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ESTUDO DOS PERFIS ATITUDINAIS E EMOCIONAIS DE
ALUNOS DO ENSINO BASICO PORTUGUES:
CARACTERIZACAO EM FUNCAO DO NIVEL ESCOLAR E DO
SEXO

Resumo

As atitudes face a escola e as disciplinas escolares sdo um fendbmeno determinante
nos resultados escolares dos alunos, no engagement nas atividades escolares e no
desejo de prosseguir estudos. As competéncias emocionais sdo determinantes para a
capacidade de coping, relacionamento interpessoal e capacidade para ter éxito na
vida. Recorrendo a uma amostra de 670 alunos de escolas de ensino basico
portugués, aos quais de aplicaram o Questionario de Atitudes Face a Escola (QAFE,
Rebelo et al., 2011; Candeias, 1995, 2005), Questionario de Atitudes Face a Lingua
Portuguesa (QAFLP, Costa et al., 2011) Questionario de Atitudes Face a Matemética
(QAFM, Pomar et al., 2011) e EQi-yv (Candeias et al., 2011; Bar-On & Parker, 2004),
caracterizaram-se 0s perfis atitudinais e emocionais de alunos do ensino basico
portugués. Obtiveram-se perfis diferenciados para cada ciclo e para 0s sexos,
indicando a necessidade de se considerarem estas varaveis em separado quando se

tomam decisbes escolares.

Palavras-chave: Atitudes, Inteligéncia Emocional, Perfis, Escola, Lingua

Portuguesa, Matematica.



STUDY OF THE ATTITUDINAL AND EMOTIONAL PROFILES
FROM PORTUGUESE ELEMENTARY SCHOOL STUDENTS':
CHARACTERIZATION IN FUNCTION OF SCHOOL LEVEL AND
SEX

Abstract

School attitudes, as well as attitudes toward academic domains, play an imperative rule
in students’ achievements, engagement in academic activities and the will to continue
studying after finishing compulsory education. Alike, students’ emotional abilities are
important for their coping strategies’, interpersonal relationships and life success.
Based on a sample composed by 670 students of the Portuguese Basic Schools, the
Questionnaire of the Attitudes Towards School (QATS, Rebelo et al., 2011; Candeias,
1995, 2005), the Questionnaire of the Attitudes Towards Portuguese Language
(QATPL, Costa et al., 2011) , the Questionnaire of the Attitudes Towards Mathematics
(QATM, Pomar et al., 2011) and EQI-yv (Candeias et al. 2011; Bar-On & Parker, 2004)
were applied in order to characterize the atitudinal and emotional profiles of the
subjects. Each level and sex obtained different profiles, pointing out the need to

consider these variables separately when taking school decisions.

Keywords: Attitudes, Emotional Intelligence, Profiles, School, Portuguese
Language, Mathematics
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Introducéo

"The modern world needs people with a complex identity who are intellectually
autonomous and prepared to cope with uncertainty, who are able to tolerate ambiguity
and not be driven by fear into a rigid, single-solution approach to problems, who are
rational and can control their behaviour in the light of foreseen consequences, who are
altruistic and enjoy doing for others, and who understand social forces and trends."
Robert J. Havighurst

A sociedade do conhecimento, caracterizada por uma necessidade de inovacdo
constante, coloca trés exigéncias sobre os individuos — a aprendizagem ao longo da
vida, o desenvolvimento de conhecimento e a partilha desse conhecimento (van
Weert, 2006). Assim, como propde Efimova (cit. por van Weert, 2006), a construcdo do
conhecimento dependera do individuo, da comunidade e das suas interagles,
permitindo o estabelecimento da comunicagdo e colaboragdo entre os individuos
acerca das ideias, do seu significado e da criacdo de novas ideias.

Nesta sociedade as escolas sdo cada vez mais pressionadas para colmatar as
necessidades sociais e emocionais dos seus alunos, promovendo também a saude
fisica e emocional, além de os estimular a atingir elevados niveis de desempenho
escolar (Weissberg & O’Brien, 2004). Para que as interagcfes e partilhas no contexto
escolar sejam no sentido da aprendizagem e desenvolvimento globais, formando
estudantes conscientes, inseridos numa sociedade esclarecida, equitativa e critica
(Badalo & César, cit. por Badalo & César, 2008) devera atribuir-se aos alunos uma
posi¢cdo central na sua educacdo, dando espago e voz as suas experiéncias, as suas
opinides e posi¢des sobre o sistema educativo que frequentam, tentando, através dos
seus testemunhos, tracar o seu perfil, tornando possivel redimensionar a educacao,
reestruturar os curriculos existentes e reformular as praticas educativas (Badalo &
César, 2008).

Nas ultimas duas décadas tem-se assistido, em Portugal e na Europa, a uma
crescente preocupacao com os desempenhos académicos dos alunos, principalmente
depois do ano 2000 quando se conheceram os primeiros resultados do estudo
internacional PISA - Program for International Student Assessment. Estes, além de
olharem a educacdo em termos estatisticos, visam apontar um conjunto de fatores
inerentes ao aluno e ao sistema educativo que permitam explicar as diferencas

encontradas entre os varios paises participantes (Organisation for Economic Co-



operation and Development, OECD, 2003). O PISA assenta na avaliagdo das
competéncias que revelam o que os alunos sabem, valorizam e sdo capazes de fazer
em contextos pessoais, sociais e globais. Esta perspetiva difere das que se centram
nos curriculos oficiais, contudo, inclui problemas situados em contextos educativos e
profissionais sendo fundamental que se conhecam os métodos, atitudes e valores que
definem cada uma das disciplinas cientificas (Serrdo, Ferreira & Sousa, 2010). Outro
dado importante destes relatérios € a diferenca que se verifica nos niveis de
proficiéncia de rapazes e raparigas: em todos os paises a proficiéncia de leitura é mais
alta nas raparigas e a proficiéncia matematica € mais alta nos rapazes, a ciéncias o
gap nao é significativo (Carvalho, Avila, Nico & Pacheco, 2011).

A aprendizagem nado depende apenas da forma como os professores ensinam, nem
das capacidades cognitivas de cada aluno. Antes é influenciada por um conjunto de
fatores psicologicos, sociais e pelo conteido da tarefa, tornando-se crucial a nivel
psicologico perceber as diferencas de aprendizagem com base nas diferencas inter e
intrapessoais (Candeias, Oliveira & Dias, 2010). Hoje em dia € comum encontrar, nas
nossas escolas, alunos desmotivados, com reprovagdes sucessivas e inumeras
experiéncias de fracasso académico, o0 que leva em muitos casos ao abandono
escolar. Perante este cendrio s8o exigidas novas solu¢cdes dos professores,
psicologos e diretores escolares para ultrapassar estes fendbmenos, aumentar o
interesse dos alunos pela escola e pela aprendizagem e, por conseguinte, melhorar o
seu desempenho escolar. As emocgdes sdo inerentes ao contexto educacional,
desempenhando um papel fundamental no comportamento futuro, com efeitos
positivos significativos para o processamento cognitivo da informacdo, motivacao,
qualidade do pensamento, estratégias de aprendizagem, autorregulacao,
metacognicdo e desempenho (p. ex. Efklides & Volet, cit. por Stephanou, 2012). A
avaliacdo intuitiva do desempenho escolar, bem como as causas a que esse
desempenho é atribuido, sao fontes importantes de emog¢8es nos alunos (Weiner, cit.
por Stephanou, 2012).

Durante o processo de ensino-aprendizagem o aluno deve enriquecer e
desenvolver ndo apenas a nivel cognitivo, mas também em competéncias, atitudes,
interesses e ideais (Cano; Espinoza, cit. por Fernandez-Castillo & Gutiérrez-Rojas,
2009). O desempenho académico dos alunos é determinado grandemente por outros
fatores como atitudes, motivacdo, autoconceito (fatores psicolégicos), cultura, nivel
socioecondmico e meio ambiente envolvente (fatores sociolégicos) e estilos de ensino

e metodologias de trabalho (fatores pedagdgicos) (Cano, cit. por Fernandez-Castillo &



Gutiérrez-Rojas, 2009), aspetos que nem sempre se repercutem nas classificagfes

dos alunos.

Criancas e jovens sdo moldadas pelos ambientes sociais em que estdo inseridas,
bem como moldam o ambiente no qual se encontram, em conjunto com as pessoas
mais significativas para si - pais, professores e comunidade em geral — a quem
interessa particularmente a sua forma de crescimento/desenvolvimento nos seus
mundos sociais (Meadows, 2010). Daqui advém a importancia de conhecer de que
modo fatores externos a capacidade cognitiva, mas ligados ao desenvolvimento,
explicam o desempenho e a relagdo do aluno com a escola contribuindo para tracar
novas fornas de intervencdo em contexto escolar.

Nesta légica, o desenvolvimento sucede-se mediante processos de interacao
reciproca (bidirecionalidade desenvolvimental entre a pessoa e 0 meio), gradualmente
mais complexa, de um ser humano ativo, biopsicologicamente em evolu¢cdo com as
pessoas, objetos e simbolos presentes ndo sé no seu ambiente imediato, como nas
interconexdes entre 0s cenarios e influéncias externas advindas de ambientes mais
amplos. Abrange padrdes de estabilidade e mudangas nas caracteristicas
biopsicologicas dos seres humanos, nas suas vidas e através das geracoes
(Bronfenbrenner & Morris, 2006).

De acordo com Eccles (1999), o periodo entre a meia infancia e o inicio da
adolescéncia (aproximadamente entre os 6 e 0s 14 anos) é marcado por importantes
progressos em termos desenvolvimentais, nomeadamente no que toca ao
estabelecimento da identidade. Durante esses anos, as criancas e 0s jovens
desenvolvem-se até a idade adulta através da ocorréncia de diversas transformacoes -
ao nivel bioldgico e cognitivo 0os seus corpos e mentes modificam-se, enquanto no que
toca as suas relacdes e papéis sociais se observam alteragbes consideraveis com o
avanco na escolaridade e o envolvimento com pares e adultos fora do regime familiar.
Em especifico na meia infancia, as criangas tendem a desenvolver um senso de
autoestima e individualidade (em comparagdo com os pares), enquanto se espera que
vao (ou ndo) sendo capazes de dar resposta a diferentes tarefas e desafios. Mais
tarde, a adolescéncia trard as alteracgdes fisicas caracteristicas e as mudangas sociais
que acompanham a puberdade, o desejo de autonomia e um maior afastamento da
familia, bem como a frequéncia de anos mais adiantados do sistema educativo. Todo
este processo é igualmente perigoso, pois criancas e jovens podem perder a sintonia

com 0S contextos em que se encontram inseridas e, consequentemente, perder a



confianga em si proprias, tendendo a possivel emergéncia de padrbes
comportamentais negativos, como absentismo e abandono escolar (Eccles, 1999).
Incrementa-se a capacidade de refletir sobre o que fazem e sobre o que querem fazer,
sobre 0s seus sucessos e fracassos, sobre os seus gostos e preferéncias (Eccles,
1999).

Embora a literatura consultada refira a existéncia de diferengas desenvolvimentais
entre rapazes e raparigas, a forma como estas diferengas se manifestam nas diversas
disciplinas do curriculo escolar ndo esta bem explorada (Yeung, Lau & Nie, 2011). O
estudo empirico proposto nesta dissertacao visa dar um contributo para colmatar esta
lacuna, ou seja, pretende-se tracar, caracterizar e analisar o perfil funcional de atitudes
face a escola e as disciplinas de lingua portuguesa e matemaética, e de inteligéncia
emocional dos alunos a frequentar o ensino béasico portugués. Na pratica, o objetivo é
aprofundar a compreensdo das competéncias afetivas requeridas pelas atitudes
positivas/negativas. Para compreender tais perfis propde-se, neste trabalho, perceber
como estes perfis dependem das caracteristicas que constituem a atitude face a
escola e as disciplinas do curriculo consideradas nucleares de acordo com o relatério
PISA 2003 (Afonso & Costa, 2009) e das caracteristicas emocionais do aluno
(inteligéncia emocional).

Para a concretizacdo dos objetivos propostos, optou-se por utilizar o método MDS
(Multidimensional Scaling), no caso concreto, a técnica SSA (Similarity Structure
Analysis), uma vez que esta permite situar no espaco euclidiano a projecdo das
correlagdes entre as diferentes varidveis em estudo. O uso desta técnica, apoiada na
Teoria das Facetas, permite formular uma explicacdo para o perfil de maneira
cumulativa; cada faceta especifica um tipo de variavel em estudo e pela sua
localizagdo no mapa SSA é estudada a relacdo conceitual entre elas (Roazzi & Dias,
2001). A teoria das facetas € Util no sentido que permite estudar a experiéncia do
individuo com o mundo sem l|he retirar a sua natureza complexa e multidimensional,
ou seja, rompe com as técnicas tradicionais que estudam o comportamento de forma
isolada e compartimentada (Roazzi & Dias, 2001).

Espera-se que os resultados e as principais conclusdes deste trabalho alarguem o
conhecimento prévio sobre a formacdo e desenvolvimento das atitudes e
aplicabilidade deste conceito & préatica escolar, tal como do conceito de inteligéncia
emocional. A principal novidade deste estudo reside no facto de se analisarem atitudes

e competéncia emocional em conjunto, com uma amostra de idades tdo alargada,



permitindo também retirar algumas ilagées sobre o desenvolvimento destes conceitos

com a idade.

Esta Dissertacdo organiza-se em duas grandes partes. Na primeira, organizada em
trés capitulos, sdo abordados os principais contributos tedricos que sustentam a
investigacdo: o primeiro referente as atitudes (face a escola e as disciplinas); o
segundo aborda a inteligéncia emocional enquanto fator facilitador da aprendizagem e
do estabelecimento de reacdes interpessoais, 0 terceiro capitulo é sobre os perfis
funcionais dos alunos.

Na segunda parte é apresentado o estudo empirico, dividido em trés capitulos:

No quarto capitulo séo definidos os objetivos e é apresentado o enquadramento
metodoldgico utilizado neste estudo: a descricdo dos participantes, dos processos de
recolha e andlise dos dados e dos cuidados éticos e deontoldgicos tidos em
consideragéo.

No quinto capitulo sdo apresentados e analisados os resultados nos estudos de
validacdo dos questionarios utilizados na dissertacao.

No sexto capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados relativos ao estudo
dos perfis atitudinais e emaocionais dos alunos do ensino basico portugués, o principal

objetivo desta dissertagéo.






Parte |

Enquadramento Teorico






Capitulo |.

Atitudes

Na literatura encontram-se varias definicdes de atitude. De acordo com Legendre
(cit. por LaFortune & Saint-Pierre, 2001, pp. 30-31) uma atitude “é um estado de
espirito, uma disposicdo interior adquirida relativamente a si mesmo ou a todo o
elemento do ambiente circundante que incita a uma maneira de estar ou de agir,
favoravel ou desfavoravel”. Para Morissette e Gingras (1999) uma atitude é “uma
disposicao interior da pessoa que se traduz em reacfes emotivas moderadas que sao
assimiladas e depois experimentadas sempre que a pessoa € posta perante um
objeto; estas reacdes emotivas levam-na a aproximar-se do objeto (ser favoravel) ou a
afastar-se (ser desfavoravel)” (p. 31).

No inicio dos estudos sobre atitudes pela psicologia, Allport (1985) definiu atitude
como um estado de prontiddo organizado pela experiéncia e que influencia a resposta
do individuo aos objetos e a situagcdes com eles relacionados. Neste sentido as
atitudes séo (a) uma organizacéo de crengas e cogni¢des; tém (b) carga afetiva pr6 ou
contra; determinam (c) uma predisposicao para a acao; e (d) uma direcdo a um objeto
social. De um modo geral, pode dizer-se que as atitudes tém trés dimensdes: a afetiva,
que compreende 0s aspetos emocionais da atitude, colocando-a em termos de
gosto/ndo gosto, aversdo/afeicdo; a dimensdo conativa ou comportamental, que se
refere ao grau de preparacéo do individuo para agir de acordo com a sua atitude; e a
dimensdo cognitiva, que compreende as crencas e racionalizacbes que mantém a
atitude (Stratton, 2003). A atitude ndo é diretamente observada, mas inferida da
coeréncia das respostas do sujeito, representando a fusdo dos elementos afetivos e
comportamentais que ndo sdo adquiridos formal e conscientemente, mas
inconscientemente do meio social e cultural em que se esta inserido (Cabral & Nick,
2011), ou seja, as atitudes podem ser adquiridas e moldadas pelo meio em que a
pessoa se desenvolve e pelos modelos de que dispde.

O aspeto mais interessante das atitudes e que Ihes permite ainda hoje manterem-
se atuais e um campo de estudo em desenvolvimento reside nesta
multidimensionalidade do conceito, esta triade entre pensamento, emocdo e
comportamento, o que da a atitude uma linha histérica de investigacdo, tal como
acontece com o0 estudo da experiéncia humana, classificada em termos de

componentes cognitivo, afetivo e de acéo (Candeias, 1995).



As atitudes s&o usadas pelo sujeito para colocar o objeto atitudinal numa classe
favoravel ou desfavoravel, contribuindo para fornecer estratégias simples de resolugéo
de problemas, organizar a memoria de acontecimentos e manter a autoestima.
Transpondo estas informagbes para o0 campo escolar, considera-se que o
conhecimento das atitudes dos alunos possibilitar4 aceder as suas avaliacfes acerca
da escola e das principais disciplinas escolares, 0 que permitira o desenvolvimento de
atividades curriculares e extracurriculares que tenham em conta as suas atitudes, os
seus interesses e as suas aspiracfes (Rebelo et al.,, 2011). O conhecimento da
componente emotiva das atitudes permitird, ao nivel da intervencédo, trabalhar as
emocOes dos alunos face a escola ou as matérias escolares, facilitando a mudanga
das atitudes negativas e o reforgo das atitudes positivas.

Com os desenvolvimentos do estudo das atitudes e dos conceitos com elas
relacionados surgiram dois modelos que trabalham esta questdo em conjunto com
outros fatores determinantes da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Um
primeiro, com quase 20 anos mas que continua a dar provas da sua aplicabilidade em
estudos mais recentes, € o Model of Achievement Related Choices in Education and
Career Decision Making (Eccles, 1985). O segundo foi desenvolvido por Efklides
(2011) e é conhecido como Modelo MASRL (Metacognitive Affective Model of Self
Regulated Learning).

O primeiro modelo permite perceber de que forma as atitudes e as competéncias
emocionais se relacionam entre si € com 0s comportamentos escolares dos alunos.
Segundo este, os esteredtipos de género® transmitidos culturalmente, as crencas e 0s
comportamentos aprendidos, aptidfes, temperamentos e talentos, bem como os
resultados académicos anteriores vao influenciar as percec¢des individuais de crencas,
expectativas e atitudes, dos papéis de género e dos esteredtipos, assim como as
interpretagbes que os alunos fazem das suas experiéncias. Em conjunto, estas
percecdes e interpretacdes influenciam os objetivos que o aluno estabelece para si e
as memoérias afetivas que cria das suas experiéncias sociais e escolares,
determinando assim as expectativas de sucesso, as escolhas de carreira e o valor

subjetivo atribuido a tarefa e as disciplinas (Eccles, 1985).

L po longo desta dissertacdo ira surgir o termo “género” mas também “sexo”, para referir masculino e
feminino. A opg¢&o por um ou outro termo segue as orientacdes da APA (2010), segundo as quais se deve
utilizar género para referir mulheres ou homens enquanto grupos sociais, ou seja, o género € cultural. Ja
0 termo sexo é bioldgico e deve ser usado quando predomina a distingdo biolégica. Assim, utiliza-se
género para referir “papéis de género” ou “esteredtipos de género” na medida em que estes apontam para
diferencas que se devem principalmente a aprendizagens realizadas no seio de uma cultura social. O
termo sexo refere-se a diferencas entre homens e mulheres ndo dependentes dessas aprendizagens
(Muehlenhard & Peterson, 2011; Halpern, Benbow, Geary, Gur, Hyde & Gernsbacher, 2007).
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No modelo de Efklides (2011) s&o valorizadas as caracteristicas da tarefa e do nivel
pessoal e as interacdes entre ambos. Este € um modelo de metacognicdo, que prevé
a importancia dos afetos e de pensar sobre esses afetos para a realizagdo da pessoa,
enquanto processo de aprendizagem autorregulada. Neste modelo, as atitudes estéo
incluidas no nivel pessoal, sendo que este representa uma forma generalizada do
funcionamento da aprendizagem autorregulada e opera sempre que a pessoa enfrenta
uma tarefa que ativa principalmente a memoria, na procura de conhecimentos prévios,
capacidades, crengcas motivacionais e metacognitivas e afeto (ex. atitudes ou
disposicbes). Este nivel é formado por componentes cognitivas, motivacionais,
metacoghnitivas, afetivas e volitivas que podem interagir entre si. Mais concretamente,
a cognicao surge sob a forma de capacidades ou competéncias; a motivacdo como
orientacBes para a realizacdo; o autoconceito como a representacdo das crengas de
competéncia; o afeto como atitudes e emocgdes relacionadas com a aprendizagem; a
volicdo surge como percecdo de controlo e a metacogni¢cdo enquanto estratégias e
histérias de aprendizagem da pessoa para controlar a cognicdo e a aprendizagem
(Efklides, 2011). Se, neste modelo, as emog¢bes podem ter um efeito direto nas
capacidades metacognitivas (MS — Metacognitive Skills), como a automonitorizagao,
uma vez que a MS esta relacionada com o controlo da cognicdo, ja as atitudes
representam a forma como a pessoa se sente perante uma tarefa/dominio, o quanto
gosta ou ndo gosta; tendo ainda uma componente cognitiva e disposicdes
comportamentais (McLeod, cit. por Efklides, 2011).

Além disso, as atitudes estdo intrinsecamente relacionadas com o interesse do
aluno para aprender, com a percecao de competéncia e com a motivacdo. Sendo a
motivacdo a “soma de desejo e vontade, que impele a pessoa a realizar uma tarefa ou
a visar um objetivo que corresponde a uma necessidade” (Legendre cit. por LaFortune
& Saint-Pierre, 2001, p. 35), esta é uma forte componente da atitude. Tal como as
atitudes, também a motivacdo se pode dividir em trés componentes, paralelas as das
atitudes, o que nos permite perceber a importancia das atitudes positivas face
determinada tarefa para a sua realizagdo e a importancia da motivacdo para a
existéncia de atitudes positivas, ou da desmotivacdo para as atitudes negativas:
componente de expectativa — crengas de capacidade do aluno para realizar uma tarefa
(percecédo de competéncia); componente de valor — refere-se as metas de realizacao e
ao valor e interesse que o aluno deposita na tarefa; e a componente afetiva — refere-se
as reacgdes emocionais dos alunos perante a tarefa (Pintrich & DeGroot, cit. por Neves

& Carvalho, 2006). Os alunos que apresentam atitudes positivas face a uma

11



determinada disciplina revelam que se sentem competentes nessa disciplina,
percebem a sua utilidade e o interesse préatico da disciplina e gostam de estudar e
aprender os contetdos, sendo alunos mais motivados para aprender e obter sucesso
nessa disciplina. Neves e Carvalho (2006) consideram que “as atitudes devem motivar
os alunos para que sintam prazer em estar nas aulas e aprendam mais, aumentando a
sua autoconfianga e autoestima” (p. 201). Geralmente consideram-se as atitudes como
uma componente importante da competéncia motivacional, distinta de conhecimento e
capacidade (Baartman & Bruijn, 2011). A motivacdo do aluno para se manter na tarefa
vai depender do valor subjetivo que atribui a tarefa e a disciplina e da sua percecéo de
competéncia nessa disciplina, sendo ainda estes fatores fortes indicadores para
continuar a escolher essa disciplina no futuro. A percecdo de competéncia esta
relacionada com o interesse por uma atividade, o que pode levar o aluno a dedicar
mais tempo ao trabalho nessa atividade e a melhorar as suas competéncias nessa
area, gerando maior envolvimento a longo termo (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles &
Wigfield, 2002).

