700
11°ano .
10° ano 1,17759 ,29029 | ,000 ,4938 1,8614
9 10° ano -,03895| ,13488],955 -,3567 ,2788
ano
Envolvimento 11°ano -,27136| ,14438],146 -,6114 ,0687
Comportamental - 100 9° ano ,03895 ,13488 | ,955 -,2788 ,3567
ano
Persisténcia e Esforco na 11° ano -,23241 , 12792 1,166 -,5337 ,0689
Tarefa 9° ano ,27136| ,144381,146 -,0687 ,6114
11°ano
10° ano ,23241| ,12792,166 -,0689 ,5337
9 10° ano -,99304"| ,14073|,000| -1,3245 -,6615
ano .
11°ano -1,02557 ,15065|,000| -1,3804 -,6707
Envolvimento Afetivo com a 100 9° ano ,99304* ,14073|,000 ,6615 1,3245
ano
Escola 11°ano -,03253| ,13347],968 -,3469 ,2819
9° ano 1,02557" | ,15065 | ,000 ,6707 1,3804
11°ano
10° ano ,03253| ,13347,968 -,2819 ,3469
9 10° ano -,01458| ,10502|,989 -,2620 ,2328
ano
11°ano -,26196 | ,11242],053 -,5268 ,0029
Envolvimento Afetivo com a 100 9° ano ,01458 | ,10502|,989 -,2328 ,2620
ano .
Aprendizagem 11° ano -,24737 ,09960 | ,036 -,4820 -,0128
9° ano ,26196 | ,11242,053 -,0029 ,5268
11° ano .
10° ano 24737 ,09960 | ,036 ,0128 ,4820
9 10° ano 43349 | ,15440|,015 ,0698 7972
ano
] 11°ano , 35880 ,16528(,078 -,0305 , 7481
Envolvimento .
9° ano -,43349 ,154401,015 -, 7972 -,0698
Comportamental - 10° ano
o o 11°ano -,07469 | ,14644|,867 -,4196 ,2703
Participacéo em Atividades
9° ano -,35880| ,16528],078 -, 7481 ,0305
11°ano
10° ano ,07469 | ,14644],867 -,2703 ,4196
9 10° ano -,09855| ,13365],741 -,4134 ,2163
ano .
] N 11°ano -,38627 ,14307 | ,020 -,7233 -,0493
Envolvimento Cognitivo
9° ano ,09855| ,13365],741 -,2163 4134
10° ano
11°ano -,28772| ,12676,062 -,5863 ,0109
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110 9° ano ,38627°| ,14307|,020 ,0493 , 7233
ano
10° ano 28772 ,12676],062 -,0109 ,5863
9 10° ano -, 11900 | ,09647|,434 -,3462 , 1082
ano .
11° ano -,32423 ,10326 | ,005 -,5675 ,0810
9% ano ,11900| ,09647|,434 -,1082 ,3462
Envolvimento Global 10° ano
11° ano -,20523| ,091491,066 -,4207 ,0103
9° ano ,32423"| 10326 ,005 ,0810 5675
11°ano
10° ano ,20523 | ,091491,066 -,0103 4207
9 10° ano -, 13822 | ,09904 |,345 -,3715 ,0951
ano
11° ano -, 19582 | ,105711(,155 -,4448 ,0532
9° ano , 13822 | ,09904 | ,345 -,0951 3715
Bem-Estar 10° ano
11° ano -,05760| ,093971,813 -,2789 , 1637
9° ano , 19582 | ,105711,155 -,0532 4448
11°ano
10° ano ,05760| ,093971,813 -,1637 ,2789
9 10° ano -,01999| ,105811,981 -,2692 ,2293
ano
11° ano -, 17033 | ,113491,292 -, 4377 ,0970
9° ano ,01999| ,105811,981 -,2293 ,2692
Vinculagdo aos Pais 10° ano
11° ano -, 15034 | ,10102|,298 -,3883 ,0876
9° ano , 17033 | ,113491,292 -,0970 A377
11°ano
10° ano , 15034 | ,101021,298 -,0876 ,3883
9 10° ano -24710"| ,09692 [,030 -, 4754 ,0188
ano
11° ano -, 19526 | ,104491,150 -,4414 ,0509
) 9° ano 24710°| ,09692 | ,030 ,0188 4754
Vinculagdo aos Pares 10° ano
11° ano ,05184 | ,093131,843 -, 1676 2712
9° ano , 19526 | ,104491,150 -,0509 4414
11°ano
10° ano -,05184| ,093131,843 -,2712 , 1676
10° ano , 14484 ,075491,135 -,0330 3227
9% ano
11° ano -,04800| ,08089|,824 -,2386 , 1426
Vinculagéo aos/as 9° ano -,14484| ,075491,135 -,3227 ,0330
10° ano
Professores/as 11° ano -,19284 ,07258 1,023 -,3638 ,0219
9° ano ,04800| ,080891,824 -,1426 ,2386
11°ano .
10° ano , 19284 ,07258 1,023 ,0219 ,3638

*_ A diferenca de média é significativa ao nivel de 0.05.
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Anexo V - Gréficos P-P e Scatterplot

Graficos P-P e Scatter Plot do Modelo 1

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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2
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Graficos P-P e Scatter Plot do Modelo 2

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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Graficos P-P e Scatter Plot do Modelo 3

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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Graficos P-P e Scatter Plot do Modelo 4

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Expected Cum Prob

Dependent Variable: Envolvimento Global
W)

0

2

4

615’%@

%&’

00 T T T T
00 0z 04 06 0a 10
Observed Cum Prob
Scatterplot
Dependent Variable: Envolvimento Global
o]
o o g oo
° 0%
O o] o]
53@0 [o} O © 0 [ O o
Q0 Q0
o o DO(%O qu%(%? %Dé. 00
cp@%o ‘% Cgao

% 00 o OOO .8 o o
‘%
S &
= o go o %0{9 & o
o ° e °
o ) ®
o
a]
T T T T T I
30 s 40 45 50 55

Regression Adjusted (Press) Predicted Value

109




Regression Studentized Deleted (Press) Residual

Graficos P-P e Scatter Plot do Modelo 5

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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Graficos P-P e Scatter Plot do Modelo 6

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Envolvimento Comportamental - Participagao em Atividades
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Graficos P-P e Scatter Plot do Modelo 7

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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Graficos P-P e Scatter Plot do Modelo 8

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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Graficos P-P e Scatter Plot do Modelo 9

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Envolvimento Comportamental - Persisténcia e Esforgo na
Tarefa
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