As atitudes s&o consideradas como importantes objetivos de aprendizagem, sendo
uma parte do dominio afetivo que influencia a escolha de ac¢des (Baartman & Bruijn,
2011). Os estudos de Baartman e Bruijn (2011) vieram renovar a importancia da
atitude para compreender os contributos dos componentes afetivos, a par de outros
elementos pessoais como 0 autoconceito, a motivacdo, as aptiddes e as crencas de
autocontrolo, para a aprendizagem do aluno (Efklides, 2011). Quanto mais competente
0 aluno se sente, por exemplo, em lingua portuguesa e matematica, mais se envolve
nas tarefas e mais responsavel se torna na realizacdo dessas mesmas tarefas. A
autoconfianca e a autopercecdo de competéncia sdo preditores de maiores indices
motivacionais. Isto significa que os alunos que confiam mais nas suas competéncias
académicas sdo o0s que mais se esforcam por aprender, que tomam iniciativa e que

persistem nas tarefas (Valeski & Stipek, 2001).

As atitudes s&o desenvolvidas no contacto e interagdo social, parcialmente
determinadas pelo ambiente e parcialmente determinadas pelas caracteristicas
individuais e limitam o raio de acdo (Baartman & Bruijn, 2011). Inicialmente s&o
construidas sob a influéncia dos pais e demais contextos informais (escolhidos pelos
pais) de desenvolvimento da crianca. Caracteristicas distais como a educa¢do dos
pais, emprego, crencas, conhecimentos, atitudes e espectativas influenciam as

oportunidades que eles dédo aos filhos para se desenvolverem e experimentarem,
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influenciando assim as crencas, expectativas e atitudes dos proprios filhos (Eccles &
Davis-Kean, 2005). Pais e professores sdo as duas principais influéncias ambientais
no desenvolvimento da crianga e sdo particularmente importantes para a formacéo das
atitudes académicas (Tiedemann, Yee & Eccles, cit. por Gunderson, Ramirez, Levine
& Beilock, 2012), assumindo-se como 0S meios primarios para a transmisséo

intergeracional das atitudes (Gunderson et al., 2012).

a) Atitudes Face a Escola (AFE)

O interesse nas atitudes dos alunos face a escola resulta, em parte, do facto de ser
ai que criancas e jovens passam uma grande parte do seu tempo e onde vivem um
namero significativo das suas experiéncias sociais. As atitudes s&o, também,
importantes pela sua relagcdo com a participacdo educativa, nomeadamente a intencéo
de prosseguir estudos apés finalizar a escolaridade obrigatoria (Attwood & Croll,
2011). Conhecer as atitudes que os alunos manifestam pela escola e pelas disciplinas
ndo é importante apenas para a criagédo de politicas educativas ajustadas, é-o0 também
como indicador da qualidade da escola, que pode ser tido em conta no momento de
escolher uma escola para matricular os filhos. Podem haver indicadores mais amplos
de aprendizagem e aspetos do desenvolvimento social e emocional que sao tao
importantes quanto a realizacdo de testes de alta performance para determinar as
possibilidades futuras (Gibbons & Silva, 2011) e as atitudes, quer dos alunos quer dos
seus pais, sdo um desses indicadores.

O construto atitude face a escola foi inicialmente definido por Lewy (1986) como
sendo o comportamento de um sujeito, a expressao dos seus sentimentos relativos a
afetos e decisbes, positivos ou negativos, perante a escola e as experiéncias
escolares. As caracteristicas afetivas da atitude do sujeito podem ser um importante
elemento explicativo de uma educacgéo de qualidade e do investimento de cada aluno
nas diferentes dimensdes que compdem a escola (Santiago, 1994). Este construto
esta intrinsecamente relacionado com outros construtos, tais como as percecfes e
interesses dos alunos em aprender, as suas competéncias e motivacdes e com 0
estudo dos aspetos interindividuais, nomeadamente, ao nivel das representacdes
reciprocas professor-aluno, das atitudes dos professores face aos alunos e dos alunos
face a escola. Por exemplo, concebe-se que as dificuldades escolares dos alunos

mais desfavorecidos socialmente se devem as representagcfes desfavoraveis de que
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séo objeto pelos seus professores, ou que se devem as representagfes desfavoraveis
do aluno em relagdo a escola e que se traduziriam em atitudes desfavoraveis face as
atividades escolares e nas consequentes dificuldades de realizagdo escolar (Gilly,cit.
por Candeias, 1995)

As criangcas comecam a desenvolver o sentido de competéncia nas tarefas
escolares logo nos primeiros anos de escola e embora nos anos escolares iniciais as
atitudes e sentimentos de competéncia sejam maioritariamente positivos, estas
comecam a decair quando os alunos comecam a diferenciar-se e a desenvolver
sentimentos de competéncia por matérias escolares (Harter, cit. por Hauser-Cram,
Durand & Warfield, 2007). Quando inicia o percurso escolar, a maioria das criancas
gosta da escola, participa nas atividades e sente-se competente nas tarefas escolares.
Durante este tempo, 0 mais importante em sala de aula é a realizacao da tarefa e ndo
tanto o desempenho na tarefa. No entanto, a medida que os alunos crescem e sao
confrontados com inlmeras atividades escolares o foco passa para os desempenhos
na tarefa e os alunos comecam a perceber de que atividades e disciplinas gostam e de
gquais ndao gostam. Desta forma, tornam-se mais conscientes dos seus interesses e
capacidades em cada dominio (Archambault, Eccles & Vida, 2010; Attwood & Craoll,
2011).

O comportamento dos alunos na escola, o relacionamento com colegas e
professores e o investimento que fazem em atividades académicas e extracurriculares
sdo aspetos bastante influenciados pelas atitudes que demonstram em relagdo a
escola (Hauser-Cram et al., 2007). Diversos estudos tém demonstrado, nos ultimos 20
anos, que as atitudes dos alunos em relacdo a escola sdo profundamente
influenciadas pelo seu passado cultural, pelo tipo e qualidade das relacbes familiares,
pelo apoio da familia e dos colegas e pelo desempenho escolar anterior, 0 que
significa que atitudes e comportamentos positivos ocupam um papel importante no
sucesso académico (Akey, 2006; Candeias, 1995).

Os efeitos da escolarizacdo e do proprio desenvolvimento do aluno, assim como de
caracteristicas pessoais como 0 sexo, tém sido demonstrados em diversas
investigagbes. Por exemplo, verifica-se uma atitude progressivamente mais
desfavoravel com o aumento da idade e uma atitude mais favoravel das raparigas
(Candeias, 1997; Gois, 2000; Piéron, Telama, Almond & Carreiro da Costa, 2001).
Estudos com alunos portugueses (Candeias & Rebelo, 2010) também revelaram

importantes efeitos do sexo e do desenvolvimento nas atitudes face a escola em geral.
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Tal como acontece com outros construtos, também nas atitudes existem diferencas
quando as abordamos em relacdo com o sexo do aluno. As raparigas parecem ter
mais atitudes positivas, enquanto os rapazes sdo menos motivados e tém mais
atitudes negativas face a escola (Cox; Francis, cit. por Van Houtte, 2004). No geral, 0s
dados mostram que as raparigas ndo pedem mais tempo para estudar, envolvem-se
menos em casos de m& conduta e mau comportamento, ttm menos absentismo e
mais espectativas em relacdo ao futuro, mostrando-se mais entusiasmadas com a
perspetiva de continuar a estudar (Van Houtte, 2004). Por outro lado, os rapazes
dedicam-se menos aos estudos e desistem com maior facilidade (Barber; Warrington
et al., cit. por Van Houtte, 2004), uma vez que a sua popularidade ndo exige que
tenham boas notas e que se comprometam com a escola (Francis; Warrington et al.,
cit. Van Houtte, 2004). Rapazes e raparigas tém de lidar com as culturas de estudo
tipicas para cada sexo. Entre as especificidades de cada uma destaca-se que 0s
rapazes sdo menos orientados para o estudo do que as raparigas e estas diferencas
na cultura de estudo influenciam o resultado escolar de ambos, bem como as suas
atitudes e comportamentos (Van Houtte, 2004).

Ha também evidéncias que variaveis cognitivas tais como crencas, espectativas e
competéncia percebida, atitudes gerais relativas a escola e atitudes relativas a
disciplinas especificas estdo relacionadas com o desempenho académico e estas
podem diferir entre sexo e grupos raciais (e.g., Ekstrom; House; Wigfield & Eccles, cit.
por Linnehan, 2001). Estas crencas e expectativas sao adquiridas pelo processo de
socializacao, no qual o individuo adquire os habitos, valores e normas de um grupo
(neste caso 0 seu grupo de género) no sentido de funcionar em ajuste a esse grupo.
Além desta procura de ajustamento ao grupo, também os proprios grupos exercem
pressGes nos seus membros no sentido destes se adaptarem, comportando-se de
acordo com o que se espera deles (Stockard & Mayberry, cit. por Van Houtte, 2004).
Neste processo de aproximacdo aos pares, 0s rapazes dao mais importancia a
imagem que passam para 0 seu grupo enquanto as raparigas consideram as relacdes
intimas e interpessoais mais importantes. Para a imagem que 0s rapazes pretendem
passar, ter boas atitudes face a escola ndo é importante (Van Houtte, 2004).

As atitudes dos alunos face a escola e a aprendizagem podem ser negativamente
afetadas por ambientes sociais desfavoraveis, como dificuldades familiares ou rejeicdo
por parte dos pares. Para estas criancas e jovens, 0 apoio e aceitacédo por partes dos
professores desempenha um papel especialmente critico para compensar a

diminuicdo dos niveis de motivacdo e autoconfianca (Urdan & Schoenfelder, 2006).
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Quando a escola é capaz de proporcionar atividades estimulantes aos seus alunos e
estes se interessam e participam nessas atividades, quando permite que alunos e
suas familias participem das decisfes, entdo a forma como os alunos reagem a escola
muda, mudando também o0s seus sentimentos e crengas relativamente a escola. Isto
significa que escolas mais envolventes e com maior abertura a comunidade escolar
sdo as que desenvolvem atitudes mais positivas nos seus alunos (Abreu, Veiga,
Antunes & Ferreira, 2006).

Os alunos que percecionam mais suporte dos adultos que convivem com eles na
escola e dos seus pares e colegas sdo também os que tém atitudes mais positivas,
melhores valores académicos e se sentem mais satisfeitos com a escola (Akey, 2006).

No que respeita ao contexto portugués, ainda ndo ha muita investigacdo sobre as
atitudes face a escola, embora os estudos existentes ja procurem relacionar este
construto com diferentes variaveis. Entre estes salienta-se o contexto socioeconémico,
caracteristicas pessoais do aluno (idade, sexo e ano de escolaridade) e caracteristicas
escolares (disciplinas, motivagao e aprendizagem).

Entre os principais estudos salientam-se os de Candeias (1995, 1996, 1997) onde a
autora se refere a construgdo de um questiondrio para a medida deste construto, bem
como algumas relagbes entre este e dados sociocontextuais do aluno. Nestes
observou que alunos pertencentes a meios mais desfavorecidos apresentam AFE
tendencialmente mais desfavoraveis que alunos de camadas superiores e que alunos
repetentes expressam atitudes mais negativas relativamente ao professor, as
atividades escolares e aos projetos futuros, denunciando um maior desinteresse pela
frequéncia escolar. Posteriormente, um estudo de Abreu e colaboradores (2006)
demonstra que estudantes com piores contextos familiares (estilos educativos
parentais inadequados, fraca coesao familiar, baixo nivel de instrucao familiar, precéaria
amizade entre irmaos, exposicdo a programas de violéncia televisiva) exibem piores
atitudes face a escola.

Mais recentemente uma equipa de investigadores da Universidade de Evora
retomou o0 questionario desenvolvido em 1995 e nos diversos estudos ja
empreendidos os dados sugerem modelos similares de atitudes em relagéo a escola e
a aprendizagem, indicando que estes dependem do efeito de escola, do nivel de
escolaridade e idade do aluno e da escolaridade dos pais (Candeias, Oliveira, Rebelo
& Mendes, 2010; Candeias, Rebelo & Oliveira, 2011a). Um outro estudo demostrou
gue o sexo, idade, experiéncia de reprovacdo anterior e nivel socioeconémico sdo

fatores preditores ndo s6 da atitude face a escola, mas também da autopercecéo de
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competéncia, de aprendizagem e da motivagcdo para as aprendizagens escolares
(Candeias & Rebelo, 2010).

Num outro estudo, o ano de escolaridade revelou ser o melhor preditor das atitudes
dos alunos, com valores significativos nas atitudes face a escola, a matematica e a
lingua portuguesa. Ja a variavel sexo apresenta-se também como uma boa preditora
das atitudes face a escola e a lingua portuguesa, tornando-se mais explicativa quando
conjugada com o ano de escolaridade (Rebelo et al., 2011). Noutra investigacéo,
Candeias, Rebelo e Oliveira (2012a) verificaram que os principais fatores explicativos
da AFE séao as atitudes face as disciplinas escolares, principalmente a atitude face a
matemdtica, e ainda a maturidade emocional. Outro estudo das mesmas autoras
revela que os alunos do ensino basico se encontram mais motivados para aprender e
se comprometem mais com os trabalhos escolares quando tém atitudes mais positivas
em relacdo a escola, sentindo-se competentes para a frequentar, bem como quando
sentem que 0s tempos e espacgos sao ajustados as suas necessidades (Candeias et
al., 2012b).

Por exemplo, Linnehan (2001) encontrou diferengas entre grupos raciais e
escolaridade dos pais nas crencgas e atitudes dos alunos face as notas. No mesmo
estudo concluiu que a escolaridade dos pais esta relacionada com a atitude face a
escola. Acima de tudo, este estudo salienta a relacdo entre as atitudes relacionadas
com a escola e as crencas de desempenho dos alunos, independentemente do

contexto social.

b) Atitudes Face a Lingua Portuguesa (AFLP)

A lingua portuguesa é uma disciplina bastante importante do curriculo educativo
nacional, pois além do seu carater Unico, é uma disciplina multidisciplinar que serve de
suporte as aquisi¢des a realizar nas restantes disciplinas (Antunes & Monteiro, 2008).
Mas mesmo com esta importancia, pouco se sabe sobre a interacdo entre as atitudes
dos alunos e o seu rendimento e motivacdo para estudar esta disciplina. Esta lacuna
na investigacao nacional sobre atitudes face a lingua portuguesa leva a procura de
informac&o na literatura cientifica sobre dados que se reportem aquilo que se
consideram as principais competéncias desta disciplina. Importa homeadamente o
desempenho na disciplina ou em atividades diretamente relacionadas com ela, como a
leitura (reading) e a escrita (writing), uma vez que o desempenho e o0s resultados

anteriores séo fortes preditores das atitudes dos alunos.
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Um importante trabalho na avaliacdo das competéncias e atitudes dos alunos é o
estudo internacional PISA que embora avalie apenas alunos de 15 anos de idade, se
tem revelado de extrema importancia para conhecer ndo sé os desempenhos, mas
também a influéncia de fatores pessoais, sociais e culturais nos desempenhos e
comportamentos dos alunos. No PISA as capacidades relacionadas com a leitura,
como as atitudes, interesses, habitos e comportamentos também sdo considerados,
pois sabe-se que estéo relacionados com a aptiddo de leitura e o envolvimento em
tarefas de leitura (as quais incorporam atitudes, interesses e praticas) e com o
desempenho em leitura (OECD, 2009). Entre os resultados destes estudos
salienta-se que a diferenca mais notdria de sexos no que respeita ao aproveitamento
escolar reside na “vantagem” que as raparigas tém relativamente a leitura e também
gue em média as raparigas leem mais e gostam mais de ler do que os rapazes. Esta
vantagem a favor das raparigas verifica-se em todos os paises e em todos os ciclos do
inquérito (GEPE, 2009). Este resultado € consistente com os resultados de 2006, nos
quais as raparigas tinham desempenhos na leitura superiores aos dos rapazes, com a
diferenca a atingir 39 pontos (OECD, 2007). Segundo o PISA (OECD, 2010a) as
diferencas na forma como alunos e alunas abordam a aprendizagem e como se
envolvem na leitura conta para a maior parte da diferenca de desempenho de leitura
entre ambos, tanto que se prevé que esta lacuna poderia ser reduzida em 14 pontos
se 0s rapazes se envolvessem na aprendizagem de forma tdo positiva quanto as
raparigas e em mais de 20 pontos se eles fossem tdo empenhados na leitura como
elas. O gap entre sexos na leitura varia consideravelmente entre os paises
participantes, 0 que sugere que rapazes e as raparigas nao tém interesses
inerentemente diferentes e pontos fortes académicos especificos, significa antes que
estes sdo, na sua maioria, adquiridos e socialmente induzidos: a grande diferenca
entre os sexos verificada na leitura ndo é um mistério, ela pode ser atribuida a
diferencas que foram identificadas nas atitudes e comportamentos de alunos e alunas
(PISA, 2010).

Os resultados dos relatérios PISA para a lingua portuguesa nem sempre se
revelaram animadores. Inicialmente os alunos portugueses apresentavam 22% de
“desempenhos abaixo do nivel 1 (nivel que caracteriza os maus leitores) no PISA de
2003 em comparacdo com o valor de referéncia da UE, que se situou nos 19,8%"
(Portal do Ministério da Educacao, 1/6/2006 cit. por Afonso & Costa, 2009), o que
compromete 0 sucesso académico e profissional do aluno portugués. Ao nivel da

literacia “48% dos alunos portugueses encontravam-se nos patamares inferiores (1 e
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2), numa escala de cinco niveis” (Portal do Governo, 1/6/2006; Portal PNL, cit. por
Afonso & Costa, 2009). No entanto, a posicado de Portugal tem vindo a melhorar e no
altimo relatério os alunos portugueses ja se encontravam na média da OCDE para
leitura (OECD, 2010b). Outro estudo internacional semelhante ao PISA, o PILRS
(Progress in International Reading Literacy Study), demonstrou que atitudes e
comportamentos positivos facilitam a literacia de leitura durante os anos de escola e
suportam a leitura ao longo da vida. Considera que as atitudes e comportamentos de
leitura sdo influenciados pelos ambientes de casa e da escola, nos quais o aluno vive
e aprende (Caygill & Chamberlain, 2004).

Resultados internacionais para a leitura e escrita revelam que as raparigas obtém
médias mais altas para a leitura do que os rapazes e concordantemente as raparigas
apresentam atitudes face a leitura mais positivas do que 0s seus colegas do sexo
masculino, sendo este mais um indicador que as atitudes estdo relacionadas com o
desempenho (PIRLS, 2001). Outros estudos referidos por Archambault e colegas
(2010) mostram que com o passar do tempo as raparigas valorizam mais as atividades
de literacia e como consequéncia relatam mais confiangca nas suas competéncias de
literacia do que os rapazes. Estudos em diferentes paises mostram que as raparigas
nao s6 passam mais tempo a ler como também tendem a ler diferentes tipos de
materiais (OECD, 2002). O mesmo relatério evidencia ainda que ha uma diferenca
significativa entre rapazes e raparigas no envolvimento na leitura, sendo que a
diferenca média entre rapazes e raparigas € de 0,38 entre os paises da OCDE.
Durante este ciclo o maior envolvimento na leitura foi observado entre as raparigas na
Dinamarca (0,50), Finlandia (0,82), Islandia (0,46), Noruega (0,35), Portugal (0,36) e
Suécia (0,37).

Podemos encontrar, na literatura, referéncia a estudos que avaliam as diferencas
entre sexos nas competéncias relacionadas com o estudo da lingua materna (leitura e
escrita). Nesta disciplina a vantagem, embora pequena, é para as raparigas ao nivel
da escrita, uso da lingua e da leitura, diferencas que se verificam ja no quarto ano de
escolaridade (Willingham & Cole, cit. por Halpern et al., 2007). Na leitura, rapazes e
raparigas tém niveis semelhantes de confianga nas suas capacidades, mas o0s
rapazes gostam menos desta atividade do que as raparigas; para a escrita ambos tém
atitudes bastante positivas no primeiro ciclo, mas verifica-se um acentuado decréscimo
no gosto dos rapazes pela leitura e pela disciplina com o passar dos anos (Ministry of
Education Research Division - New Zealand Education, 2006). Na tentativa de explicar

estas diferencas, alguns especialistas assumem que o0s rapazes sao discriminados na
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escola e que se eles ndo conseguem desenvolver a sua alfabetizacdo, isso €
principalmente devido ao tipo de material de leitura estereotipada usado na escola.
Outros argumentam que a decisdo dos rapazes para nao ler é regularmente
influenciada pelos seus pares e pelas normas sociais de masculinidade (Young &
Brozo, cit. por Kirsch et al., 2002). N&o estar envolvido na leitura € apenas um aspeto
de uma atitude mais geral para a escola entre o sexo masculino, pois os rapazes com
bons resultados académicos tém de gerir a sua vida académica com muito cuidado,
evitando qualquer compromisso aberto para trabalhar (Jackson, cit. por OECD, 2002),
caso contrario, correm o risco de ser hostilizados pelos seus pares (Mac an Ghaill, cit.
por Kirsch et al., 2002).

Saliente-se que, para o0 aluno, sentir-se bom perante um dominio ou disciplina
emerge de uma atitude positiva perante os conhecimentos e/ou tarefas especificas
desse dominio ou do interesse na disciplina, enquanto disposi¢cdo relativamente

estavel face a esse conhecimento ou tarefa (Efklides, 2011).

c) Atitudes Face a Matematica (AFM)

s

A Matemética é um conhecimento transversal, imprescindivel nas sociedades
modernas pelo seu desenvolvimento tecnolégico sem precedentes, mas a realidade
evidencia-a como um dos conhecimentos mais inacessiveis para muitos alunos
(Gonzélez-Pienda et al., 2007). Nesta disciplina concentra-se um grande nuamero de
dificuldades e fracassos escolares (Bishop, 2000). Quer a literatura, quer a prética
escolar, sugerem que muitos alunos percebem a disciplina de Matematica como um
conhecimento intrinsecamente complexo que gera sentimentos de ansiedade e
intranquilidade, constituindo uma das causas mais frequentes de frustragfes e atitudes
negativas face a escola (Gonzalez-Pienda et al.; Koehler & Grouws; Nufiez et al., cit.
por Gonzélez-Pienda et al., 2007).

Uma possivel definicdo de atitudes face a matemética considera-as como “um
conjunto de crencas e orientacdes afetivas relacionadas com a mateméatica, como
ansiedade face a matematica, estereétipos matematicos de género, autoconceito
matematico e expectativas de sucesso e fracasso em mateméatica” (Gunderson et al.,
2012, p. 153). Além disso, referem que estas atitudes tém um papel fundamental no
desempenho a matematica, na escolha de cursos relacionados com a matemética e
na persecucao de carreiras ligadas a esta disciplina.

Estudos realizados por Dina e Efklides (2009) revelam a associacdo entre o

autoconceito matematico e as atitudes positivas face a esta disciplina, onde elevados
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autoconceitos estdo associados com atitudes positivas e baixo autoconceito
matematico com atitudes negativas face a matemaética.

O estudo internacional PISA 2012 volta a dar particular atencdo a matematica e
este ano tem dois novos pontos de interesse no que respeita as atitudes dos alunos
face & matematica: o interesse do aluno pela matemética e a sua disponibilidade para
se envolver nas tarefas desta disciplina. Esta nova avaliagdo considera que o
interesse pela matematica tem implicacdes no presente e no futuro, pelo que serdo
avaliados: o interesse pela matematica na escola, se os alunos a veem como Util para
a vida real, as suas intencdes para continuar a estudar matematica e enveredar por
carreiras relacionadas com a matematica. Mais, considera-se que a vontade dos
alunos para estudar matematica esta relacionada com atitudes, emocdes e crencas
que o aluno utiliza para beneficiar, ou evitar, da literacia matemética que ja alcancgou.
Parte-se do pressuposto que atitudes, emocdes e crencas positivas face a matematica
sdo, por si s6, um ponto de chegada valioso, como resultado da escolaridade e
predispdem o aluno para usar a matematica na sua vida. Ainda de acordo com o plano
de estudos do PISA 2012, alunos que tenham atitudes positivas face a matemética
estdo em melhores condi¢cbes de aprender matematica do que os alunos que se
sentem ansiosos com esta disciplina. Este dado faz com que um dos objetivos para a
educacdo mateméatica seja 0 desenvolvimento de atitudes, crengas e emocdes
positivas nos alunos, que 0s levem a usar a matematica que jA sabem com mais
sucesso e a querer aprender mais para usar na sua vida pessoal e social (OECD,
2010).

Muito se assume sobre a diferenca nas capacidades matematicas de rapazes e
raparigas, sendo que estas diferencas ndo sdo exclusivas da escola, mas também
esperadas em casa (Geist & King, 2008). Estudos realizados sobre o impacto das
expectativas e atribuicbes dos pais e professores sobre as atitudes dos alunos
mostram que os esteredtipos matematicos de género dos adultos influenciam as suas
expectativas e atribuicbes para o desempenho a matematica de rapazes e raparigas,
0s quais podem, por sua vez, afetar as atitudes e desempenhos dos alunos
(Gunderson et al., 2012).

Estudos desenvolvidos por Eccles e colaboradores (1993) revelaram que, no sexto
ano de escolaridade, os pais de raparigas tém menos expectativas em relagdo ao seu
desempenho futuro a matematica do que os pais de rapazes e apresentam mais
confianga no desempenho das suas filhas em inglés do que tém nas suas capacidades

matematicas. O mesmo estudo revela que os pais de raparigas acreditam que para
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elas a disciplina de matemética é mais dificil do que para os rapazes, pelo que tém de
se esfor¢car mais para ter bons resultados a matematica. Pelo contrario, acreditam que
para alcancar bons resultados a inglés, as raparigas tém de se esforcar menos. As
crencas dos pais espelham-se nas crencas de eficacia das alunas, mas ndo se
manifestam no seu desempenho real, ou seja, as alunas ndo valorizam tanto o seu
trabalho e realizagbes como valorizam as crencas dos seus pais (Eccles & Davis-
Kean, 2005). Ainda neste estudo de 2005, as autoras referem que as crengas dos pais
em relacao as capacidades das filhas para obter bons desempenhos a matematica e a
inglés séo de tal forma fortes que independentemente de quéo boas as alunas sejam a
matematica, se 0s pais pensarem que elas sdo melhores a inglés do que a
matematica, vao acabar por acreditar que sao realmente melhores a inglés.

Tal como acontece nas linguas, também os estere6tipos dos professores sobre a
competéncia mateméatica dos seus alunos podem levar os alunos a desenvolver esses
mesmos esteredtipos, 0s quais, apoés interiorizados nos sistemas de crencgas,
influenciam as atitudes face a matematica dos proprios alunos. Entre as crengas dos
professores sobre as diferencas de sexo na habilidade matemética encontram-se
acreditar que os alunos sdo mais logicos, competitivos e independentes a matematica
e ainda que gostam mais desta disciplina do que as alunas e que a matematica é uma
disciplina mais dificil para as alunas do que para os alunos (Gunderson et al., 2012).

Na sala de aula, as raparigas tendem a sentir-se menos confiantes sobre as suas
respostas nos testes de matematica ao contrario dos rapazes (Geist & King, 2008). Os
mesmos autores referem que a medida que progridem na escolaridade, as raparigas
tendem a perder o interesse pela matematica muito mais drasticamente que 0s
rapazes. Também as crencas e expectativas dos professores séo diferentes para
rapazes e raparigas. Os professores atribuem o0 sucesso a matematica das alunas ao
esforco e o sucesso dos rapazes ao talento (Smith, Jussim & Eccles, 1999). Este
tratamento diferenciado de pais e professores leva os estudantes a internalizar estas
atitudes e a acreditar no que os seus pais e professores acreditam (Geist & King,
2008), ou seja, as raparigas tendem a desacreditar na sua competéncia matematica e
a desinvestir desta area e areas afins, enquanto os rapazes se mantém motivados e
empenhados na tarefa. Pais e professores devem evitar os esteredétipos de género que
predominam na televisdo e outros meios de comunicac¢do, pois modelos positivos em
termos de habilidade matemética e pensamento vdo acompanhar os alunos no longo
caminho para o desenvolvimento de atitudes positivas e habilidades em matematica.

Eccles (2007) encontrou também influéncia nas atribuicbes causais que pais e
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professores fazem para os sucessos e fracassos dos alunos a matematica para
explicar as diferencas de sexo na percecdo que tém das habilidades das criangas.
Estas atribuicbes causais de modelos adultos préximos podem influenciar as
atribuicbes causais que os proprios alunos fazem dos seus sucessos e fracassos, 0s
quais sdo importantes para explicar as atitudes e desempenhos na disciplina
(Gunderson et al., 2012). Além das influéncias diretas das crengas e expectativas de
pais e professores nas atitudes e desempenhos de alunos e alunas a matemaética (e a
lingua portuguesa) também os valores transmitidos pela sociedade sdo capazes de
influenciar as atitudes e crencas dos alunos, principalmente sob a forma de
estereotipos socioculturais (Ambady, Shih, Kim & Pittinsky, 2001).

Enquanto alguns autores procuram apenas explicar as diferencas de sexo nas
atitudes e desempenhos dos alunos, outros procuram perceber de que forma essa
influéncia pode ser exercida, 0 que para esta dissertacdo € importante, na medida em
que permite relacionar as atitudes das criangas e jovens com o contexto em que estao
inseridas, onde se desenvolvem e aprendem. Entre essas explicacdes encontram-se
as apresentadas por Efklides (2008), segundo as quais a regulacdo da aprendizagem
dos alunos é baseada (a) nos conhecimentos e julgamentos metacognitivos dos pais e
professores, que dado uma representacdo da cognicdo do aluno, bem como pelas
capacidades metacognitivas (de pais e professores), ou seja, as estratégias de
controlo da cognicédo; (b) nas reacfes afetivas face a aprendizagem do aluno e (c) nas
reacdes afetivas face ao objeto de aprendizagem (os pais podem, implicita ou
explicitamente, transmitir aos filhos as suas crencas sobre 0s processos cognitivos, as
suas ideias sobre si mesmos e sobre eles enquanto aprendizes). Estas reacdes
emotivas dos pais podem ser desencadeadas pela monitorizacdo do progresso da
aprendizagem dos filhos, pelas atribuicdes que os pais fazem as aprendizagens dos
filhos e pelas atitudes dos pais face a escola e as disciplinas.

Num trabalho recente, Gunderson e colaboradores (2012) referem que, regra geral,
as raparigas tendem a apresentar atitudes mais negativas face a matemética,
esteredtipos de género, ansiedade e autoconceito mais baixo que os rapazes. Ja no
primeiro ano de escolaridade os alunos acreditam que os rapazes sdo melhores a
matematica do que as raparigas (Lummis & Stevenson, cit. por Ambady et al., 2001),
mas € aos 10 anos que os contetdos dos estereétipos de género mais denotam 0s
esteredtipos dos adultos, acompanhados pelas transformacdes da adolescéncia,
sendo ainda o periodo em que as diferengcas nos desempenhos a matematica se

comecam a fazer notar (Ambady et al., 2001). Também Halpern e colaboradores
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(2007) fazem referéncia a esta estereotipizagdo da matematica como um dominio
masculino por parte das alunas, embora em termos de realizacdo académica nao
reconhegcam que haja diferencas.

Embora estudos mais recentes mostrem que as diferencas de sexo no desempenho
a matemaética estdo a ficar cada vez menores, o facto é que elas ainda existem a favor
dos rapazes (Brunner, Krauss & Kunter, 2008; PISA, 2000, 2003).
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Capitulo Il.
Inteligéncia Emocional (IE)

Tradicionalmente, a educacéo tem-se centrado no desenvolvimento cognitivo com
um esquecimento generalizado da educacdo emocional. No entanto, entre varios
autores cresce 0 acordo que a escola deve também concentrar-se em educar esta
ultima, trabalhando assim no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade dos
seus alunos (Hermosell, L6pez & Barco, 2010). Desde os anos 90 do século passado
gue a IE se tem vindo a afirmar na literatura como variavel fortalecedora dos
resultados na prestacdo de ensino, aprendizagem e desempenho profissional
(Chermiss; Jaeger, cit. por Antdo & Veiga-Branco, 2012).

Nos ultimos anos o papel das emocbes na aprendizagem tem atraido muitas
atencdes (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, cit. por Efklides & Petkaki, 2005), quer pela
influéncia das atitudes positivas, quer das negativas. Estas relagbes sé&o
particularmente importantes na autorregulagdo da aprendizagem, quando o0s
estudantes sdo muitas vezes chamados a enfrentar informag¢do negativa sobre eles
proprios e as suas capacidades, por exemplo, em situacfes de testes (Ruthig et al.;
Maidment & Crisp, cit. por Antdo & Veiga-Branco, 2012; Efklides & Petkaki, 2005).

O conhecimento emocional, que permite o estabelecimento e manutencdo de
relagbes de interacdo entre as pessoas, reveste-se de uma importancia crucial. A
inteligéncia pessoal abre a porta para a compreensao da expressividade humana, em
funcdo de aspetos cognitivos, motivacionais e contextuais e apresenta-se como um
conceito de confluéncia entre a capacidade para ler e discriminar emoc¢des (proprias e
dos outros) — inteligéncia emocional (Candeias, 2002, 2005, 2008).

Esta introducdo ao tema da inteligéncia emocional, visa demostrar desde logo onde
reside a importancia de ter nas nossas escolas, e mais tarde em todos os papeis
possiveis da sociedade, alunos/pessoas emocionalmente inteligentes. Passar por
situagOes que nos levam a enfrentar informagdes negativas ndo acontece s6 na escola

em dias de teste, mas antes todos os dias em diversas situacdes sociais.

Existem, atualmente, duas correntes principais de IE: a que a considera como uma
combinacdo de contributos préximos da personalidade e relacionados com a
competéncia académica e o desempenho profissional (Bar-On, 2000) e outra que vé a

IE como a habilidade para perceber e compreender informacdo emocional (Mayer,
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Caruso & Salovey, 1999; Mayer, Caruso, Salovey & Sitarenios, 2003).

Bar-On (1997) define a Inteligéncia Emocional como “an array of non-cognitive
capabilities, competences and skills that influence one’s ability to succeed in coping
with environmental demands and pressures (p.14). Esta definicdo procura abordar as
dimensbes emocionais, pessoais, sociais e de sobrevivéncia de inteligéncia que,
segundo o autor, muitas vezes sdo mais importantes para o funcionamento diario do
gue os aspetos mais tradicionais e cognitivos da inteligéncia O modelo de Bar-On
(2000) considera a inteligéncia socioemocional como a sec¢do de interacdo entre
competéncias sociais e emocionais, capacidades e facilitadores que determinam como
o individuo efetivamente se entende e expressa, entende 0s outros e se relaciona com
eles e como lida com questdes diarias (Bar-On, 2006). Representa um rompimento
com as conce¢des mais cognitivistas e visa perceber quais os fatores sociais e
emocionais que levam o individuo a melhorar o bem-estar psicolégico.

O seu modelo de IE define cinco fatores — competéncias intrapessoais,
competéncias interpessoais, adaptabilidade, gestdo de stress e humor geral — que se
subdividem em 15 sub-fatores, espelhados no seu questionario, 0 Emotional Quotient
Inventory (EQ-i, Bar-On, 2004): i) Inteligéncia Intrapessoal esta relacionada com a
capacidade de entender as proprias emogodes, expressar e comunicar 0s sentimentos
ou necessidades ao proximo; ii) Inteligéncia Interpessoal é caracterizada pela
capacidade do individuo para ouvir, entender e apreciar os sentimentos dos outros; iii)
Adaptabilidade indica a capacidade do individuo ser flexivel, realista, efetivo na gestdo
de mudanca e capaz de encontrar caminhos positivos nas negociacdes com
problemas diarios; iv) competéncia de Gestdo de stress € caracteristica de individuos
calmos que desenvolvem atividades sobre pressdo com bons resultados; e v) Humor
Geral representa a positividade no sentido da perspetiva positiva perante situactes
desfavoraveis; encontra-se ainda um outro indicador, Impressdo Positiva,
caracterizada pela capacidade excessiva de auto-impressdo sobre as proprias
qualidades (Kerkoski, 2008) e que funciona como um controlador da qualidade das
respostas dadas pelo sujeito.

Concretamente, os estudos de validacdo do questionario de inteligéncia emocional
de Bar-On (EQ-i:yv, Bar-On & Parker, 2004) revelam a existéncia de algumas
diferencas, embora relativamente pequenas, em diferentes grupos etarios. Essas
diferencas apontam para pontua¢cdes mais altas das pessoas mais velhas atingindo o
seu pico aos 40 anos (Bar-On, 2006). Este crescimento gradual também se verifica

gquando se avaliam apenas criancas (Bar-On & Parker, cit. in Bar-On, 2006). Estes
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dados suportam a ideia que a inteligéncia emocional é uma competéncia que se treina
e desenvolve com a idade. No que respeita a diferencas de sexos, na medida total de
IE ndo se verificam diferencas, mas quando se olha a cada uma das escalas surgem
algumas diferencas (Bar-On, 2006). As mulheres tém mais competéncias
interpessoais, sendo que as mais velhas demonstram mais competéncia intrapessoal,
sdo melhores a gerir as emocgfes e tém maior adaptabilidade que os homens. As
mulheres s&o mais conscientes das suas emocdes, demonstram maior empatia,
relacionam-se melhor interpessoalmente e tém mais responsabilidade social que os
homens. J& os homens parecem ter mais amor-proprio, sdo mais autoconfiantes, lidam
melhor com o stress, sdo mais flexiveis, resolvem melhor os problemas e sao mais
otimistas que as mulheres (Bar-On, 2006). Entre os 14 e os 18 anos, os melhores
alunos obtém melhores pontuagcdes em todas as componentes da IE, com excec¢do da
competéncia intrapessoal (Parker et al., cit. por Jordan, McRorie & Ewing, 2010). Este
resultado pode dever-se ao facto de ser durante esta fase da vida que as pessoas
mantém mais contacto com 0s seus pares (Hartup & Stevens, cit. por Jordan et al.,
2010).

No entanto, outros autores consideram este modelo como misto, ja que combinam
aspetos de personalidade, cognitivos, sociais e emocionais (Mayer, Salovey & Caruso,
2000).

No segundo caso, a Inteligéncia Emocional é a “ability to perceive accurately,
appraise, and express emotion; the ability to access and/or generate feelings when
they facilitate thought; the ability to understand emotion and emotional knowledge and
intellectual growth” (Mayer & Salovey, 1997, p. 10). Desta definicdo se percebe que o
modelo congrega quatro competéncias principais: perceber, assimilar, compreender e
regular as emocdes. Aqui a inteligéncia emocional é parte de outras formas de
inteligéncia e a sua avaliagdo deve ser baseada em medidas de desempenho e
capacidades (Fernandéz-Barrocal & Extremera, 2006).

Podemos identificar quatro facetas da inteligéncia emocional: autoconsciéncia,
empatia, gestdo de relacdes e gestdo de emocgbes. A primeira diz respeito a
capacidade individual para autorrefletir e compreender as proprias emocdes,
sentimentos e comportamentos, facilitando o uso da informacdo emocional para fazer
julgamentos e tomar decisdes (George, cit. por Bellamy, Gore & Sturgis, 2005), a
empatia refere-se a capacidade de experienciar e compreender as emocdes dos
outros quer da sua perspetiva como da perspetiva do proprio, sendo importante na

medida que permite aos alunos perceberem 0s seus colegas e criar relacdes
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colaborativas que facilitam a resolugdo de problemas. A gestdo de relagbes é a
capacidade de perceber e entender as emocdes e comportamentos dos outros e
modificar a propria resposta emocional em funcdo dos outros, permitindo ao individuo
resolver efetivamente conflitos e afetar positivamente os comportamentos dos outros.
Finalmente, a gestdo de emocdes diz respeito & capacidade de regular as emocdes e
comportamentos de forma adequada a situacao.

Ao definir o construto de Inteligéncia Emocional, Mayer e Salovey (1997)
apresentaram uma possivel hierarquia do desenvolvimento desta, desde a sua forma
mais basica até ao processo mais complexo. Neste, a pessoa comeca por 1. Ser
capaz de perceber, quantificar e exprimir emog¢des (emotion perception); 2. Ser capaz
de usar as emocgBes como um facilitador da cognicdo (emotional facilitation on
thought); 3. Ser capaz de entender e analisar as emoc¢des (emotional unserstanding);
e 4. Ser capaz de regular as emocgOes para facilitar o crescimento emocional e
cognitivo (emotion management) (MacCann, Fogarty, Zeidner & Roberts, 2011).
Enquanto competéncia, a IE é desenvolvida com a idade e a interacdo social, pelo que
se espera que os jovens mais velhos tenham melhores indices de QE (Quociente
Emocional) do que os seus colegas mais novos.

Estas diferentes conce¢bes de IE espelham-se nos instrumentos de medida
disponiveis para as avaliar. Entre os mais comuns encontramos testes de medida de
desempenho, que medem a performance do sujeito em determinada tarefa, como é o
caso do MSCEIT de Mayer, Salovey e Caruso (2002) e os testes de autorrelato, como
0 EQ-i de Bar-On (1997), utilizado nesta dissertacdo e no qual o sujeito responde de
acordo com as habilidades que acredita ter (Woyciekoski & Hutz, 2009). Embora muito
se discuta sobre a validade dos resultados obtidos em questionarios de autorrelato e
as qualidades psicométricas das escalas com esse formato, ha quem defenda que sao
vélidas no campo da investigacdo, na medida em que possibilitam a andlise da
autopercec¢do em contraste com a competéncia (Rooy & Viswesvaran; Zeidner, Shani-
Zinovich, Matthews & Roberts, cit. por Woyciekoski & Hutz, 2009).

Antes de avancar para as aplicagdes praticas da IE na escola, retome-se a ideia
apresentada no inicio deste capitulo para a complementar: o papel das emog¢fes na
aprendizagem autorregulada (SRL — Self Regulated Learning, Schunk & Zimmerman,
cit. por Eklides, 2009) e a sua relagdo com a metacognicdo (de acordo com o modelo
MASRL). A aprendizagem autorregulada, estando estreitamente relacionada com o

self e com os objetivos de cada um e ndo apenas com caracteristicas objetivas da
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tarefa de aprendizagem, esta associada ao afeto, pois 0 sucesso ou fracasso na tarefa
tem implicagbes na autopercecdo de competéncia e na propria estrutura do self.
Assim, a tarefa de aprendizagem representa uma situacdo de avaliacdo que
desencadeia emocdes relacionadas com a avaliacdo (Pekrun, Elliot & Maier, cit. por
Efklides, 2009). Desta forma a aprendizagem envolve emocdes, sentimentos e
atitudes que, em conjunto com a motivacdo, direcionam a autorregulacdo (Efklides,
2009). Ou seja, a aprendizagem autorregulada, embora fora do ambito desta
dissertacao, é, de acordo com Efklides (2001, 2006, 2009, 2011), um dos aspetos da
vida escolar dos alunos onde emocgfes e atitudes se conjugam, mostrando a
pertinéncia da realizacdo de estudos como este, que procuram conhecer de que modo
estas se complementam.

No contexto escolar, os aspetos mais debatidos que envolvem a IE referem a sua
contribuicdo para explicar grande parte do sucesso escolar e profissional, mas poucos
sdo os estudos que efetivamente demonstram esta relacdo (Mayer, Caruso et al., cit.
por Woyciekoski & Hutz, 2009). J4 em 1998 Eisenberg, Cumberland e Spinrad (cit. por
Woyciekoski & Hutz, 2009) referiam que a IE influencia o desenvolvimento emocional
e social das habilidades que constituem pré-requisitos basicos para a aprendizagem e
0 ajustamento escolar. Recentemente tém surgido alguns estudos (ex. Brackett,
Rivers, Shiffman, Lerner & Salovey; Ciarrochi, Chan & Bajgar; Extremera &
Fernandez-Berrocal; Mestre & Fernandez-Berrocal; Sanchez-Nufiez, Fernandez-
Berrocal, Montafiés & Latorre; Trinidad & Johnson, cit. por Fernandez-Berrocal & Ruiz,
2008) que mostram a importancia da inteligéncia emocional no contexto escolar. Esta
influéncia manifesta-se em quatro dominios principais: relacionamentos interpessoais,
bem-estar psicoldgico, desempenho académico e manifestacdo de comportamentos
disruptivos.

O bem-estar do aluno pode ser definido em termos de aprendizagem de sucesso
associada a afetos positivos, pois leva os alunos a sentirem-se responsaveis pelas
suas aprendizagens e a estarem intrinsecamente motivados para aprender (Efklides,
2010). O bem-estar psicolégico do aluno depende da sua capacidade para dar
atencdo as suas emocg0Oes, experimentar sentimentos claros e recuperar de estados
mentais negativos, faculdades facilitadas em alunos com elevada inteligéncia
emocional. Pelo contrario, alunos com baixos niveis de IE estdo mais sujeitos a
experimentar stress e dificuldades emocionais durante o estudo — a IE pode, assim,
funcionar como moderador entre o efeito das capacidades cognitivas e o0 desempenho

académico (Férnandez-Berrocal & Ruiz, 2008). Segundo Eisenberg, Cumberland e
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Spinrad (cit. por Woyciekoski, & Hutz, 2009) a IE influencia o desenvolvimento
emocional e social das habilidades, que constituem pré-requisitos basicos para a
aprendizagem e ajustamento escolar.

Também Neves e Carvalho (2006) referem que se o aluno conhecer as préprias
reacbes emocionais pode melhorar a capacidade para controlar as respostas
autométicas na resolugdo de problemas e conseguir melhores desempenhos. O
desempenho escolar (ndo apenas os resultados em termos de notas, mas o
ajustamento ao contexto, a qualidade das relagdes interpessoais, o desenvolvimento
global) da crianca deve ser analisado, considerando-se ndo apenas as suas
caracteristicas pessoais, mas também o seu ambiente familiar e escolar, pois tais
fatores interagem entre si podendo facilitar ou prejudicar o aluno, as suas
potencialidades e habilidades (Santos & Graminha, 2005). Sendo a familia o primeiro
referente para o desenvolvimento psiquico da crianca, o seu papel € insubstituivel na
formacao de sentimentos, atitudes e valores. Os estilos educativos da familia tém uma
acao central sobre o desenvolvimento emocional e social da crianga (Ramos,
Fernandez-Berrocal & Extremera, 2007).

A componente da IE que parece ser particularmente importante no ambiente de
estudo é a regulagédo das emocgdes, uma vez que 0s alunos que conseguem regular as
suas emogOes sdo mais competentes a gerir o stress. Mas também ser capaz de
perceber e compreender as emocdes facilita aos alunos a tarefa de construir e manter
0 suporte social, pois 0 sucesso académico ndo passa apenas por ter boas notas,
passa também por estabelecer relacbes colaborativas no trabalho de grupo (Lopes,
Salovey & Straus, cit. por MacCann et al., 2011). A regulacdo emocional assume esta
relevancia pois permite baixar a importancia das emocdes negativas e aumentar o
peso das emocgbes positivas, dando aos alunos um mecanismo adaptativo para lidar
com os inevitaveis stressores da vida escolar (Saklofske, Austin, Mastoras, Beaton &
Osborne, 2012). Os alunos que conseguem autorregular as suas emocoes sofrem
menos com as emocdes negativas associadas a avaliacdo e alguns conseguem
mesmo gerar emocdes positivas que facilitam o desempenho (Pekrun et al., cit. por
MacCann et al., 2011). A IE facilita a autorregulagéo eficiente para alcancar os fins
desejados (Salovey et al., cit. por Saklofske et al., 2012). Num estudo conduzido por
Parker, Summerfeldt, Hogan e Majeski (2004) os autores concluiram que pelo menos
17% do desempenho escolar é explicado pela inteligéncia emocional-social, somada a
inteligéncia cognitiva, ou seja, o modelo de Bar-On € capaz de identificar que alunos

vao alcancar bons desempenhos na escola e quais 0s que vao experimentar alguns
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problemas (Bar-On, 2006).

No ambiente escolar sdo varias as emocgdes que o0s alunos experimentam
diariamente. Concretamente em relagdo a aprendizagem, umas emoc¢fes s&o
facilitadoras (conforto, bom-humor, prazer, curiosidade, sentido de desafio e
persisténcia) e outras desfavoraveis (medo, confusdo, incerteza, resignacao,
aborrecimento) (Neves & Carvalho, 2006), pelo que ser capaz de perceber e gerir as
emocdes permite ao aluno manter-se num estado de equilibrio e persistir na tarefa.
Alunos emacionalmente competentes sdo capazes de se manter calmos quando
confrontados com um problema novo e ndo familiar, analisar esse problema e persistir
na procura de estratégias que permitam resolvé-lo. Ja alunos com menos competéncia
na regulagdo emocional tendem a manifestar mais nervosismo e ansiedade face ao
problema desconhecido, podendo mesmo desistir de o resolver, originando

sentimentos de frustracdo e desmotivacao.

Noutra perspetiva do contexto escolar, a IE contribui para aumentar a motivagéo, o
planeamento e para facilitar a tomada de decisdo, que por sua vez influenciam
positivamente o desempenho académico (Lam & Kirby; Salovey et al., cit. por Downey,
Mountstephen, Lloyd, Hansen & Stough, 2008). Embora se reconhega a importancia
da IE para o desempenho escolar e profissional, sabe-se que a sua importancia varia
entre dominios académicos e profissionais, ou seja, dependendo da disciplina em
estudo, as componentes de IE que mais importancia adquirem sao diferentes
(Boyatzis, Goleman & Rhee, cit. por Castejon, Cantero & Pérez, 2008). Resultados de
diversos estudos apontam que a IE modera a relacdo entre o QI e o desempenho
académico (Downey et al., 2008), por exemplo, tem uma relacdo mais forte com o
inglés do que com a matematica ou as ciéncias (Petrides & Furnham, cit. por Jordan et
al., 2010). Jordan e colaboradores (2010) encontraram correlacdes positivas entre
desempenho global e a adaptabilidade e negativas entre o desempenho e a gestao de
stress; quando analisada a amostra por disciplinas, encontraram relagbes positivas
entre a matematica e a adaptabilidade. Estes dados sugerem a necessidade de se
considerarem as subescalas da IE e as disciplinas em separado quando se estuda a
relacéo entre a IE e 0 desempenho académico. Outros estudos apontam a associa¢ao
moderada entre os resultados no EQ-i e as notas dos alunos, nomeadamente em
grupos de alto, médio e baixo sucesso académico, ou seja, 0 sucesso académico esta
fortemente relacionado com as varias dimensdes da IE (Parker et al., cit. por Downey
et al., 2008).
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Dada a importancia das competéncias sociais e emocionais para a aprendizagem e
0 sucesso dos estudantes, varias escolas tém programas de Aprendizagem Socio-
Emocional — SEL: Social-Emotional Learning. Estes programas séo desenhados para
que o aluno adquira conhecimentos, capacidades, atitudes e crencas que lhe
permitem reconhecer e gerir emocgdes, preocuparem-se com 0s outros, tomar boas
decisfes, desenvolver relagdes positivas e ter bom comportamento. Entre as principais
competéncias escolares trabalhadas no SEL encontram-se as atitudes (melhor sentido
de autoeficicia, atitudes mais positivas face a escola e a aprendizagem, mais
motivacdo académica, melhores estratégias de coping com stressores escolares),
comportamentos (mais comportamentos prossociais, menos absentismo, mais
participagdo nas aulas, mais esforco no estudo e mais situagdes de leitura fora da
escola) e desempenho (melhores competéncias de estudo a matematica, linguas e
ciéncias, melhores resultados escolares ao longo do tempo, melhores notas nos
testes, melhor planeamento e resolucdo de problemas) (Zins, Elias & Greenberg,
2007).

Deste modo ¢é importante conhecer o0s perfis socioemocionais de cada

disciplina/area (Castejon et al., 2008) para tragar planos de intervengédo adequados.

O desenvolvimento da IE deve ser percebido enquanto enquadrado num outro nivel
mais complexo, que é o desenvolvimento global da crianca e do jovem. Assim, a
adolescéncia é o periodo critico para a manifestacdo e desenvolvimento da
inteligéncia emocional e das competéncias sociais. Inicia-se a procura pela aceitacéo
social e as relacfes interpessoais tornam-se mais complexas e desafiadoras, tal como
a relacdo com o contexto e a aceitacdo das normas impostas; por outro lado, as
pressbes sociais para alcancar os comportamentos e rendimentos que se julgam
adequados também aumentam, colocando o adolescente perante situa¢des indutoras
de stress. Entre as problematicas mais comuns encontram-se a falta de assertividade,
lacunas nas estratégias de coping e resoluc¢édo de problemas e a ansiedade perante o
estabelecimento de relacdes com o sexo oposto (Christoff et al., cit. por Zavala
Berbena, Valadez Sierra & Vargas Vivero, 2008). As competéncias sociais e a
inteligéncia emocional tém um papel fundamental nesta fase, principalmente pela
facilitacdo da aceitacdo social. Um estudo realizado por Zavala Berbena e
colaboradores (2008) revelou a existéncia de elevados indices de IE em alunos com
alta aceitacdo social, evidenciando mais uma vez a relacdo entre IE e competéncia

social (outros estudos que apontam neste sentido foram desenvolvidos por Gil-Olarte,
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Palomera e Brackett (2006); Mestre, Guild, Lopes e Salovey (2006) e Barchard e
Hakstian (2004) nos quais se salienta que o reconhecimento e gestdo das emocdes
favorecem as relacdes interpessoais e a adaptacdo social entre jovens, citados por
Berbena et al., 2008).

No que respeita ao sexo, a relacdo entre este e a IE ndo é linear. Por um lado ha
dados que apontam no sentido do sexo ter implicagbes na percecdo, regulacéo e
expressao de emocdes, tendo implicacbes nos niveis de IE. Por outro lado, existem
estudos que averiguaram a influéncia do sexo nos desempenhos de IE e nao foram
encontradas diferencas entre rapazes e raparigas, evidenciando que a inteligéncia
emocional ndo é especifica para cada sexo (Ogunyemi, 2008).

Alguns estudos encontraram diferencas entre os sexos nas medidas de inteligéncia
emocional em criancas, adolescentes e adultos (Harrod & Scheer, cit. por Sanchez-
Nufiez, Fernandez-Berrocal, Montafiés & Latorre, 2008). No entanto, estas diferencas
nédo sdo evidentes em todos os instrumentos de avaliagdo de inteligéncia emocional,
nas medidas de autorrelato ou de desempenho. De forma geral, nas medidas de
autorrelato as mulheres pontuam mais em atencdo emocional e empatia, enquanto os
homens sdo melhores a regular as emog6es (Sanchez-Nufiez et al., 2008). Nos testes
MEIS e MSCEIT (Mayer et al., 2002), as diferencas sdo mais significativas, tendo as
mulheres melhores desempenhos que os homens (Sanchez-Nufiez et al., 2008). Em
estudos que recorrem as duas formas de medi¢do, os resultados apontam que 0s
homens tendem a autoavaliar-se como tendo maior IE do que realmente demonstram
nos testes de desempenho e no caso das mulheres acontece exatamente o contrario
(Brackett & Mayer; Lumley et al.; Petrides & Furnham, cit. por Sanchez-Nufiez et al.,
2008). Da revisdo de literatura levada a cabo por Sanchez-Nufiez e colaboradores
(2008) verifica-se que as diferencas de sexo em IE reportadas na infancia se podem
dever as diferentes formas como as competéncias emocionais sdo ensinadas e
transmitidas a rapazes e raparigas. Um outro estudo conduzido por Guastello e
Guastello (cit. por Sanchez-Nufiez et al., 2008) revelou que estas diferengas sdo mais
evidentes na geracdo dos pais do que nos seus filhos, o que pode indicar que a
mudanca atual no panorama cultural e educacional esta a alterar também a

transmissao do reconhecimento e gestdo das emocoes.

Os sentimentos tém um papel fundamental para o desenvolvimento de qualquer ser

humano, principalmente na infancia. Ao longo da vida, as criancas vao experimentar
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sentimentos relativos as pessoas e aos contextos onde se desenvolvem, sentimentos
esses que as poderdo marcar profundamente (ex. Amaral; Bandura & Walters;
Sprintall & Sprintall, cit. por Borralho & Oliveira, 2010). Do ponto de vista
neuropsicolégico, os sentimentos funcionam como marcadores somaticos que
controlam os processos de tomada de decisdo e portanto influenciam os
comportamentos (Damasio, 2005). Os marcadores somaticos funcionam como sinais
informativos, inconscientes, positivos ou negativos, que informam se uma determinada
acdo deve ou nédo ser realizada (Borralho & Oliveira, 2010). Se aplicarmos esta
informacdo ao contexto escolar, é percetivel que os sentimentos manifestados pelos
alunos face a uma disciplina ou mesmo a préopria escola vdo determinar o
envolvimento que o aluno faz com estas e a quantidade de esforco que coloca em
cada tarefa, bem como determina se o aluno teréa atitudes positivas ou negativas. Mais
uma vez ressalta a importancia de também a escola se assumir como um espaco de
aquisicdo e desenvolvimento de competéncias emocionais dos alunos, de modo que
estes se tornem cada vez mais capazes de reconhecer, gerir e ajustar 0s seus
sentimentos e emocgdes. Tal como referem Papalia, Olds e Feldman (2008), um dos
aspetos mais importantes para o aluno passa pelo controlo dos sentimentos negativos,
0 que muitas vezes se aprende pela observacdo e imitacdo dos comportamentos e
atitudes dos outros (Borralho & Oliveira, 2010).

Os sentimentos dos alunos relativamente a escola e a eles mesmos enquanto
alunos tém importantes implicacbes para o seu bem-estar e sucesso escolar. Os
alunos que gostam da escola e que acreditam nas suas capacidades para alcancar o
sucesso deverdo ser mais entusiasticos e envolver-se mais nas atividades de sala de
aula do que os alunos que tém atitudes negativas face a escola e se percecionam
como menos competentes para as atividade escolares (Valeski & Stipek, 2001). Os
alunos tendem a participar ativamente e a ter melhores desempenhos em disciplinas
que gostam, que percebem a importancia para o dia a dia e nas quais acreditam que
terdo sucesso (Archambault et al., 2010). Sentimentos de dificuldade ou confianga e o
esforco estimado para resolver uma tarefa influenciam e s&o influenciados pela
percecdo de competéncia e autoconceito do aluno. Para o aluno interpretar
efetivamente as suas experiéncias metacognitivas e regular as suas cognicbes e
emocdes, € fundamental o suporte que percebe dos pais, dos professores e dos pares
(Efklides, 2008).

Em suma, considera-se que a inteligéncia emocional trabalha em conjunto com a
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competéncia cognitiva (QI) para aumentar e melhorar o desempenho humano
(Akinboye, cit. por Ogunyemi, 2008) sendo isso que diferencia o desempenho
excecional do desempenho mediocre. Uma possivel explicacdo para a forma como
estas interagem refere que as emocgodes, crencgas, valores e experiéncias medeiam e
sdo mediadas pelos interesses, vontade e persisténcia. Estas influenciam e sé&o
também influenciadas pelos processos cognitivos responsaveis por transformar a

informac&o em aprendizagens (Dogan, 2012).

35






Capitulo IIl.

Perfis

A complexidade progressivamente assumida nos diversos estudos sobre atitudes e
emocOes face a escola e as aprendizagens escolares tem vindo a reclamar a
necessidade de um olhar mais multidimensional sobre a interacdo entre variaveis
explicativas. A necessidade de cruzar a compreensdo das variaveis e respetivas
interacbes com a compreensdo das suas manifestacbes nos individuos e a
identificacdo de possiveis padrbes de manifestacdo levou ao ressurgimento do
interesse pelos estudos sobre perfis (Candeias & Rebelo, 2012). Como referem
Gonzalez, Solano & Gonzalez (2008), a andlise de perfis diferenciais permite
identificar habilidades especificas de dominio que estdo melhor associadas a reacfes
emocionais, comportamentos e rendimento na escola, abrindo um campo promissor na
medida que permite identificar preditores de comportamento e rendimento académico.

Na literatura encontram-se diversos estudos sobre ainda mais diversos tipos de
perfis. Entre as varidveis mais comuns para caracterizar os perfis observam-se as
competéncias que se consideram fundamentais na area em estudo, as aptiddes para a
realizacdo de determinada tarefa, o nivel social e econémico, diferencas biologicas,
idade e sexo, entre outras. Para esta dissertacdo, os perfis mais importantes seréo os
que diferenciam entre sexos, entre fases de desenvolvimento e entre competéncias
em relagdo com o sexo e a idade.

De acordo com Antdo e Veiga-Branco (2012) a pertinéncia do estudo dos perfis
funcionais dos alunos, no que respeita a manifestacdo de emocdes e as atitudes que
justificam os seus comportamentos, deve agora atender a outros componentes antes
esquecidos, como sdo 0 sexo e as suas manifestacbes no perfil de competéncia
emocional, que permite ao investigador pensar sobre as relagbes destas com a
motivagdo e a aprendizagem. A discussédo sobre diferentes perfis de homens e
mulheres ndo se coloca apenas nas atitudes e na inteligéncia emocional, sendo um
campo de estudo amplo e diversificado. Os primeiros estudos da psicologia visavam
as diferencas nas capacidades cognitivas, na estrutura cerebral e s6 mais tarde se
considerou introduzir também a influéncia cultural e social. Evidéncias empiricas
mostram que existe uma pequena diferenca de sexos na habilidade geral (Colom &
Lynn; Deary, Thorpe, Wilson, Starr & Whalleu; Jensen, Lynn & Irwing, cit. por Johnson

& Bouchard Jr., 2006) e que os homens obtém melhores desempenhos em tarefas
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visuo-espaciais e matematicas e as mulheres em tarefas verbais (Halpern & Jensen,
cit. por Johnson & Bouchard Jr., 2006; Steinmayr & Spinat, 2008). Outros estudos
revelam que os rapazes tém melhores resultados, maior autoconceito e valorizam
mais a matematica enquanto as raparigas apresentam autoconceitos mais elevados e
valorizam mais tarefas relacionadas com as linguas (Steinmayr & Spinath, 2008)

Se é verdade que as caracteristicas individuais sé&o o preditor mais importante do
desempenho escolar (principalmente a inteligéncia académica), entdo estas diferencas
de sexo na inteligéncia deveriam ser a resposta para as diferencas entre 0s sexos nos
resultados escolares. No entanto, esta explicacdo das capacidades cognitivas mostra-
se insuficiente para responder a questao.

A explicacdo para as diferengas de sexo pode ser dividida em fatores biolégicos e
fatores sociais. Os fatores sociais focam-se em causas ambientais, como o modelo
dos papéis sociais, segundo o qual rapazes e raparigas, homens e mulheres atuam de
acordo com expectativas comuns, partilhadas no seu ambiente cultural proximo e que
sdo internalizadas desde tenra idade. As diferencas no autoconceito, objetivos e
valores também sdo explicadas pelas crencas estereotipadas sobre os sexos e
transmitidas por modelos importantes como 0s pais e professores. De acordo com
esta perspetiva, as raparigas tém autoconceito mais elevado, tragam objetivos e
valorizam mais as linguas e tarefas verbais, enquanto os rapazes apresentam estas
caracteristicas para a matematica e a fisica (Eccles, 1994; Steinmayr & Spinath,
2008).

Uma explicacdo mais aceite para as diferencas de sexo no desempenho escolar
reside na personalidade e na motivacdo. Assim, os melhores desempenhos das
raparigas podem resultar do facto de elas serem mais motivadas para alcancar bons
resultados na escola ou porque ter boas notas pode ser uma recompensa por se
portarem bem nas aulas (Freudenthaker, Spinath & Neubauer, 2008). Também Yeung
e colaboradores (2011) procuraram conhecer as diferencas de rapazes e raparigas
nas componentes motivacionais, assumindo que estas podem ser explicadas em
termos dos diferentes estere6tipos de género. Desta forma, os rapazes tendem a ser
mais motivados para as ciéncias e a mateméatica do que as raparigas, sendo que a
autopercecdo de competéncia acompanha esta tendéncia; j& as raparigas referem
sentir-se mais competentes e motivadas para o estudo de &reas verbais. De um modo
geral, os rapazes sentem-se mais competentes que as raparigas e estas sdo mais
orientadas para objetivos de realizacdo (Midgley, Kaplan & Middleton, cit. por Yeung et

al., 2011). Estas diferencas sdo também consistentes com os resultados de um estudo
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de Ireson e Hallam (cit. por Yeung et al., 2011) com alunos do ensino secundario de
Inglaterra e no qual os alunos se percecionam com mais competentes a matemética e
ciéncias e as raparigas tém maior percecdo de competéncia a inglés. Mas nao é s6
entre 0s sexos que se encontram diferencas relacionadas com a motivacdo. Outros
estudos, nomeadamente de Dina e Efklides (2009), procuram tracar perfis de
desempenho e afeto em matemética pelas metas de realizacao, tipo de instru¢éo para
atingir essas metas e o feedback externo. As autoras consideram que determinado
tipo de perfil € mais importante para a aprendizagem do que outros e procuram
perceber de que forma as metas para a realizacdo se combinam com fatores pessoais
como habilidade, autoconceito, ansiedade perante a tarefa e atitude (no caso da
matematica, como se combinam para explicar os resultados da aprendizagem).

Dina e Efklides (2009) procuraram identificar perfis complexos de caracteristicas
dos alunos, com recurso a andlises de clusters e investigar de que forma esses perfis
preveem resultados de aprendizagem incluindo os desempenhos em tarefas
relacionadas e experiéncias metacognitivas, bem como emocdes relacionadas com a
tarefa, como interesse e gosto (Pekrun et al., cit. por Dina & Efklides, 2009). Como
resultado deste trabalho, as autoras encontraram oito perfis diferentes, dos quais se
apresentam os cinco que revelam a influéncia de atitudes e emoc¢des: o primeiro perfil
encontrado caracteriza alunos com elevadas atitudes, elevado autoconceito, alta
mestria e elevada abordagem para o desempenho (esta combina¢cdo mostra que os
alunos podem utilizar diferentes abordagens aos objetivos, relacionadas com a
aprendizagem escolar e elevada realizacdo académica a matematica e a linguas); o
perfil 4 junta alunos com baixas atitudes, baixo autoconceito e pouca mestria (mesmo
assim este grupo tem desempenhos moderados); o perfil 5 identifica alunos com
elevada habilidade, atitudes elevadas, baixos niveis de ansiedade e pouco evitamento
de desempenho (este é o unico perfil que junta apenas caracteristicas positivas dos
alunos); o perfil 6 caracteriza alunos com elevada performance, baixa habilidade,
elevados niveis de ansiedade, atitudes baixas e fraco autoconceito (representa 0s
alunos com menor realizacdo académica); finalmente o perfil 7 congrega os alunos
com poucos objetivos, baixas atitudes, baixo autoconceito e pouca ansiedade (estes
alunos tém fraca realizagdo escolar). Estes resultados levaram as autoras a afirmar
gue a orientacdo para a realizacdo de objetivos ndo € necessariamente fundamental
para a caracterizacdo dos perfis, ao passo que a habilidade cognitiva, a ansiedade, as
atitudes e o autoconceito sdo muito importantes. Além disso, os alunos com maior

habilidade matematica e/ou autoconceito matematico mais elevado e atitudes positivas
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face a matematica sdo os que tém melhores desempenhos, j4 os alunos com baixo
autoconceito matematico e atitudes negativas face a esta disciplina apresentam

desempenhos muito baixos (Dina & Efklides, 2009).

Discute-se, nesta dissertacdo, como a avaliacdo das atitudes e da IE pode
contribuir para a compreensdo do perfil funcional do aluno. Entende-se aqui perfil
como um conjunto de recursos que se podem combinar para produzir certos
comportamentos complexos. O perfil pode variar conforme se atribua mais importancia
a descricao dos recursos ou dos comportamentos resultantes. O que da sentido ao
perfil € a combinacdo de elementos, as interacbes e a complexidade (Castelld, 2008).
Como refere este autor, o tipo de perfil que podemos avaliar é o perfil funcional, a
partir do qual se fazem estimacg@es indiretas dos recursos basicos. Nao se deve cair
no enviesamento de passar diretamente o equipamento funcional de uma pessoa para
0 campo das competéncias. A competéncia implica maior complexidade e reclama a
interacdo de multiplas carateristicas afetivas, cognitivas e comportamentais que
desempenham papéis tanto mais importantes na competéncia resultante. Portanto, um
perfil funcional descreve as fung¢des representacionais disponiveis (as que, até esse
momento, se construiram); muitas delas sdo necessarias — ou imprescindiveis— para
gque se possam consolidar certas competéncias.

Um estudo recente de Candeias e Rebelo (2012), seguindo esta perspetiva, faz
uma abordagem aos perfis de atitudes face a escola dos alunos do ensino bésico,
através de estudos correlacionais entre a atitude face a escola, atitude face a
matematica e atitude face a lingua portuguesa e as competéncias da inteligéncia
emocional. Este estudo permitiu caracterizar quatro perfis distintos: perfil de atitude
face a escola (relacionado de forma positiva e significativa com as subescalas gosto e
facilidade da atitude face a matemética e face a lingua portuguesa, e com a escala
completa de inteligéncia emocional; relaciona-se de forma negativa e significativa com
as subescalas desafeto da atitude face a matematica e face a lingua portuguesa e
com o total da escala completa da atitude face a lingua portuguesa); perfil de atitude
face a aprendizagem (associado de forma positiva e significativa com as subescalas
gosto e facilidade e com a escala completa da atitude face a matemética e face a
lingua portuguesa, e com a escala completa de inteligéncia emocional; relaciona-se de
forma negativa e significativa com a subescala desafeto da atitude face a lingua
portuguesa); perfil de atitude face a competéncia (relaciona-se de forma positiva e

significativa com as subescalas gosto e facilidade, a escala completa da atitude face a
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matematica, a subescala gosto, com a escala completa da atitude face a lingua
portuguesa e com a escala completa de inteligéncia emocional e relaciona-se de forma
negativa e significativa com a subescala desafeto da atitude face & matematica e face
a lingua portuguesa); por fim caracterizaram o perfil de atitude de desmotivagéo
(associa-se de forma positiva e significativa com as subescalas gosto e facilidade da
atitude face a matematica e face a lingua portuguesa e com a escala completa de
inteligéncia emocional e relaciona-se de forma negativa e significativa com a
subescala desafeto da atitude face a matematica e face a lingua portuguesa e com a
subescala gestéo do stress.

Um trabalho ja anteriormente referido, de Antunes e Monteiro (2008), da algumas
indicacBes sobre perfis motivacionais dos alunos para a lingua portuguesa. Neste
sentido, as autoras verificaram que os alunos mais envolvidos na aprendizagem desta
disciplina sdo os mais motivados, com a motivagdo associada a fatores de ordem
intrinseca como Valor/Importancia, Interesse/Prazer e Competéncia Percebida. Por
outro lado, é uma disciplina caracterizada por elevados niveis de tensdo/ansiedade,
provavelmente devido ao facto dos alunos perceberem a necessidade desta disciplina
para alcangarem bons desempenhos nas restantes.

E fator recorrente que os rapazes relacionem as suas expectativas de sucesso e
competéncias com areas de dominio tipicamente masculino — matematica e desporto —
e que as raparigas relacionem as suas expectativas de sucesso e competéncias em
areas tipicamente femininas — linguas (Jacobs et al., 2002). Estas diferencas podem
ser consideradas estereotipadas para cada género e parecem desenvolver-se durante
0 inicio da adolescéncia, sendo atribuidas ao processo de socializacdo e a
intensificacdo dos papéis de género. Com esta diferenciacdo a ter inicio na infancia e
adolescéncia é de esperar que existam diferencas longitudinais que divergem em
funcdo da disciplina em causa. Se a socializa¢do realmente acentua os estere6tipos
de género, entdo espera-se que com o avancar da idade e da escolarizacdo os
rapazes se identifiquem mais com a matemética e as raparigas com as linguas
(Jacobs et al.,, 2002). Nos alunos mais novos, como este processo ainda ndo esta
muito desenvolvido e as diferencas ainda ndo estdo muito enraizadas, € de esperar
que a separacdo masculino/feminino em éareas de conhecimento ndo seja tdo a
acentuada.

Outros estudos de perfis como é o estudo com professores de Veiga-Branco (cit.
por Antdo & Veiga-Branco, 2012) concluiu que o perfil feminino de competéncia

emocional ndo inclui a empatia e o perfil masculino n&o inclui a gestdo de emocgdes em
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grupos. Também a automotivacdo apresenta valores diferentes, com as mulheres a
pontuarem significativamente abaixo, ou seja, os homens sdo mais otimistas e
esperan¢osos. J& em estudos realizados por Fernandez-Berrocal e colaboradores (cit.
por Antdo & Veiga-Branco, 2012) as mulheres obtiveram niveis mais elevados de
inteligéncia emocional global, de percecdo de emogBes e de compreensdo e gestdo

emocional.

Caracterizar o perfil dos alunos no que respeita as atitudes que desenvolvem face a
escola e as matérias escolares, logo desde o seu inicio e a sua evolucao ao longo dos
anos de escola é importante para compreender a forma como progridem, se modificam
ou se vinculam, até porque estas crengas vao, em parte, tornar-se a base sobre a qual
os alunos interpretam as experiéncias escolares e académicas (Eccles, 1994). Quando
as percecdes de competéncia sdo negativas e a medida que as atitudes se vao
consolidando, torna-se cada vez mais dificil inverter a percecdo negativa que 0s
alunos tém de si e da escola (Valeski & Stipek, 2001). J& atitudes positivas e crencas
de eficacia relativas a escola surgem como fatores protetores para criangas em risco
de fracasso escolar ou que provém de familias com dificuldades (Baker; Pianta, cit. por
Valeski & Stipek, 2001). Deste modo, propfe-se ainda estudar a diferenca ao longo
dos diferentes ciclos de ensino, pois dados empiricos anteriores revelam que a medida
gque a crianca cresce, as suas autopercecdes podem variar em funcéo da reavaliacdo
que fazem da sua competéncia e esta percecdo de competéncia tende a ser cada vez
mais em funcdo de disciplinas especificas (Marsh, Craven & Debus, cit. por Yeung et
al.,, 2011). Por outro lado, as criancas tendem a basear a sua percecdo de
competéncia em expectativas irrealistas e por isso avaliar-se como mais competentes,
mas a medida que crescem, 0s jovens baseiam as suas percecées em desempenhos
reais que alcangcam, motivando assim o decréscimo na autopercecao de competéncia
dos jovens e adolescentes (Yeung et al., 2011).

Se muitos sdo os estudos que apontam para uma grande diferenca entre a
participacdo e realizagdo académica de rapazes e raparigas no passado, com
vantagem para os primeiros (ex. Freudenthaler, Spinath & Neubauer, 2008; Epstein,
Elwood, Jey & Maw, 1998; Frosh et al., 2002; Van Houtte, 2004), sdo também ja
muitos 0s estudos mais recentes que comprovam que as raparigas tém vindo a
ultrapassar os rapazes, ndo sé nos resultados académicos finais como no nimero de
anos que se mantém na escola (Warrington, Younger & Williams, 2000; Van Houtte,
2004; Wong, Lam & Ho, 2002; Epstein et al., 1998; Freudenthaler et al., 2008). As
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razbes para esta alteracdo sdo complexas e multifacetadas, envolvendo o ambiente
escolar e de casa, fatores sociais e culturais. Mas o foco central de qualquer analise
deve ser o préprio estudante e a forma como diferentes atitudes promovem ou inibem
0 sucesso escolar (Warrington et al., 2000). Sdo estas diferencas no atual panorama
do ensino que tornam pertinente um novo olhar sobre a relagdo entre as respostas
emocionais dos alunos, os seus modelos funcionais cognitivos e as formas e niveis de

aprendizagem (Ruthig et al., cit. por Antdo & Veiga-Branco, 2012).

Neste trabalho, olhar-se-4 para o desenvolvimento atitudinal e emocional dos
alunos com base nas propostas do modelo ecoldgico (Bronfenbrenner, 1989) e das
abordagens multidisciplinares (Machado, Matias & Leal, 2005). Observando as
relacbes entre as atitudes, os niveis de motivacdo, os afetos, as percecbes de
competéncia académica e a inteligéncia emocional dos alunos, usa-se um modelo de
interacdo dos alunos, como proposto por Renn e Arnold (2003). Aqui, os sistemas e
atitudes, a percecdo de competéncia e motivacdo dos alunos e a sua maturidade
emocional interagem em diferentes niveis, moldando a maneira como alunos se vém
no ambiente escolar que os rodeia, permitindo tragar os seus perfis atitudinais e

emocionais.
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Capitulo IV.

Metodologia

4.1. Objetivos da Investigacao

Esta investigagcdo tem como principal objetivo caracterizar as atitudes face a escola
(aprendizagem e motivacdo, competéncia e gestdo de tempo), as atitudes face a
matematica e a lingua portuguesa (gosto, utilidade/facilidade e afetos) e as
competéncias emocionais (adaptabilidade, gestao de stress, humor geral, competéncia
intrapessoal e competéncia interpessoal) em alunos de 1°, 2° e 3° ciclo do Ensino
Basico Portugués.

Definiu-se como questdo de investigacdo: “Como se caracterizam os perfis
atitudinais e emocionais dos alunos do ensino basico portugués em funcéo do nivel de
escolaridade e do sexo?”. A investigacao desta questdo orientou-se em funcao de:

1. Compreender como se caracterizam os perfis atitudinais e emocionais
dos alunos do ensino basico portugués;

2. Conhecer a relagdo entre as atitudes face as disciplinas de lingua
portuguesa e matematica, as atitudes face a escola e a autopercecdo de
inteligéncia emocional dos alunos;

3. Saber se alunos e alunas apresentam diferentes perfis atitudinais e
emocionais;

4. Perceber se os perfis atitudinais e emocionais se mantém constantes ao

longo dos trés niveis escolares em estudo.

Assim pretende-se aprofundar o conhecimento sobre fatores psicolégicos
associados as diferencas entre rapazes e raparigas nas suas vivéncias ao longo do
ensino basico. Ainda que a relacdo com o desempenho escolar ndo seja um dos
objetivos deste trabalho, jA muito se conhece sobre a relacdo entre as atitudes e o
rendimento, bem como o papel fundamental da IE para explicar ndo sé o desempenho,
como a capacidade de resiliéncia e a persisténcia na tarefa, pelo que o conhecimento
pretendido nesta dissertacéo € pertinente para o contexto educativo portugués.

Uma vez que os instrumentos utilizados estdo ainda em fase de desenvolvimento
no ambito de um projeto mais vasto, considerou-se pertinente para o ambito desta
dissertacdo fazer o estudo das suas qualidades psicométricas, para a amostra aqui
considerada.
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Pretende-se, por um lado, que o estudo dos instrumentos venha a revelar as suas
qualidades e portanto a utilidade para estudar as atitudes dos alunos e a sua
inteligéncia emocional. Por outro lado, ambiciona-se, com a caracterizagdo dos perfis
atitudinais e emocionais, compreender os contributos de outras variaveis, além da
capacidade cognitiva, para o sucesso dos alunos na escola. Ou seja, € nosso
proposito que esta dissertagdo seja um contributo para o estabelecimento de
ambientes educativos que satisfagcam as necessidades de todos, favorecendo assim o
sucesso nao s6é académico mas também pessoal dos alunos que frequentam o ensino

bésico em Portugal.

4.2. Enquadramento Metodoldgico

Instrumentos

Para a realizagcdo desta investigacdo foram aplicados aos alunos quatro
guestionarios: Questionario de Atitudes Face a Escola (QAFE, Candeias & Rebelo,
2011, versao original de Candeias, 1997, 2005), Questionario de Atitudes Face a
Lingua Portuguesa (QAFLP, Costa, Neto, Pomar & Candeias, 2011), Questionario de
Atitudes Face a Matemética (QAFM, Pomar, Silva, Neto & Candeias, 2011) e
Questionario de Inteligéncia Emocional (EQi-yvz, Candeias, Rebelo, Silva & Cartaxo,
2011, versédo original de Bar-On & Parker, 2004). Antes de se prosseguir com a
descri¢do individual dos instrumentos, é importante salientar que estes questionarios
estdo em desenvolvimento no Projeto RED?® - Rendimento Escolar e
Desenvolvimento: um estudo longitudinal sobre os efeitos das transicbes em alunos
Portugueses, financiado pela FCT - Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia
(PTDC/CPE-CED/104884/2008) e coordenado pela Universidade de Evora. Neste
sentido, 0 QAFE e o EQi-yv sofreram uma revisdo no a&mbito do Projeto e o QAFLP e o
QAFM foram construidos pela equipa do mesmo, estando todos ainda em estudo. No
entanto, as versfes aqui apresentadas foram ja alvo de um estudo exploratério das

suas qualidades métricas e que permitiu a reducdo do numero de itens em cada

2 EQi-yv refere-se a sigla do instrumento na versédo original, ou seja, Emotional Quotient Inventory — young
version.

o Projeto RED?® — Rendimento Escolar e Desenvolvimento: um estudo longitudinal sobre os efeitos das
transicdes em alunos Portugueses (PTDC/CPE-CED/104884/2008) é financiado pela FCT — Fundagéo
para a Ciéncia e Tecnologia, com o apoio do COMPETE - Programa Operacional de Fatores de
Competitividade, QREN — Quadro de Referéncia Estratégico Nacional e Unido Europeia — Fundo Europeu
de Desenvolvimento Regional.
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questionario para aquela que é a versdo mais atual e que se usou neste trabalho (Neto
et al., 2011; Rebelo et al., 2011).

Questionario de Atitudes Face a Escola — QAFE

O QAFE (Candeias & Rebelo, 2011, versao original de Candeias, 1997, 2005)
mede as atitudes dos alunos face a escola em trés fatores: Aprendizagem, Motivacao
e Competéncia. O questionario € composto por 24 itens, aos quais 0s alunos
respondem situando-se numa escala de tipo Likert de 4 pontos (1=discordo
totalmente; 2=discordo; 3=concordo; 4=concordo totalmente).

A versdao de 2005, que esteve na base do questionario aferido no RED era
composta por 25 itens aos quais o aluno respondia numa escala de Likert onde
1=Absolutamente de acordo, 2=Parcialmente de acordo, 3=N&o concordo nem
discordo, 4=Parcialmente em desacordo e 5=Absolutamente em desacordo. Esta
versao apresenta um alfa de Cronbach de .964 para a escala total e permite medir as
atitudes em funcao de trés fatores: Atitude face a aprendizagem (8. “E importante que
os/as professores/as me ajudem a aprender.”), percecdo de motivacdo (24. “Ando na
escola para poder realizar os meus projetos, por exemplo, tirar um curso”) e percecéo
de competéncia (1.“Sinto-me competente para andar na escola.”), que explicam 64,4%
da variancia total da escala.

Os estudos de validacéo revelaram um alfa de Cronbach de 0. 862 para a escala
total e foram encontrados trés fatores que correspondem aos originais, explicando

40.9% da variancia total da escala (Rebelo et al., 2011).

Questionario de Atitudes Face a Lingua Portuguesa — QAFLP

O Questionario de Atitudes Face a Lingua Portuguesa (QAFLP, Costa et al., 2011)
partiu de uma versdo experimental de 50 itens, & qual os alunos respondiam numa
escala de tipo Likert de 4 pontos, onde 1=discordo totalmente; 2=discordo;
3=concordo; 4=concordo totalmente. O questionario original era composto por cinco
fatores: Competéncia percebida (39. “Sou capaz de interpretar textos de Lingua
Portuguesa sozinho/a.”), Utilidade percebida, (7. “A Lingua Portuguesa esta por todo o
lado.”), Interesse (33. “Gosto de interpretar textos de Lingua Portuguesa.”), Emocgdes e
sentimentos (29. “A Lingua Portuguesa faz-me sentir bem.”) e Ansiedade (30. “As
aulas de Lingua Portuguesa deixam-me inseguro/a.”). Este questionario foi reduzido

apos uma aplicacdo experimental e a versao aplicada é composta por 22 itens,
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agrupados em trés fatores: Prazer de Estudar Lingua Portuguesa (“21. Estudar LP
Tranquiliza-me.”), Aversao a Estudar Lingua Portuguesa (4. “Ter de estudar Lingua
Portuguesa assusta-me.”) e Facilidade de Estudar Lingua Portuguesa (6. “Tenho bons
resultados a Lingua Portuguesa sem dificuldade). Estes explicam 59,7% da variancia

total da escala e o alfa de Cronbach é de .900 (Neto et al., 2011).

Questionario de Atitudes Face a Matematica — QAFM

O Questionario de Atitudes Face a Matematica (Pomar et al., 2011) passou pelo
Mesmo processo que o questionario da lingua portuguesa, ou seja, foi realizado um
estudo exploratério com um questionario de 50 itens, com os mesmos fatores do
QAFLP e com itens muito semelhantes (o conteludo foi ajustado aos temas e
contetidos da disciplina). As analises psicométricas deste instrumento permitiram a
sua reducdo para 26 itens, agrupados em quatro fatores: Aversdo a Estudar
Matematica (“18. Penso que resolver problemas de Matematica é insuportavel.”),
Facilidade de Estudar Matematica (“1. Penso que é facil ser bom/a aluno/a a
Matematica.”), Prazer de Estudar Matematica (“3. Estudar Matematica da-me alegria.”)
e Utilidade da Matematica no Quotidiano (“17. Penso que a Matematica é util para a
vida.”). Estes explicam 61,3% da variancia e o QAFM tem, nesta verséo, um alfa de
Cronbach de .924 (Neto et al., 2011).

Questionario de Inteligéncia Emocional — EQi-yv

O Questionério de Inteligéncia Emocional (versado de jovens) (Candeias et al., 2011)
resulta de uma adaptacdo para a lingua portuguesa da versao original de Bar-On e
Parker (2004) e inicialmente traduzido e estudado por Candeias e Rebocho (2007). Na
versao inicialmente aplicada pelo Projeto RED (versédo de 2007) era composto por 60
itens avaliados por uma escala numérica de tipo Likert, onde 1=Nunca; 2=As vezes;
3=Quase sempre e 4=Sempre. Na escala original os itens encontram-se divididos por
seis dimensfes: Interpessoal, Intrapessoal, Adaptabilidade, Gestdo do stress, Humor
geral, Impresséao positiva. Inclui uma subescala que mede a inconsisténcia da resposta
(indice de inconsisténcia) desenhada para a identificacdo de respostas dadas ao
acaso (Bar-On & Parker, 2004). Os estudos de Candeias e Rebocho (2007) revelaram
um indice de consisténcia interna de .87 para a escala total, enquanto as dimensbes

avaliadas alcancaram os seguintes indices: Adaptabilidade .86; Intrapessoal e

50



Impresséo Positiva .83; Interpessoal .81; Intrapessoal e Expressdo de Emocgodes .70 e
Gestéo de Stress .69.

Nos estudos de validagédo de 2011 o EQi-yv foi reduzido para uma versao de 28
itens que apresenta um alfa de Cronbach de .901 e é composta por 5 fatores ou
dimensdes (“perdeu-se” a escala de Impressdo Positiva) que explicam 50,5% da
variancia total da escala: Adaptabilidade (18. “Resolvo problemas de formas
diferentes”), Intrapessoal (14. “E facil descrever os meus sentimentos.”), Interpessoal
(22. “Sinto-me mal quando magoo as outras pessoas”), Humor Geral (19. “Sinto-me
bem comigo mesmo”) e Gestdo de Stress (16. “Aborreco-me com facilidade.”)
(Candeias et al., 2011).

4.3. Participantes

Nesta investigacdo participaram 672 alunos do ensino basico de escolas das
regidbes norte, centro e sul de Portugal. Procurou-se que a amostra estivesse
distribuida homogeneamente pelos trés ciclos: 226 alunos de 1° ciclo (33,6%), 242
alunos de 2° ciclo (36,0%) e 204 alunos de 3° ciclo (30,4%). No que respeita a
distribuicdo por sexos, participaram 392 raparigas (58,3%) e 280 rapazes (41,7%). A
média de idades dos participantes é 11,47 anos (desvio-padrao 2.0 anos).

Na tabela 1 apresenta-se a distribuicdo dos participantes por ano de escolaridade,

sexo e idade.

Tabela 1

Caracterizacao descritiva dos alunos participantes
Ano de Sexo Idade (anos)
Escolaridade N (%) Feminino Masculino Média D.P.
3.2ano 23 3.4 11 12 8.74 541
4.°ano 203 30.2 118 85 9.47 .591
5.° ano 21 3.1 11 10 10.81 512
6.2 ano 221 32.9 120 101 10.81 512
7.2ano 14 2.1 7 7 12.57 .938
8.2 ano 39 5.8 34 5 13.74 637
9.2 ano 151 225 91 60 14.30 .681
Total 672 100.0 392 280 11.47 2.001
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4.4. Procedimentos

4.4.1 Recolha dos dados

A obtencdo das autorizacbes de recolha dos dados, a selecdo das escolas
participantes e o contacto com as dire¢des destas, professores e alunos e a recolha da
respetiva amostra desta investigacio, realizaram-se no &mbito do Projeto RED. E uma
amostra por conveniéncia.

ApOGs obtidas todas as autorizagbes necessarias e preparados 0s protocolos de
investigacao, teve inicio a recolha de dados propriamente dita. Os protocolos foram
administrados coletivamente numa Unica sessdo de 90* minutos, na presenca de um

dos investigadores da equipa do projeto e do professor da turma.

4.4.2. Andlise dos dados

Os dois estudos que compdem esta dissertacdo seguiram o0s procedimentos que
melhor se ajustavam aos propésitos que os definiram: Estudo 1 — analise das
gualidades psicométricas dos instrumentos e os procedimentos do estudo; Estudo 2 —
caraterizacdo dos perfis atitudinais e emocionais dos alunos do ensino basico
portugués.

Os dados recolhidos foram tratados com recurso ao software de analise estatistica
IMB SPSS Statistics 18, software de manipulacdo, analise e apresentacdo de
resultados de analise de dados mais utilizado em ciéncias sociais e humanas (Maroco,
2011). O estudo dos perfis foi realizado através do Programa Hudap — Hebrew
University Data Analysis Package.

Antes de se iniciarem as andlises, todos os itens de sentido desfavoravel foram
recodificados. Deste modo, no QAFE foram invertidos os itens 4, 6, 10 e 19; no
QAFLP inveteram-se os itens 2, 7, 9, 12, 14, 16, 18, 19 e 22; no QAFM os itens
invertidos séao 2, 5, 7, 8, 10, 12, 14, 19 e 24, para o EQi-yv inverteram-se os itens 12 e
16.

O estudo das qualidades psicométricas dos instrumentos utilizados na investigacdo
baseou-se nas analises da sensibilidade dos itens (média e desvio padrdo), de
consisténcia interna (alfa de Cronbach) e da validade de contetdo (analise fatorial).

Apbs o estudo das caracteristicas dos instrumentos, os resultados brutos dos
alunos foram padronizados (com recurso a Notas T), por dimensdo e por total, de

* Como referido anteriormente, o protocolo de recolha de dados faz parte do Projeto RED. Os

questionarios utilizados nesta dissertagéo requerem de 20 a 25 minutos de tempo de resposta.
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acordo com as caracteristicas de cada instrumento. O recurso a resultados
padronizados apresenta duas vantagens — por um lado permite a comparagdo de
resultados obtidos em questionérios diferentes e por outro lado permite a simplificagdo
das formulas e dos célculos no desenvolvimento de muitos principios e aplicacdes
estatisticas de tipo paramétrico (Moreira, 2009). O recurso as notas T permite
trabalhar com notas positivas, ou seja, a padronizacdo das variaveis permite trabalhar
com uma escala que mantém constante a média em 50 e o desvio-padrdo em +/- 10.

Foram calculadas as medidas de atitude ndo s6 para a escala total, mas também
para cada um dos indices dessas mesmas escalas e 0 mesmo para o indice de
inteligéncia emocional e as suas componentes. Os estudos dos perfis, que motivaram
a realizacdo desta investigacdo, foram realizados com estes dados padronizados
tendo os resultados brutos servido apenas ao estudo das qualidades métricas dos
instrumentos.

O estudo dos perfis atitudinais dos alunos foi efetuado com recurso a analises MDS
operacionalizadas em analises SSA (Similarity Struture Analisys) (Guttman, 1968;
1991) tendo como base a Teoria das Facetas.

a) Estudo das qualidades psicométricas dos instrumentos

O estudo das qualidades psicométricas dos instrumentos teve como propdsito
averiguar a fidelidade ou consisténcia interna das escalas (Maroco, 2011; Maroco &
Garcia-Marques, 2006; Pestana & Gageiro, 2008), bem como a validade de
conteudo/construto (Maroco, 2011; Moreira, 2009; Pestana & Gageiro, 2008; Raposo,
1981). A fidelidade (preciséo ou reliability) do instrumento de medida existe quando os
dados por ele fornecidos variam pouco de um contexto ou situacdo para outro; ja a
validade diz respeito ndo ao instrumento ao si ou aos seus resultados mas a relacédo
entre os resultados e uma inferéncia ou agéo (Moreira, 2009).

Na fase inicial do estudo das qualidades métricas dos instrumentos procedeu-se a
uma analise descritiva simples de frequéncias, média, mediana e desvio-padréo das
respostas a cada um dos itens dos questionarios em estudo.

Tendo em vista a andlise das caracteristicas psicométricas das medidas utilizadas
foram realizadas analises fatoriais dos componentes principais, seguidas de rotacéo
varimax. Os critérios utilizados para excluir um item foram: a) saturag&o inferior a .40
no hipotético fator; b) a subida do alfa de Cronbach; c) a falta de coeréncia
teoricamente interpretavel. Adicionalmente, a percentagem de variancia total que é

explicada pela solucéo fatorial devia ser superior a 45% e a solucao fatorial final devia
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ser coerente com 0s pressupostos teodricos do instrumento. Paralelamente, foram
ainda analisados os indices de consisténcia interna através do célculo do alfa de
Cronbach.

No entanto, itens que ndo cumpram o0s critérios anteriores mas que fossem

considerados importantes para explicar o fator a que pertenciam foram mantidos.

b) Estudo dos perfis atitudinais e emocionais - A Teoria das Facetas e

a analise SSA

O Escalonamento Multidimensional ou Multidimensional Scaling (MDS) é uma
técnica exploratoria multivariada que permite representar de forma parcimoniosa, num
sistema dimensional reduzido, as proximidades (semelhancas/dissemelhancas) entre
sujeitos ou objetos, a partir de um conjunto de atributos multivariados medidos ou
percecionados (Moreira, 2009). Uma das medidas possiveis em MDS € a analise SSA
gue serd utilizada como medida de investigacdo nesta dissertacao.

A Andlise da Estrutura de Similaridades (SSA, Smallest Space Analysis ou
Similarity Structure Analysis) permite identificar as relacdes entre as variaveis, tal
como a andlise fatorial e a analise de Cluster e € uma técnica ndo-métrica (Bilsky,
2003). Esta é uma técnica estatistica do grupo das técnicas Escalonares
Multidimensionais (MDS) (Roazzi, 1995) e como tal estd livre de pressupostos, ou
seja, ndo é necessario que os dados sigam distribuicdo normal ou sejam homogéneos
(Moreira, 2009). Na SSA as semelhancas ou dissemelhancas refletem-se nas
proximidades e distancias entre os pontos, de forma a agrupar, no espacgo
multidimensional, as varidveis semelhantes e afastar as varidveis diferentes (Bilsky,
2003). Este tipo de andlise permite transformar distancias de natureza psicol6gica em
distancias euclidianas, na forma de representagdes espaco-geométricas, com base
em julgamentos de similaridade, ou seja, € processada uma matriz de correlacdo entre
n variaveis nesse espaco euclidiano (Roazzi & Dias, 2001). Os pontos que surgem no
espaco multidimensional marcam a distancia de cada varidvel em relagdo a todas as
outras variaveis pesquisadas. Parte-se do pressuposto que as distancias no plano
geométrico correspondem a distancias reais do fenémeno psicolégico em estudo
(Nascimento, Roazzi, Castellan & Rabelo, 2008). Quanto maior for a correlacdo entre
duas variaveis, mais préximas elas vao aparecer na projecao e vice-versa (Guttman &
Levy, cit. por Roazzi & Dias, 2001) formando regides de continuidade ou de
descontinuidade que representam espacialmente as correlagdes entre-itens (Roazzi &
Dias, 2001).
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Esta técnica permite ainda que sejam estudadas as relacdes de variaveis externas
aos fatores ou dimensfes com estes, através da introdugcdo da técnica das variaveis
externas como pontos. Deste modo, é possivel posicionar espacialmente variaveis
como o sexo ou o ciclo de estudo na estrutura das atitudes e emocgdes sem alterar a
estrutura interna destas ultimas. O uso desta andlise MDS é apoiado na Teoria das
Facetas (TF). Esta € um modelo tedrico e metodologico que permite saber como se
relacionam diferentes variaveis e fatores em estudo (Paramo, 1998). As técnicas desta
teoria tém sido utilizadas para investigar inteligéncia, comunicacdo, educacédo e
gualidade de vida, por exemplo. A grande diferenca entre a TF e as técnicas
estatisticas tradicionais reside no facto de na TF as observacdes ou variaveis ndo
serem vistas como fendémenos isolados, mas antes como um continuo de
comportamento (Paramo, 1998).

Pelo posicionamento das variaveis no espaco euclidiano podemos, entéo,
caracterizar diferentes perfis, pois as variaveis que ndo se relacionam entre si
aparecem distantes e € possivel tracar entre elas hipéteses de regionalizacdo — as
areas identificaveis da SSA correspondem aos elementos das facetas (Roazzi, 1995)
e uma faceta € uma categorizagdo conceptual que fundamenta um grupo de

observacdes (Brown, cit. por Paramo, 1998).

4.5. Cuidados Eticos e Deontoldgicos

Durante todo o processo de recolha dos dados todos os cuidados éticos e
deontologicos foram tidos em conta. Uma vez que a recolha dos dados para esta
investigacdo faz parte da investigacdo do Projeto RED todas as autorizacdes foram
pedidas e concedidas para o RED. Deste modo, foi obtida a autorizacdo da CNPD —
Comissao Nacional de Protecdo de Dados (Anexo 1) e da DGIDC — Direcédo Geral de
Inovacdo e Desenvolvimento Curricular (Anexo 2). ApOs estas autorizacdes, foram
contactadas as escolas (Anexo 3), ha pessoa do seu Diretor, o qual levou o pedido de
colaboracdo a Conselho Pedagogico, que aceitou a colaboracdo da
escola/agrupamento de escolas. Uma vez aceite pela escola, foram distribuidos aos
encarregados de educacéo os pedidos de colaboragdo dos seus educandos (Anexo
4).

O processo de recolha junto dos alunos decorreu apenas com aqueles que estavam
devidamente autorizados pelos encarregados de educagéo. No inicio da recolha todos

os alunos foram informados das condiges de participacdo e dos seus direitos perante
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a mesma, nomeadamente, 0 seu carater voluntario e mesmo os alunos que aceitaram
participar tinham liberdade para desistir em qualquer momento, sendo o seu protocolo
automaticamente invalidado. Ou seja, os dados recolhidos s&o confidenciais e
anonimos. A presenca permanente do investigador permitiu ainda que fosse
esclarecida qualquer duvida que pudesse surgir.

Além disso, os dados recolhidos servem apenas para a investigagdo em curso no
projeto e as investigacGes de mestrado e doutoramento a ele associadas, estando 0s
investigadores conscientes dos cuidados acima referidos. Em nenhuma circunstancia
serdo divulgados dados pessoais dos participantes nem informacgdes individuais sobre

0S mesmaos.
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Capitulo V.

Estudo psicométrico dos instrumentos

A consisténcia interna dos fatores permite medir as diferencgas interindividuais, ou
seja, em que medida as respostas obtidas diferem porque os participantes tém
opinides diferentes (Pestana & Gageiro, 2008).

Como medidas de consisténcia interna foram utilizados o Alfa de Cronbach e o
Coeficiente de correlacéo item-escala total.

A andlise fatorial consiste de um conjunto de técnicas estatisticas que procuram
explicar a correlagédo entre as variaveis observadas, simplificando dos dados através
da reducdo do numero de variaveis necessarias para os descrever — os fatores
(Pestana & Gageiro, 2008).

5.1. Questionario de Atitudes Face a Escola - QAFE

a) Analise descritiva do QAFE

Comecgou-se por analisar a distribuicdo das respostas em cada item, no sentido de
averiguar a sensibilidade da distribuicdo dos dados, recorrendo-se a analise das
estatisticas descritivas (Anexo 5).

A andlise das estatisticas descritivas do QAFE permite verificar que os participantes
se distribuem pelos quatro niveis da escala em todos os itens, 0 que revela a
adequabilidade dos itens a escala escolhida. Verifica-se que ha& mais alunos a
responder “Concordo” e “Concordo totalmente”, o que conjugado com 0 maior nimero
de itens favoraveis a escola do que itens desfavoraveis no questionéario, pode ser
indicador, desde j&, de atitudes predominantemente positivas em relacdo a esta. No
mesmo sentido, 0s itens com mais percentagem de respostas “Discordo” e “Discordo
totalmente” sdo aqueles com sentido mais negativo relativamente a escola (p. ex. “10.
Canso-me dos horéarios da escola, porque tenho pouco tempo para estudar.” com
33.8%).

Os valores do desvio-padrédo mostram-se mais elevados (DP>1) nos itens de
conteudo referente a competéncia e também nos itens de cariz mais negativo, ou seja,

nestes itens verifica-se uma maior disperséo de respostas.
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b) Analise da consisténcia interna

Numa primeira fase foi analisado o alfa e a correlagéo de todos os itens com o total
da escala corrigido. O questionario apresenta um Alfa de Cronbach para a escala total
de .837, o que significa que o instrumento apresenta boa consisténcia interna (Pestana
& Gageiro, 2008).

A analise da correlagdo do item com a escala total, corrigida, permitiria excluir os
itens cuja correlacdo com a pontuacdo total ndo fosse relevante, garantindo a
homogeneidade da escala e também a sua validade interna (Maroco & Garcia-
Marques, 2006). Para esta decisdo considerou-se, atendendo a N = 670, valores >.125
(Stevens, 1986). Esta analise manteve todos os itens na escala.

Estes resultados foram ainda ajustados depois de realizada a analise fatorial,
(descrita no ponto seguinte), tendo sido apurado um valor de alfa final de .835. Tendo
os valores das correlagBes item-escala, corrigida, ficado situados entre .152 e .572
(ANEXO 6).

c) Validade de construto

A andlise fatorial exploratoria realizou-se com vista a verificar a estrutura do QAFE
por comparacdo a estrutura inicial (Candeias, 1995). Foi entdo realizada uma andlise
fatorial exploratéria em componentes principais (AFCP) com rotacdo varimax. As
analises de adequabilidade de utilizacdo da AFCP através do Kaiser-Meyer-Olkin
Measure of Sampling Adequacy (KMO =.881) e do teste de esfericidade de Bartket
(x*= 6724.993; gl=276; p<.000) revelaram que é adequado prosseguir com a andlise
fatorial. A AFCP inicial revelou uma estrutura de 5 fatores explicativos de 59.1% da
variancia. No entanto esta estrutura mostrou-se um pouco confusa no que respeita aos
contetdos dos itens e muito dispersa, pelo que se optou por realizar uma nova analise
fatorial mas forcada a trés fatores, tal como sugerem os estudos anteriores (Candeias,
1996; Candeias et al., 2010).

As saturacOes obtidas, tendo em conta a existéncia dos trés fatores, explicam no
seu conjunto cerca de 49.1% da variancia, valor considerado aceitavel para a analise
em curso (Maroco & Garcia-Marques, 2006).

ApOs esta analise foram excluidos itens com saturacdes inferiores a .40, ou seja, 0
item 21 “As salas onde tenho aulas sdo agradaveis para aprender”. O item 19 “Os
teste de avaliagdo aborrecem-me” embora com saturacdo superior a .40 (.411) foi

retirado por ndo fazer sentido no fator onde satura e por apresentar um valor muito
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proximo também no fator 3. J& o item 5. “E importante aprender na escola.” que em
relagcdo ao conteudo do item deveria saturar, teoricamente, no fator Aprendizagem e
motivacao, surge nesta estrutura a saturar no fator Competéncia. Esta diferenca entre
0 esperado e o que realmente veio a acontecer pode ser explicada por uma distor¢céo
na interpretacdo que os respondentes fizeram do item. Assim, o item foi mantido no
fator onde tem maior valor de saturacdo, pois aceitou-se que os alunos considerem a
aprendizagem um fator importante para se sentirem competentes.

Na Tabela 3 apresenta-se a distribuicdo dos itens pelos fatores que ficaram na
escala final (a negrito as saturacbes mais elevadas). De notar que na escala final o
item 13. “Gosto do espaco onde temos o recreio” aparece com saturacao inferior a .40
(.391), tendo baixado o seu valor de saturacdo em relacdo a analise anterior pelo que
foi retirado para as analises posteriores.

A escala final, apurada com estas analises, explica 53. 4% da variancia total.

Tabela 2

Andlise em componentes com rotagéo varimax

Itens 1 2 3

1. Sinto-me competente para andar na escola. -.010 .856 .027
2. Fico feliz quando os meus professores me compreendem. 572 .070 -.000
3. Sou capaz de tirar boas notas. -.009 914 .048
*4. Os horarios da minha escola cansam-me, porque tenho -.049 .228 .818
pouco tempo para estudar.

5. E importante aprender na escola. .306 527 .079
*6. As aulas deviam demorar menos tempo. .278 -.192 .620
7. Na escola gosto de aprender as regras da vida em .620 .120 .097

sociedade, ou seja, boas maneiras.
8. E importante que os/as meus/minhas professores/as me .626 .259 -.019

ajudem a aprender.

9. Ando na escola para me preparar para a profissdo que .536 -.050 -.234
quero ter.
*10. Canso-me dos horarios da escola, porque tenho pouco -.103 .247 .813

tempo para estudar.

11. Aprendo coisas praticas na escola. .624 -.008 112
12. Estudo a matéria para me preparar para os testes. 426 372 121
14. A escola prepara-me para a profissao que quero ter. .629 .024 -.041
15. Sou capaz de aprender na escola. .053 .894 .064
16. Gosto da escola porque sou capaz de me divertir. .069 .858 .010
17. Na escola aprendo muito sobre a nossa cultura. .692 -.132 157
18. Gosto que os professores saibam brincar. 511 .075 -.163
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Continuacgéo da Tabela 2

Analise em componentes com rota¢ao varimax

Itens 1 2 3
20. A escola prepara-me para a minha vida futura. 724 .041 .006
22. Aprendo coisas novas ha escola. .736 .033 .162
23. Sou capaz de prestar atencéo ao que o professor diz. .041 .821 .107
24. Ando na escola para poder realizar os meus projetos, por
.686 113 .014

exemplo, tirar um curso.

* [tens cotados inversamente, ou seja, 1=4, 2=3, 3=2 e 4=1.

A andlise do conteddo dos itens revelou uma boa estrutura organizacional,

apresentando algumas semelhancas com o original. Assim, optou-se por esta

estrutura com a seguinte distribuicdo: Fator 1: aprendizagem e motivacdo (Tabela 4),

Fator 2: competéncia (Tabela 5) e Fator 3: gestdo do tempo (Tabela 6). Seguidamente,

nas Tabelas 4 a 6 apresenta-se, de modo mais especifico, a identificagdo e uma breve

interpretacdo dos trés fatores, os itens distribuidos pelos mesmos, as respetivas

saturacOes fatoriais, comunalidades (h?), valores préprios, percentagem de variancia

explicada (por fator e acumulada) e consisténcia interna (alfa de Cronbach do fator).

Tabela 3
Fator 1: Aprendizagem e motivacao
ltens (N=12) S?;‘:;ii?o h2

22. Aprendo coisas novas na escola. .736 .568
20. A escola prepara-me para a minha vida futura. 724 .526
17. Na escola aprendo muito sobre a nossa cultura. .692 .520
24. Ando na escola para poder realizar os meus projetos, por exemplo, 686 .483
tirar um curso.
14. A escola prepara-me para a profissdo que quero ter. .629 .398
7. Na escola gosto de aprender as regras da vida em sociedade, ou seja, 626 .408
boas maneiras.
11. Aprendo coisas praticas na escola. .624 402
8. E importante que os/as meus/minhas professores/as me ajudem a 620 .459
aprender.
2. Fico feliz quando os meus professores me compreendem. 572 .332
9. Ando na escola para me preparar para a profissdo que quero ter. .536 .345
18. Gosto que os professores saibam brincar. 511 .293
12. Estudo a matéria para me preparar para os testes. 426 334

Valor préprio: 5.449; Variancia: 22,978%; Variancia acumulada: 22,978%, a=.849.
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Deste fator fazem parte itens que se referem a forma como os alunos se interessam
pelas suas aprendizagens escolares e também ao que os motiva para aprender pelo
que foi designado por Atitudes Face a Aprendizagem e motivacdo, ou
simplesmente, Aprendizagem e motivacdo. Neste fator é possivel distinguir duas
formas de aprendizagem: formal e informal (Berbaum, 1984/1993). A primeira ocorre
num sistema escolar estruturado, desde o ensino basico ao universitario, com
programas escolares de formacdo técnica e profissional, diz respeito a uma forma
intencional de aprendizagem, na qual o aluno persegue conscientemente um obijetivo.
A aprendizagem informal ocorre a todo 0 momento, mesmo que a pessoa nao tenha
consciéncia que esta a aprender. Reflete uma aprendizagem ao longo da vida, na qual
a pessoa aprende do seu meio ambiente atitudes, valores, capacidades e
conhecimentos com base na experiéncia (Conner, 1997-2009).

A motivacdo para aprender representa, segundo Bzuneck (2001), uma das
guestdes cruciais em contexto escolar, influenciando largamente o desempenho
escolar. Os itens deste fator referem-se quer a fatores de motivagéo intrinseca —
guando o aluno realiza a atividade por iniciativa prépria, por esta ser interessante ou
prazerosa — quer a fatores de motivacdo extrinseca — o aluno realiza a tarefa para
receber recompensas ou visibilidade social (Amabile, Hill, Hennessey & Tighe, 1994;
Ryan & Deci, 2000)

Tabela 4

Fator 2: Competéncia

Saturacao

Itens (N=6) fatorial h*
3. Sou capaz de tirar boas notas. 914 .837
15. Sou capaz de aprender na escola. .894 .806
16. Gosto da escola porque sou capaz de me divertir. .858 741
1. Sinto-me competente para andar na escola. .856 734
23. Sou capaz de prestar atengéo ao que o professor diz. .821 688
5. E importante aprender na escola. .527 .378

Valor préprio: 3,972; Variancia: 21,296%; Variancia acumulada: 44,274%; a = .909.

Neste fator estdo presentes itens que se referem & percecdo que os alunos tém da
sua competéncia para aprender, pelo que foi designado por Autopercecdo de
Competéncia ou simplesmente Competéncia. Estes itens dizem respeito a
autopercecdo de competéncia pessoal — esta ligada ao conceito de julgamentos que

os individuos fazem acerca da sua capacidade pessoal, ndo sendo, no entanto, o
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mesmo que autoestima (Simdes & Ferrdo, 2005) — e a autopercecdo de competéncia
académica. Esta, no modelo de Greenspan e Driscoll (1997), € uma componente da
competéncia pessoal e diz respeito ao que a pessoa se sente capaz de fazer no

dominio da inteligéncia concetual e da linguagem.

Tabela 5

Fator 3: Gestdo do tempo

Saturagdo
ltens (N=3) fatoriZI h*
*4. Os horarios da minha escola cansam-me, porque tenho pouco tempo 724
para estudar. 818
*10. Canso-me dos horarios da escola, porque tenho pouco tempo para 813 732
estudar.
*6. As aulas deviam demorar menos tempo. 620 499

Valor préprio: 1,787; Variancia: 9,100%; Variancia acumulada: 53,374%; a=.657. * ltens cotados
inversamente.

Os itens que compdem este fator dizem respeito a percecdo que o aluno tem da
organizacao dos tempos letivos e do tempo que |he resta para a realizacdo de outras
atividades escolares tendo-se designado por Gestdo do tempo. A organizagdo do
tempo escolar tem implicacbes quer no tempo dedicado a aprendizagem formal quer
no tempo dedicado a atividades ludicas: “a flexibilidade como se encontra organizado
0 ensino-aprendizagem requer capacidades de gestdo do tempo por parte do aluno,
nomeadamente conciliando as atividades letivas e de estudo com as demais

atividades dentro e fora [da escola] ” (Almeida et al., 1998).

5.2. Questionario de Atitudes Face a Lingua Portuguesa - QAFLP

a) Andlise descritiva

Na analise descritiva do Questionario de Atitudes Face a Lingua Portuguesa
(QAFLP) (Anexo 7) observa-se que os alunos mantém uma boa dispersdo das
respostas ao longo da escala, revelando a adequabilidade dos itens a escala
escolhida. Os alunos respondem com maior frequéncia nas opc¢des “Concordo” e
“Concordo totalmente”. Também neste questionario se nota maior frequéncia de
valores de desvio-padrdo superiores a 1 em itens de um tema em especifico, neste
caso itens que apontam para uma posi¢cdo negativa face a lingua portuguesa, por
exemplo, “7. A expressdo ‘“Lingua Portuguesa” provoca-me uma sensacao

desagradavel.”, DP> 1.174.
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b) Analise da consisténcia interna

A consisténcia interna foi avaliada inicialmente pelo estudo do indice alfa de
Cronbach que indicou boa consisténcia interna (Pestana & Gageiro, 2008) com .865.
Seguidamente procedeu-se a andlise das correlagbes do item com a escala total
corrigida e uma vez que todos os itens apresentam correlagbes superiores a .125 ndo
se eliminou nenhum item, estando garantida a homogeneidade da escala e a validade

do instrumento (Maroco & Garcia-Marques, 2006) (Anexo 8).

c) Validade de construto

Os estudos fatoriais iniciaram-se com uma analise em componentes principais, com
rotacdo Varimax. Foram realizados os testes preliminares da matriz de intercorrelacédo
(KMO = 0.919) e de esfericidade de Bartlett (y’= 7990,071; gl=231; p<.000) que
apresentaram indices adequados para a utilizacéo deste método de analise.

Inicialmente foram retidos os fatores que apresentavam valores proprios
(eigenvalues) superiores a 1, tendo-se obtido uma matriz de quatro fatores que
explicavam 63,7% da variancia.

Visto que se pretende aproximar as medidas de atitudes face as disciplinas, tentou-
se a realizacdo de uma andlise fatorial forcada a 3 fatores (Tabela 6). Esta nova
andlise explica 58,7% da variancia total da escala. Apesar da perda de variancia
explicada entre as duas andlises efetuadas, entendeu-se que a constituicdo dos
fatores fazia sentido em termos de contetdos dos itens e como € uma estrutura que se
assemelha a estrutura do questionario da matematica optou-se por esta ultima.

A analise das satura¢cfes dos itens nos fatores revelou-se superior ao ponto corte
(>.40) pelo que todos os itens foram mantidos. O item 20 “Compreendo facilmente o
gue é explicado em LP.” apesar do valor de saturacao ser préximo em dois fatores e
da maior proximidade de conteddo ao terceiro fator, foi mantido no segundo, pois
considerou-se que a facilidade em compreender as matérias € carateristica suficiente

para os alunos se sentirem mais motivados na sua aprendizagem.
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Tabela 6

Analise em componentes com rota¢ao varimax

Itens 1 2 3
1. Percebo a utilidade da Lingua Portuguesa (LP). .085 .368 .564
*2. As matérias de LP provocam-me inseguranca. .781 -.037 .060
3. Para mim, estudar LP é divertido. -.040 770 .294
4. A LP é util para a minha vida. .038 .125 .733
5. Estudar LP da-me alegria. -.137 779 .089
6. Penso que é importante ter bons resultados a LP. .063 .088 71
*7. A expressdo “Lingua Portuguesa’ provoca-me uma .848 -.087 .126
sensacdo desagradavel.
8. Consigo ser bom/a aluno/a a LP facilmente. .060 .480 .496
*9. A LP desorienta-me. .831 -.038 101
10. Tenho facilmente boas notas a LP. .032 410 .529
11. Considero a LP uma area importante no dia a dia. .105 .167 714
*12. Interpretar textos de LP desanima-me. .792 -.065 .120
13. Gosto de estudar LP. .027 .789 .304
*14. Estudar LP assusta-me. .866 -.026 .021
15. A LP d&-me competéncia. .049 .394 444
*16. Penso que a LP tem matérias dificeis. .645 .170 -.035
17. Sinto-me entusiasmado quando vou as aulas de LP. -.065 .698 .275
*18. Penso que é mais importante estudar para outras .696 -.078 .049
disciplinas do que para LP.
*19. Quando aparece um texto de LP para interpretar tenho .835 -.071 -.007
vontade de desistir.
20. Compreendo facilmente o que é explicado em LP. .025 514 .445
21. Estudar LP tranquiliza-me. -.134 .758 .035
*22. Quando interpreto textos de LP fico incomodado/a. .833 -.062 .039

* [tens cotados inversamente, ou seja, 1=4, 2=3, 3=2 e 4=1.

A distribuicdo apresentada na Tabela 8 respeita aos fatores finais: Fator 1: Afetos,

Fator 2: Gosto e motivacao e Fator 3: Utilidade e facilidade.

Nas tabelas 9 a 11 apresentam-se a distribuicdo dos itens pelo fator, os valores de

saturacdo e as comunalidades (h?) dos itens nos respetivos fatores, bem como valores

préprios, percentagem de variancia explicada (por fator e acumulada) e consisténcia

interna (alfa de Cronbach) do fator. E ainda feita uma pequena descricdo do conceito

medido no fator.
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Tabela 7
Fator 1: Afetos

Saturagéo
Itens (N=9) fatorifil h*

*14. Estudar LP assusta-me. .866 752
*7. A expressdao “Lingua Portuguesa” provoca-me uma sensacao .848 742
desagradavel.

*19. Quando aparece um texto de LP para interpretar tenho vontade de .835 .703
desistir.

*22. Quando interpreto textos de LP fico incomodado/a. .833 .699
*9. A LP desorienta-me. .831 .702
*12. Interpretar textos de LP desanima-me. .792 .647
*2. As matérias de LP provocam-me inseguranca. .781 .615
*18. Penso que é mais importante estudar para outras disciplinas do que .696 493
para LP.

*16. Penso que a LP tem matérias dificeis. .645 446

Valor proéprio: 5,926; Variancia: 26,200%; Variancia acumulada: 26,200%; a = .928. * ltens cotados

inversamente, ou seja, 1=4, 2=3, 3=2 e 4=1.

O Fator 1 € composto por itens que fazem referéncia a um conjunto de sentimentos
e emocdes provocados pela aprendizagem da lingua portuguesa e foi denominado
como Afetos. Com vista a dar uma perspetiva positiva dos sentimentos e das
emocdes aqui referidas, os itens que constituem este fator foram invertidos antes do
inicio das analises estatisticas, pelo que se refere a afetos positivos.

A importancia dos afetos para a aprendizagem tem um longo percurso, pois ja
Piaget (1973/1983) quando se referia ao desenvolvimento intelectual falava da relagéo
entre afeto e cognicdo na aprendizagem, dizendo que sem afeto ndo haveria
interesse, ou motivacdo. Mais recentemente, autores como Alsop e Watts (1997,
2000), Villani e Cabral (1997) ou Pietrocola (2001) tém procurado desenvolver na
educacdo cientifica a consciéncia que aspetos afetivos (emocdes, crencas, valores e
atitudes) influem significativamente na atividade intelectual dos individuos, em

particular na aprendizagem (citados por Custédio, Pietrocola & Cruz, 2007).
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Tabela 8

Fator 2: Gosto e motivagao

Saturagdo

Itens (N=6) fatorial h*

13. Gosto de estudar LP. .789 .716
5. Estudar LP da-me alegria. 779 .633
3. Para mim, estudar LP é divertido. 770 .680
21. Estudar LP tranquiliza-me. .758 .593
17. Sinto-me entusiasmado quando vou as aulas de LP. .698 .567
20. Compreendo facilmente o que é explicado em LP. 514 463

Valor préprio: 5,629; Variancia: 17,937%; Variancia acumulada: 44,137%; a =.863.

Os itens apresentados na tabela anterior procuram averiguar se 0os alunos gostam
da disciplina de lingua portuguesa e o0 que 0s motiva para a sua aprendizagem, pelo
que se chamou a este fator Gosto e motivacdo. Os mesmos autores que defendem a
a influéncia dos afetos na aprendizagem, defendem também que esta € um processo
cognitivo e motivacional. Deste modo, para aprender sao necessarias componentes
cognitivas mas também é necessario ter disposicdo, intencdo e motivacao suficientes
(componentes motivacionais) (Bacete & Betoret, cit. por Perini, Ferreira, Clement &
Custddio, 2009). Junto com a motivacdo para aprender uma tarefa ou disciplina vém
as crencas sobre o interesse ou gosto nessa tarefa, que levam aluno a reconhecer o
que o leva a empenhar-se na mesma (Perini et al., 2009). E ainda importante ter em
consideracdo que € mais facil estar motivado para aprender uma matéria de que se
gosta do que uma matéria pela qual ndo se sente nenhum tipo de afinidade (Perini et
al., 2009).

Tabela 9
Fator 3: Utilidade e facilidade

Saturagdo

Iltens (N=7) atorial h?
6. Penso que é importante ter bons resultados a LP. 771 .606
4. A LP é util para a minha vida .733 .554
11. Considero a LP uma area importante no dia a dia. 714 .548
1. Percebo a utilidade da Lingua Portuguesa (LP). .564 461
10. Tenho facilmente boas notas a LP. 529 449
8. Consigo ser bom/a aluno/a a LP facilmente. .496 .480
15. A LP da-me competéncia. 444 .354

Valor préprio: 1,351; Variancia: 14,521%; Variancia acumulada: 58,658%; a = .807.
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O Fator 3 Utilidade e facilidade & composto por itens que procuram perceber se o
aluno apreende a utilidade da lingua portuguesa, as implicagfes desta disciplina na
sua vida quotidiana, como uma matéria util e a0 mesmo tempo se se sentem capazes
de a aprender e de obter bons resultados. Pode entdo dizer-se que este fator esta de
certa forma relacionado com o autoconceito académico para a lingua portuguesa e a
percecdo de autoeficacia.

Como referem Faria e Resende (2000) “o sucesso na lingua materna ndo depende
apenas dos aspetos intelectuais da realizacdo dos alunos, mas também de fatores de
ordem motivacional, sobretudo de crencas pessoais acerca da capacidade para
realizar adequadamente no dominio verbal, que se apresenta estruturante do sucesso

escolar global” (p.1).

5.3. Questionario de Atitudes Face a Mateméatica — QAFM

a) Analise descritiva do QAFM

Na andlise descritiva do Questiondrio de Atitudes Face a Matemética (QAFM)
(Anexo 9) verifica-se uma maior frequéncia de respostas na opc¢ao “Concordo”, ainda
que se verifigue uma boa dispersdo de respostas ao longo de toda a escala (com
menor frequéncia na opcao “Discordo totalmente”) o que se pode confirmar pelos
desvios-padrdo inferiores a 1. A semelhanca do que aconteceu com o QAFLP,
também para a matematica os itens com DP > 1 sdo itens que se referem a
sentimentos negativos em relacdo a esta disciplina (p. ex. “7. Acho que estudar

Matemética é uma perda de tempo.”, DP = 1.117).

b) Andlise da consisténcia interna

A analise do indice de consisténcia interna revelou um valor do alfa de Cronbach de
.901, valor considerado muito bom (Pestana & Gageiro, 2008). Atendendo depois aos
valores da correlacéo item-escala total, corrigida, foi eliminado o item 19 (“Quando me
aparece um problema de matemadtica, tenho vontade de desistir.”) por apresentar
correlacdo negativa com a escala total (-.558). Todos 0s outros itens apresentam
correlacdes satisfatérias (>.125) pelo que foram mantidos (Anexo 10).

ApOGs estas alteracGes realizou-se a analise fatorial que se apresenta no ponto
seguinte. A escala final foi novamente ajustada apds a analise fatorial tendo-se

apurado um indice de consisténcia interna muito bom, com a=.917.

67



¢) Validade de construto

A analise fatorial exploratoria visava verificar a estrutura do QAFM e saber se esta
se aproximava da estrutura sob a qual foi construido (Pomar et al., 2011). Os testes
preliminares da matriz de intercorrelacdo (KMO = 0.949) e de esfericidade de Bartlett
(x*= 10279,490; gl=325; p<.000) apresentam indices adequados para a utilizacdo
deste método de andlise.

A AFCP inicial revelou uma estrutura de 3 fatores explicativos de 59.2% da
variancia total da escala. Uma analise aos valores de saturacdo dos itens em cada
fator levou a eliminacdo do item 24 “A matematica desorienta-me.” uma vez que
apresenta saturacdes negativas em todos os fatores. Todos 0s restantes itens
apresentam saturacfes superiores a .40, pelo que foram mantidos na escala. O item 1.
“Compreendo facilmente o que é explicado em Matematica.” que satura no Fator 2
Afetos, tem maior proximidade de conteddo ao Fator 3: Facilidade, no entanto foi
mantido no fator onde tem maior valor de saturacdo por se aceitar que o aluno
interprete o item no sentido de ser mais facil gostar de uma matéria na qual se tem
facilidade em aprender do que outras onde a aprendizagem é mais dificil.

Os itens retidos nos trés fatores apds todas as andlises descritas anteriormente

explicam 59.2% da variancia total.

Tabela 10
Analise em componentes com rotagao varimax
Itens 1 2 3

1. Compreendo facilmente o que é explicado em Matematica. .268 .594 .338
*2. As matérias de Matematica provocam-me inseguranca. .067 .760 .143
3. Estudar Matematica da-me alegria. .755 .065 .229
4. Percebo a utilidade da Matematica. AT5 .310 .268
*5. A Matematica dificulta-me o pensamento. .004 .756 .043
6. Estudar Matematica da-me tranquilidade. .678 111 .280
*7. Acho que estudar Matematica é uma perda de tempo. .038 .834 -.088
*8. A expressao “Matematica” provoca-me uma sensacao 122 .833 -.017
desagradavel.
9. A Matematica da-me competéncia. .552 .216 .140
*10. O meu interesse pela Matematica vai diminuindo ao longo .100 .769 .026
do tempo de escola.
11. Tenho boas notas a Matematica com facilidade. .294 .101 793
*12. A Matematica provoca-me nervos. .093 791 .108
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Continuagéo da Tabela 10

Analise em componentes com rota¢ao varimax

Itens 1 2 3

13. Penso que a Matematica devia ser obrigatdria para todos os .596 -.046 101
Cursos.

*14. Resolver problemas de Matematica desanima-me. .160 .798 .085
15. Para mim a Matematica tem matérias interessantes. .709 .032 183
16. Resolvo facilmente problemas de Matematica, mesmo 427 .061 .653
sozinho/a.

17. Gosto de ir para as aulas de Matematica. 714 127 .217
18. Consigo ter bons resultados a Matematica sem dificuldade. .261 111 a77
20. Resolvo problemas de Matematica com agrado. .707 110 .399
21. Para mim é facil ser bom/a aluno/a a Matematica. .380 .090 732
22. Gosto de estudar Matematica. .788 .097 .250
23. Para mim é agradavel resolver exercicios de Matematica. .675 .169 .359
25. Tenho facilidade em resolver problemas de Matematica. 254 -.008 .684
26. Penso que a Matematica tem assuntos interessantes. .710 .092 .139

* [tens cotados inversamente, ou seja, 1=4, 2=3, 3=2 e 4=1.

contetido dos seus itens, bem como a distribuicdo dos itens pelo fator, os valores de
saturacdo e as comunalidades (h?) dos itens nos respetivos fatores, os valores

préprios, percentagem de variancia explicada (por fator e acumulada) e consisténcia

Nas tabelas 14 a 16 apresenta-se uma breve definicdo de cada fator, atendo ao

interna (alfa de Cronbach) do fator.

Tabela 11
Fator 1: Gosto e motivagéo
Itens (N=11) Saturacéo fatorial h*

22. Gosto de estudar Matematica. .788 .694
3. Estudar Matematica da-me alegria. .755 .626
17. Gosto de ir para as aulas de Matematica. 714 573
26. Penso que a Matematica tem assuntos interessantes. .710 .532
15. Para mim a Matematica tem matérias interessantes. .709 .537
20. Resolvo problemas de Matematica com agrado. .707 671
6. Estudar Matematica da-me tranquilidade. .678 .550
23. Para mim é agradavel resolver exercicios de Matematica. .675 .612
13. Penso que a Matematica devia ser obrigatéria para todos os .596 .367
Cursos.
9. A Matematica da-me competéncia. .552 371
4. Percebo a utilidade da Matematica. 475 .394

Valor préprio: 8.738; Variancia: 23.708%; Variancia acumulada: 27.708%; a = .909.
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Os itens que compdem este fator estdo relacionados com o que motiva os alunos
para a aprendizagem da matemética e com o gosto assumido por esta disciplina, pelo
que foi denominado Gosto e motivacdo. Mais uma vez as motivagcdes dos alunos
podem ser intrinsecas, quando os alunos percebem a importancia da matéria e a
guerem aprender, ou extrinsecas, quando os alunos perseguem os beneficios dos
bons resultados a matemética. Para que a aprendizagem ocorra é preciso que haja, da
parte do aluno, uma disposicdo favoravel, uma intengdo ou uma motivacdo que
anteceda a prépria tarefa ou que, pelo menos, cresca a medida que o estudante se

envolve no processo (Arruda, Villani, Ueno & Dias, 2004).

Tabela 12
Fator 2: Afetos

ltens (N=8) S?ggﬁ?o h?

*7. Acho que estudar Matematica € uma perda de tempo. .834 .705
*8. A expressdo “Matematica” provoca-me uma Sensacgdo .833 .709
desagradavel.

*14. Resolver problemas de Matematica desanima-me. .798 .670
*12. A Matematica provoca-me nervos. 791 .646
*10. O meu interesse pela Matematica vai diminuindo ao longo do .769 .602
tempo de escola.

*2. As matérias de Matematica provocam-me inseguranca. .760 .602
*5. A Matematica dificulta-me o pensamento. .756 574
*1. Compreendo facilmente o que é explicado em Matematica. .594 .539

Valor proprio: 4.091; Variancia: 20.908%; Variancia acumulada: 44.616%; a = .893. * ltens cotados

inversamente, ou seja, 1=4, 2=3, 3=2 e 4=1.

O fator apresentado na Tabela 15 respeita ao modo como o0s alunos se sentem
perante a disciplina de matematica, no que concerne aos sentimentos e emoc¢oes que
esta Ihes provoca. Este fator foi por isso chamado Afetos. De notar que todos os itens
gque constituem este fator foram invertidos aquando da criacdo da base de dados, pelo
gue os resultados se referem a afetos positivos perante a matematica.

Tal como j& foi referido para 0 QAFLP, também na matematica os afetos sdo um
importante fator na aprendizagem e no desenvolvimento intelectual. Na matematica
esta questdo é ainda mais proeminente pois muitas vezes a falta de confianca e de
gosto por esta disciplina é uma questao cultural, principalmente enraizada pela familia
que frequentemente desvaloriza os maus desempenhos dos educandos e a falta de

afinidade a esta disciplina, pois eles mesmos ndo gostam e nao eram bons alunos. Tal
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como refere Braumann (2002), existe um “ambiente social desfavoravel a Matemética,
em que as criancas sdo desde cedo condicionadas a ndo gostar de Matematica, até
porque tém inUmeros exemplos de pessoas que estimam e que também nao gostam e

disso se vangloriam” (p. 8).

Tabela 13
Fator 3: Facilidade

Saturacdo s
Itens (N=5) ) h
fatorial
11. Tenho boas notas a Matematica com facilidade. .793 725
18. Consigo ter bons resultados a Matematica sem dificuldade. 777 .684
21. Para mim é facil ser bom/a aluno/a a Matematica. 732 .688
25. Tenho facilidade em resolver problemas de Matematica. .684 .533
16. Resolvo facilmente problemas de Matematica, mesmo .653 612

sozinho/a.

Valor préprio: 1,389; Variancia: 14,625%; Variancia acumulada: 59.241%; a = .864.

O terceiro fator € composto por itens que referem a facilidade que o aluno tem em
aprender e apreender os contetdos ensinados nas aulas e em resolver os problemas
e situacBes que lhe sdo propostos. Assim, este fator foi denominado Facilidade. Os
itens estdo principalmente relacionados com a autopercecdo de eficacia e
competéncia para a resolugdo de problemas em matematica. As crencas de
autoeficacia sdo um “julgamento das proprias capacidades de executar cursos de agéo
exigidos para se atingir um certo grau de performance” (Bandura, 1986, p. 391). Além
disso Schunk (cit. por Bzuneck, 2001) especifica que, na area escolar, as crengas de
autoeficacia sdo convicgdes pessoais de resolver uma determinada tarefa e num grau
de qualidade definida. Nesta perspetiva, o aluno faz uma avaliacdo ou percecéo
pessoal quanto a propria inteligéncia, habilidades e conhecimentos representados pelo
termo capacidades (Bzuneck, 2001).

Contudo este sentimento de facilidade perante as matérias vai um pouco mais
longe e abrange também o autoconceito e as autoperce¢cfes de capacidade, uma vez
gue mesmo quando se referem a areas especificas, estas tém um carater mais
genérico do que autoeficacia (Bzuneck, 2001). O mesmo foi referido por Pajares e
Miller (1994) num ensaio sobre o desempenho na disciplina de matematica,
autoeficacia e autoconceito onde defendem que estes tém sido considerados
importantes mediadores na resolugcdo de problemas, uma vez que determinam a

gquantidade de tempo e esfor¢co despendido na realizacdo das tarefas.
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5.4. Questionario de Inteligéncia Emocional - EQi-yv

a) Analise descritiva do EQi-yv

A distribuicdo de frequéncias do Questionario de Inteligéncia Emocional (EQi-yv)
(Anexo 11) revela que a opcdo “Sempre” foi a mais respondida pelos alunos. As
opcbes “Quase sempre” e “As vezes' também apresentam valores elevados de
frequéncias de resposta, indicando uma boa dispersdo de resposta ao longo do
guestionario, ou seja, a escala escolhida é adequada. Os itens onde os alunos se
assumem como menos competentes (ou seja, onde assinalam mais vezes a resposta
“Nunca” ou “As vezes”) sdo itens cujo contelido remete para a adaptacdo e a
exteriorizacdo de sentimentos, por exemplo, “14. E facil descrever os meus
sentimentos”.

No EQi-yv ndo se verificaram valores de desvio-padrdo superiores a 1, o que

significa que todos os alunos responderam dentro da média da escala.

b) Anélise da consisténcia interna

Os estudos realizados com o EQi-yv nesta dissertacdo visavam principalmente
verificar a utilidade deste instrumento com criancas e jovens numa so versao, pois em
Portugal apenas sdo conhecidos dados com jovens. Deste modo, partiu-se dos dados
conhecidos de Candeias e Rebocho (2007) para comparar com os resultados agora
encontrados.

A andlise do indice de consisténcia interna revelou boa consisténcia da prova com
um alfa de Cronbach de .853. Atendeu-se depois ao valor das correlagbes do item
com escala total corrigida (Anexo 12) (sem o proprio item) e pelos valores obtidos
deveriam ser eliminados os itens 12 (“Tenho mau feitio.”) e 16 (“Aborreco-me com
facilidade.”) por apresentarem correlagfes inferiores ao considerado aceitavel (-.045 e
.024, respetivamente). No entanto, segundo o autor do instrumento (Bar-On & Parker,
2004) e estudos anteriores de validagdo em Portugal (Candeias et al., 2011), estes
itens sdo importantes para o fator Gestdo de Stress (sendo mesmo 0s Unicos que o
constituem) pelo que foram mantidos.

A escala final (ap6s a andlise fatorial que se apresenta no ponto seguinte)
apresenta um indice de consisténcia interna bom com a=.852 (Pestana & Gageiro,
2008).
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c) Validade de construto

O estudo da validade de constructo baseou-se na analise em componentes
principais (ACP), usando o método de rotagdo varimax (Tabela 18), considerando os
itens da prova. Os testes preliminares apoiam a continuacdo deste tipo de andlise:
KMO= .874; y*= 5648,242; gl=378; p<.000.

Seguindo as indicacbes dos estudos anteriores (Bar-On & Parker, 2004; Candeias
& Rebocho, 2007; Candeias et al., 2011), a andlise fatorial inicial foi forcada a 5
fatores, tal como indicado na bibliografia existente sobre o EQi-yv e em consonancia
com o0s itens que constituem o questionario aplicado (esta versdo tem menos um fator
ou dimensao em relacdo a escala original, fator esse que desapareceu nas analises do
estudo piloto do instrumento, tal como anteriormente referido). Os cinco fatores
extraidos correspondem aos previstos na literatura e explicam na sua totalidade 50.6%
da variancia total da escala.

Os valores de saturagdo dos itens no fator a que pertencem levaram a eliminagao
do item 1 “Gosto de me divertir’ por apresentar saturacdo inferior a .40. Apés a
eliminacdo do item 1 a variancia explicada pelos 5 fatores anteriormente extraidos

passa a 52.0% da variancia total da escala.

Tabela 14
Andlise em componentes com rotacdo varimax
Itens 1 2 3 4 5

2. Preocupo-me com o0 que .093 .701 .011 .109 -.170
acontece aos outros.
3. E facil dizer aos outros como me 212 123 132 .673 -.042
sinto.
4. Sinto-me seguro de mim mesmo. .275 .168 .548 .208 -117
5. Procuro varias possibilidades de .675 .138 -.015 .090 -.012

resposta quando me fazem
perguntas dificeis.

6. Sou capaz de respeitar 0s 134 .629 .130 .060 -.007
outros.

7. Falo com facilidade sobre os 177 .116 .135 742 .041
meus sentimentos.

8. Compreendo perguntas dificeis. .685 .006 .087 .190 .093
9. Gosto de rir. -.015 452 -.020 .053 .061
10. Evito magoar os outros. .075 .604 .042 -.046 .103
11. Penso num problema até o 517 321 -.005 .063 -.071
resolver.

*12. Tenho mau feitio. -,108 ,007 ,011 -,030 ,817
13. Posso responder bem as .683 -.004 .074 .145 -.073

perguntas dificeis.

73



Continuacgéo da Tabela 14

Analise em componentes com rota¢ao varimax

Itens 1 2 3 4 5
14. E facil descrever os meus 152 .102 127 .782 -.068
sentimentos.
15. Quando quero posso encontrar .620 127 151 .044 -.067
maneiras de discutir uma pergunta
dificil.
*16. Aborreco-me com facilidade. ,002 ,059 -,064 ,009 778
17. Gosto de ajudar os outros. .096 742 .050 .079 .019
18. Resolvo problemas de formas .592 .075 114 .208 -.033
diferentes.
19. Sinto-me bem comigo mesmo. .104 .156 731 .199 .059
20. E facil dizer aos outros o que .158 121 .158 .805 .034
sinto.
21. Quando debato perguntas .673 .162 133 .065 -.076
dificeis, penso em muitas solugdes.
22. Sinto-me mal quando magoo as 122 .651 .021 .102 -.033
outras pessoas.
23. Gosto de ser como sou. .055 .167 .749 .064 -.003
24. Sou bom a resolver problemas. .661 .052 A71 .073 .072
25. Dou valor aos meus amigos. .061 .665 115 .051 .007
26. Percebo quando um dos meus .194 451 .082 171 .108
amigos esta triste.
27. Gosto do meu corpo. .109 -.074 .834 .103 -.041
28. Gosto da forma como me vejo. .164 -.007 .838 .087 -.020

* [tens cotados inversamente, ou seja, 1=4, 2=3, 3=2 e 4=1.

Nas tabelas seguintes apresenta-se a distribuicdo dos itens por fator com referéncia

aos valores de saturacdo de cada item nos respetivos fatores e suas cumunalidades

(h?), o valor préprio do fator para a escala geral e as variancias explicadas (por fator e

acumulada). Quanto as definicdes dos fatores, foram mantidas a descritas por Bar-On

em 1997, quando definiu as componentes do seu questionario.

Tabela 15
Fator 1. Adaptabilidade
ltens (N=8) Saturacdo fatorial ~ h’

8. Compreendo perguntas dificeis .685 .522
13. Posso responder bem as perguntas dificeis .683 .499
5. Procuro véarias possibilidades de resposta quando me fazem perguntas dificeis .675 .483
21. Quando debato perguntas dificeis, penso em muitas solugdes .673 .507
24. Sou bom a resolver problemas .661 479
15. Quando quero posso encontrar maneiras de discutir uma pergunta dificil .620 .430
18. Resolvo problemas de formas diferentes .592 413
11. Penso num problema até o resolver 517 .380

Valor préprio: 6.237; Variancia: 13.510%; Variancia acumulada: 13.510%; a = .797.

74



No Fator 1 saturam os itens que Bar-On e Parker (2004) definiram como sendo a
Adaptabilidade. Esta € a capacidade que a pessoa detém para lidar com os
problemas quotidianos. Implica competéncias como: a) Resolugdo de problemas —
capacidade para identificar, definir, gerar e implementar possiveis solu¢bes para uma
situacdo concreta; b) Validacdo — capacidade para validar as préprias emocgdes e
discernir entre o sentido e o verdadeiro; e c) Flexibilidade — capacidade para ajustar as
emocOes, 0s pensamentos e as condutas quando se alteram as situacdes e
condicoes.

De modo breve, pode dizer-se que a Adaptabilidade esta relacionada com a
capacidade da pessoa ajustar as proprias emoc¢des, pensamentos e comportamentos

a diferentes condi¢des (Bar-On, 1997).

Tabela 16
Fator 2: Competéncia Intrapessoal

Itens (N=8) S?;Ltjcr)z;(é?o h?
17. Gosto de ajudar os outros 742 .568
2. Preocupo-me com 0 que acontece aos outros .701 541
25. Dou valor aos meus amigos .665 461
22. Sinto-me mal quando magoo as outras pessoas .651 451
6. Sou capaz de respeitar 0s outros .629 434
10. Evito magoar os outros .604 .385
9. Gosto de rir 452 211
26. Percebo quando um dos meus amigos esta triste 451 .289

Valor préprio: 2.632; Variancia: 12.571%; Variancia acumulada: 26.082%; a = .785.

O conjunto de itens que que compdem este fator fazem referéncia a capacidade,
competéncias e habilidades que pertencem a uma mesma pessoa e por isso o fator foi
chamado competéncia Intrapessoal. Esta competéncia inclui a compreensdo
emocional, ou seja, a capacidade para expressar e comunicar 0s proprios sentimentos
e necessidades. As capacidades que determinam a competéncia interpessoal sao a)
Autoconhecimento — capacidade para compreender o0s sentimentos proprios; b)
Assertividade — capacidade para expressar sentimentos, crencas e pensamentos e
defender os direitos proprios de modo firme, mas néo destrutivo; c) Autoconsideracéo
— capacidade para se respeitar e aceitar a si mesmo; d) Autoatualizagdo — capacidade
para conhecer e dar-se conta das suas capacidades potenciais; e €) Independéncia —
capacidade para autocontrolar e autodirigir 0 pensamento e as ag¢fes para se sentir

livre e emocionalmente independente (Bar-On, 1997).
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Tabela 17

Fator 3: Humor Geral

Itens (N=5) S?;ltjéﬁg?o h?
28. Gosto da forma como me vejo .838 737
27. Gosto do meu corpo .834 .725
23. Gosto de ser como sou .749 .596
19. Sinto-me bem comigo mesmo 731 .614
4. Sinto-me seguro de mim mesmo .548 461

Valor préprio: 2.138; Variancia: 11.159%; Variancia acumulada: 37.241%; a = .808.

Neste fator encontram-se os itens que fazem referéncia a opinido que a pessoa tem
sobre si mesma. Foi denominado Humor Geral, sendo também comum encontrar a
denominacdo Estado de animo geral. Esta competéncia é caracterizada pelo
otimismo e a capacidade para manter uma aparéncia positiva. Pressupde a
capacidade de manter estados de a) Alegria — capacidade para se sentir satisfeito
consigo mesmo e com os outros. E também humor; e b) Otimismo — capacidade para
manter uma atitude positiva perante a vida e ver a parte mais brilhante e luminosa da

mesma (Bar-On, 1997).

Tabela 18

Fator 4. Competéncia Interpessoal

Itens (N=4) S?ggﬁ?o h?
20. E facil dizer aos outros o que sinto .805 714
14. E facil descrever os meus sentimentos .782 .665
7. Falo com facilidade sobre os meus sentimentos 742 .616
3. E facil dizer aos outros como me sinto .673 532

Valor préprio: 1.647; Variancia: 9.490%; Variancia acumulada: 46.730%; a = .833.

BN

O conjunto de itens que se referem a capacidade de relagdo com os outros foi
denominado como competéncia Interpessoal. E a capacidade para escutar,
compreender e apreciar os sentimentos dos outros e dela fazem parte: a) Empatia —
capacidade para entender e apreciar 0os sentimentos dos outros; b) Responsabilidade
social — capacidade para ser um membro construtivo e cooperativo de um grupo; e c)
Relacéo interpessoal — capacidade para estabelecer e manter relacbes satisfatérias
(Bar-On, 1997).
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Tabela 19

Fator 5: Gestdo de Stress

Saturacao
Itens (N=2) fatorigl h*
*12. Tenho mau feitio .813 .675
*16. Aborre¢co-me com facilidade 797 .645

Valor préprio: 1.380; Variancia: 5.249%; Variancia acumulada: 51.979%; a = .453. * ltens cotados

inversamente, ou seja, 1=4, 2=3, 3=2 e 4=1.

O Fator 5, ainda que pouco representativo na validade da prova, representa o que
Bar-On definiu como Gestdo de Stress. Esta é a capacidade de controlo que temos
para manter a tranquilidade e fazer frente a situacdes stressantes, sem explosfes de
ira. Implica a) Tolerdncia ao stress — capacidade para resistir a adversidades
sucessivas e situacfes stressantes e b) Controlo da impulsividade — capacidade para

resistir ou retardar um impulso (Bar-On, 1997).

Discussao/Conclusao

O objetivo do estudo 1 era verificar a qualidade psicométrica dos instrumentos
desenvolvidos no Projeto RED e utilizados nesta dissertacdo. Neste sentido, foi
estudada a validade e a fidelidade dos quatro questionarios em uso, tendo-se
encontrado em todos bons indices quer de consisténcia interna quer de validade de
construto, com valores de alfa a variar entre .837 (QAFE) e .917 (QAFM), o que coloca
a consisténcia interna a variar entre boa e muito boa (Pestana & Gageiro, 2008) e
estruturas fatoriais que explicam entre 50.6% (EQi-yv) e 59.2% (QAFLP).

Atendendo aos indices de consisténcia interna dos fatores que compdem as
escalas finais, encontraram-se maiores variagées nos alfas, no entanto, em todos os
casos o valor comprova que a analise fatorial é valida. Os valores mais baixos foram
encontrados no Questionario de Inteligéncia Emocional, no fator Gestdo de stress,
com alfa de .453. Este valor pode dever-se ao facto dos dois itens que o compfdem se
terem mantido na escala final apenas para que o fator permanecesse na estrutura tal
como a original, pois como foi referido anteriormente nenhum dos itens tem correlagéo
com a escala final superior a .40 (critério de exclusao).

O fator Gestao do tempo, na atitude face a escola, apresenta um alfa de Cronbach
relativamente baixo (.657) e também este fator é constituido por itens que na analise
fatorial apresentam valores abaixo do estabelecido como ponto corte, tendo-se

mantido por se considerar que sdo importantes para explicar o fator.
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Nas restantes escalas os alfas de Cronbach sdo superiores a .750, 0 que revela
consisténcia interna boa ou muito boa (Pestana & Gageiro, 2008).

No Questionario de Atitudes Face a Escola chegou-se a uma estrutura fatorial
semelhante & encontrada em estudos anteriores (Competéncia, Aprendizagem e
Motivacdo) (Rebelo et al., 2011), tendo ressurgido um fator que ndo estava presente
na estrutura anterior mas que aparecia no questionario original (Candeias, 1995) e que
esta relacionado com a vivéncia do tempo (nesta escala € o Fator 3: Gestdo do
tempo).

Quanto aos questionarios de atitudes face as disciplinas a estrutura encontrada
permite que se trace o paralelo com as trés principais componentes atitudinais
(Stratton, 2003): Afetiva — Afetos; Conativa ou Comportamental — Utilidade/Facilidade
e Cognitiva — Gosto e motivagéo.

No Questionario de Inteligéncia Emocional foi encontrada uma estrutura muito
préxima da estrutura encontrada noutros estudos portugueses (Pires et al., 2008) bem
como da estrutura original proposta por Bar-On (1997; Bar-on & Parker, 2000, 2004).

Com os resultados encontrados pode dizer-se que 0s instrumentos aqui validados
apresentam boas qualidades psicométricas para medir 0os construtos que se propdem
medir e que podem, por isso, ser utilizados em estudos com esses construtos, como é

0 caso do estudo de perfis, no Estudo 2 desta dissertacao.
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Capitulo VI

Estudo dos perfis atitudinais e emocionais em alunos

do ensino basico portugués

Para o estudo dos perfis atitudinais comecou-se por estandardizar os resultados
brutos dos quatro instrumentos utilizados. Para o efeito selecionaram-se as notas T
(M=50, SD=+/-10), de seguida procedeu-se a andlise descritiva dos resultados em
cada uma das provas e respetivas dimensbes (Anexo 13). A observacdo da tabela
referida demonstra uma distribuicdo equitativa dos resultados.

De seguida procedeu-se ao estudo dos perfis através das analises SSA (Similarity
Structure Analysis, Borg & Lingoes, cit. por Roazzi & Dias, 2001) utilizando o Software
Hebrew University Data Analysis Package (HUDAP). Para a caracterizagéo dos perfis
dos alunos através da analise SSA, considera-se que cada construto em estudo é uma
faceta, ou seja, existem quatro facetas: Inteligéncia Emocional (EQ); Atitude face a
escola, Atitude face a lingua portuguesa e Atitude face a matematica; estas constituem
as variaveis de conteudo. Uma vez que a SSA constr6i uma representacdo de
proximidades com base nas correlacdes entre as variaveis, podemos dizer que quanto
mais préximas duas varidveis estiverem no plano euclidiano, mais elas contribuem
para explicar o perfil.

Para estudar a relagédo destes perfis com o sexo dos alunos, utilizou-se a técnica
das variaveis externas como pontos (Roazzi & Dias, 2001) de modo a estabelecer a
correlacdo entre 0os sexos e a estrutura encontrada (Oliveira & Roazzi, 2007). A
inclusdo destas varidveis externas (ou independentes) ndo vai alterar a estrutura
interna da projecdo SSA, ou seja, em vez de se criar um mapa para cada sexo, temos
apenas um mapa integrado que representa ao mesmo tempo os perfis de atitudes e
inteligéncia emocional em cada ciclo e os dois subgrupos (masculino e feminino)
(Roazzi & Dias, 2001).

Inicialmente foi realizada uma andlise SSA, nos termos anteriormente descritos,
para todos os ciclos de estudo em conjunto, tendo-se tragado o perfil geral dos alunos
do ensino béasico. No entanto, pelo levantamento tedrico apresentado na primeira parte
desta dissertacdo realizou-se a caracterizagdo também os perfis separadamente para
cada ciclo de estudos, procurando assim verificar se também na amostra deste estudo
se verificam diferencas trazidas pela idade dos alunos. As tabelas seguintes resumem

as analises realizadas, apresentando a configuracdo espacial da organizacdo
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estrutural do perfil atitudinal e emocional dos alunos de ensino bésico portugués e de

cada um dos ciclos deste nivel de ensino separadamente.

6.1. Ensino Béasico

A organizacdo estrutural do perfil para o ensino basico apresentou uma
configuracdo do tipo polar, que implica a ndo existéncia de uma ordem, composta por
quatro regides distintas (Figura 1). Este tipo de particdo indica que ndo ha uma faceta
mais importante que as outras, todas sdo igualmente importantes para o perfil em

causa.

Figura 1
SSA dos fatores das 4 escalas considerando como variaveis externas (e) sexo

(Coordenada 1x2 da Solugéo 3-D, Coeficiente de Alienagéo .14)
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As regides SSA aqui distinguidas revelam as diferentes dimensbes em estudo
aglomeradas entre si: uma regido para o EQ, uma para a atitude face a escola, outra
para a atitude face a lingua portuguesa e uma outra para a atitude face & matemaética.
Esta distincdo em dominios mostra que, no geral, os alunos sao capazes de
discriminar entre os conceitos e avaliar cada um independentemente dos outros.
Apenas o item da competéncia emocional Gestao de stress aparece longe da regido
do EQ e junto da atitude face a lingua portuguesa e a escola.

Atendendo a disposicao espacial das regides, verifica-se que a inteligéncia
emocional assume uma posicao oposta a atitude face a escola e que a atitude face a
lingua portuguesa assume uma posi¢cao oposta a atitude face a matematica.

Olhando a colocacao espacial do fator EQ gestdo de stress verifica-se que este se
correlaciona mais com a escola e a lingua portuguesa do que com a faceta da
inteligéncia emocional. Também o EQ intrapessoal se posiciona um pouco afastado do
restante EQ. Estas posicfes indicam que estes fatores estdo mais proximos do
contetdo de outras facetas do que da sua propria, pelo que deverdo ser analisados
pelo conteddo dos itens. As correlagdes dos itens no espaco euclidiano ndo se devem
apenas as correlagbes com os itens da propria escala, mas também as correlacdes
com todos os itens das outras dimensdes. Assim, a posi¢cdo do EQ intrapessoal deve-
se a sua forte correlagdo com a Escola aprendizagem e motivacdo. O mesmo
acontece com o fator Matemética afetos que também se afasta dos restantes fatores
da Atitude face a matematica e se aproxima mais da Escola competéncia, fator com o
qual tem uma forte correlacéo.

Nesta configuracdo, a variavel externa masculino fica mais proxima da matematica
e um tanto afastada da variavel externa feminino, que fica mais préxima da lingua
portuguesa. Estes perfis sdo mediados pelas atitudes face a escola e pela inteligéncia

emocional dos alunos.

6.2. 1°CEB

No caso da andlise SSA para os alunos de 1° ciclo (Figura 2) apenas séo
identificadas trés particGes, também de configuracdo polar: Atitude face a escola,
Inteligéncia emocional e Atitudes face as disciplinas. Neste ciclo verifica-se que os
afetos pelas disciplinas se correlacionam principalmente com os fatores da escola e
com a gestdo de stress da inteligéncia emocional. Mais uma vez, a capacidade de
gestdo do stress surge afastada da faceta da inteligéncia emocional e mais proxima da

Atitude face a escola e dos afetos pelas disciplinas.
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Pode-se, ainda, verificar que a maioria das competéncias emocionais se
correlacionam mais com as variaveis de motivacdo, enquanto as competéncias de
gestdo, quer de stress quer de tempo, estdo mais proximas dos afetos nutridos pelas
disciplinas em estudo. A percecao de facilidade da disciplina de matemética ndo esta
correlacionada com nenhuma das outras variaveis.

Também a proximidade entre as variaveis externas (masculino e feminino) indica
ndo haver uma diferenciagdo entre si (estdo proximas na configuragdo euclidiana),
pelo que ndo ha distin¢éo entre perfil masculino e perfil feminino para criancas destas

idades.

Figura 2
SSA dos fatores das 4 escalas para o 1° CEB considerando como variaveis

externas (e) sexo (coordenada 1x2 da solugéo 3-D, Coeficiente de Alienagéo .08)
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6.3. 2° CEB

A configuragao no espago euclidiano para a SSA do 2° ciclo (Figura 3) organiza-se
em formato polar, ou seja, as diferentes partices iniciam-se num ponto comum. Esta
revela a distingdo entre quatro regides, tal como acontece com a SSA para todos o
ensino basico no geral. Também aqui se verifica que a regido distinta do EQ esta
colocada em oposicdo a regido da Atitude face a escola; e a regido que marca a
Atitude face a lingua portuguesa aparece em oposicdo a regido da Atitude face a

matematica.

Figura 3
SSA dos fatores das 4 escalas para o 2° CEB considerando como variaveis

externas (e) sexo (Coordenada 1x2 da Solucdo 3-D, Coeficiente de Alienacéo .15)
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Nesta configuracdo, os itens que compdem cada faceta ja se encontram mais
préximos entre si, ndo havendo nenhum a aparecer em facetas que ndo a sua.
Salienta-se ainda o facto de a competéncia emocional de Gestdo de stress estar mais
proxima do espaco da matemética do que da restante inteligéncia emocional e da
Aprendizagem e motivacao escolar estar numa posi¢ao intermédia entre a Atitude face
a escola, Atitude face a lingua portuguesa e Atitude face a matematica.

Neste ciclo de ensino, as variaveis externas - masculino e feminino - surgem em
posicbes opostas no mapa, estando os rapazes mais proximos da matematica e as

raparigas mais proximas da lingua portuguesa.

6.4. 3° CEB

Na analise SSA para o 3° ciclo verifica-se hovamente uma divisdo do espaco
euclidiano em quatro regides (Figura 4), com uma configuracao do tipo polar.

A Atitude face a matematica volta a formar uma regido Unica com os seus fatores,
gue se colocam no espago em clara oposi¢cdo a Atitude face a lingua portuguesa e
com maior aproximacdo a variavel externa “sexo masculino”. Novamente a
competéncia emocional surge em posi¢cao oposta a Atitude face a escola, mesmo com
os dois fatores que surgem mais perto do campo da Atitude face a lingua portuguesa.

A competéncia emocional de Gestao de stress surge, neste mapa, huma posi¢ao
mais central, entre as quatro facetas em estudo. Ja o fator LP afetos surge mais
préximo da Aprendizagem e motivacao escolar do que dos restantes da faceta Atitude
face a lingua portuguesa.

Neste ciclo, a variavel externa “sexo feminino” aproxima-se mais da lingua
portuguesa, mas também da competéncia intrapessoal. O perfil feminino é mediado
pela regulacdo emocional (EQ Intrapessoal).

De um modo geral, os alunos fazem uma boa separacdo entre as facetas em
estudo. Podemos, no entanto, considerar que alguns fatores sdo mais relevantes para
0S rapazes ou para as raparigas. O EQ Gestao de stress estd sempre mais préximo
dos afetos as disciplinas, ou pelo menos a uma delas. J& a competéncia emocional
intrapessoal esta sempre mais préxima da lingua portuguesa e por conseguinte, do

perfil feminino.
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Figura 4

SSA dos fatores das 4 escalas para o 3° CEB considerando como variaveis

externas (e) sexo (Coordenada 1x2 da Solucéo 3-D, Coeficiente de Alienacéo .14)

e Masculino Atitude face a
matematica

* Escola
gestao do tempo

Mat. facilidade

*

Quociente

Emocional Mat. afetos

*

Atitude face a
escola

Mat. gosto/motivagéo
*

EQ humor geral
*

* Escola
Competéncia

EQ gestéo
* EQ interpessoal de stress *

*EQ adaptabilidade Escola aprend. e motivacédo

*

* LP afetos

* LP utilid. e
facilidade

* LP gosto/motivacédo

Atitude face a

. *
EQ intrapessoal lingua portuguesa

Feminino e

O principal dado que ressalta dos resultados aqui apresentados € que existe um
perfil caracteristico para cada ciclo de estudos aqui considerado, bem como que o0s
perfis masculino e feminino dao distintos quer para o 2° e o 3° ciclos, quer para o

ensino basico no geral. As caracteristicas concretas de cada ciclo e sexo serdo
discutidas no capitulo seguinte.

85



DISCUSSAO

Os resultados apresentados no capitulo anterior ressaltam dois aspetos essenciais
em relacdo aos objetivos propostos para esta dissertagdo: por um lado que é possivel
caracterizar 0s alunos de ensino bésico através das suas atitudes face a escola e as
disciplinas de LP e matematica e IE, estabelecendo assim um perfil funcional da aluno,
por outro lado indicam que este perfil varia em fungdo do nivel de escolaridade e do
sexo do aluno. Seguidamente é apresentada em detalhe a caracterizacdo destes
perfis.

No 1° CEB encontramos um perfil caracterizado principalmente pela separacdo da
competéncia emocional, atitude face a escola e atitude face as disciplinas de lingua
portuguesa e matematica. Ou seja, os alunos deste nivel de ensino ndo tém uma
atitude formada para cada uma das disciplinas em estudo, o que pode dever-se ao
facto de as criancas neste ciclo de estudo serem muito otimistas em relacdo a sua
capacidade para ter bons resultados em varias atividades, incluindo as que se
relacionam com o trabalho escolar, como a leitura, matemética, musica e desporto
(Eccles, 1999). A ndo percecdo de competéncia por areas de estudo advém de estes
alunos se autoavaliarem pelo desempenho global da turma e n&o por relagdo com as
suas habilidades e desempenhos reais. Os julgamentos de competéncia por relagdo
com os desempenhos surgem apés os 10 anos de idade e daqui para o futuro verifica-
se gue a autoconfianca e motivacdo para as disciplinas declinam progressivamente,
levando os alunos a evitar certos cursos (Eccles, 1999).

Neste ciclo ndo se verifica a existéncia de um perfil tipicamente masculino nem de
um perfil feminino. Em criancas destas idades € comum que ndo ocorra ainda muita
comparacdo social, que esta esteja no inicio ou ainda que ndo hajam muitas
oportunidades para fazer essa comparacao (Jacobs et al., 2002) pelo que ainda ndo
houveram oportunidades para a crianca se guiar e interessar pelas disciplinas
consideradas mais apropriadas ao seu sexo (Hill & Lynch, cit. por Jacobs et al., 2002).

Entre as correlacdes observadas neste nivel, destaca-se a aproximacdo da
competéncia emocional Gestao de stress aos afetos pelas disciplinas e & competéncia
para andar na escola. Atendendo aos itens que constituem estes fatores, verifica-se
que os afetos sdo de agrado com o estudo das disciplinas, vontade de trabalhar os
seus conteudos e persisténcia nas tarefas, ja a gestao de stress inclui a capacidade de
persistir sem aborrecimento (relembra-se que para estes fatores os itens foram
invertidos antes da realizacdo das analises, tornando-os em fatores de sentido

positivo), ou seja, 0s itens tém contetdos semanticos préximos, o que pode justificar a
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sua proximidade neste nivel de ensino. Por outro lado, quando se trabalha em
atividades/disciplinas de que se gosta € mais facil fazer frente a situacdes desafiantes

e promotoras de stress que lhe estejam associadas.

No 2° CEB é possivel encontrar dois perfis, um que caracteriza as alunas e outro
gue caracteriza os alunos, além de que é visivel a distingcdo das quatro facetas em
estudo nesta dissertacdo. Deste modo, as raparigas séo caracterizadas por atitudes
mais elevadas face a disciplina de lingua portuguesa, mais competéncia intrapessoal e
humor geral, mais motivacao para aprender e melhor gestdo de tempo na escola. Por
seu lado, os alunos apresentam atitudes mais positivas pela disciplina de matematica,
melhor capacidade de gestdo de stress e mais sentido de competéncia para andar na
escola. As competéncias emocionais de adaptabilidade e interpessoal sao
equidistantes, pelo que sdo importantes para ambos os perfis. Destes perfis salienta-
se que a gestdo de stress surge mais proxima das atitudes face a matematica do que
da inteligéncia emocional, demonstrando que a capacidade de o aluno regular a sua
impulsividade é importante para ter uma boa atitude a matematica. Mais uma vez esta
particularmente relacionada com os afetos, ou seja, gostar de matematica ajuda a que
o aluno se mantenha nas tarefas sem se aborrecer e sem se sentir frustrado com

possiveis fracassos a matematica.

No 3° CEB encontramos resultados semelhantes aos encontrados para o 2° CEB,
ou seja, € possivel diferenciar entre Inteligéncia emocional, Atitude face a escola,
Atitude face a lingua portuguesa e Atitude face a matematica. Além disso, os perfis
caracteristicos de rapazes e raparigas sao ainda mais marcados, 0 que se verifica
pelos posicionamentos extremos das variaveis externas. Neste ciclo, o perfil feminino
caracteriza-se pela atitude mais positiva face a lingua portuguesa, motivagdo para as
aprendizagens escolares e competéncia intrapessoal. A relagdo entre a competéncia
intrapessoal e 0 gosto e motivacdo pela aprendizagem da lingua portuguesa que se
verifica nas raparigas pode ser, mais uma vez, explicada pelo conteddo dos itens. O
fator Afetos na LP respeita & alegria, entusiasmo e tranquilidade transmitidas por esta
disciplina e a Competéncia intrapessoal refere-se ao autoconhecimento das emoc¢des
e a capacidade de as manifestar de forma assertiva, conhecendo e reconhecendo as
capacidades individuais em determinado dominio. O perfil masculino é caracterizado
pelas atitudes face a matemética, percecéo de gestdo de tempo na escola e gestao de

stress enquanto competéncia emocional. As diferencas nas competéncias emocionais
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verificadas nestes perfis podem dever-se a fase de desenvolvimento que estes alunos
atravessam — a adolescéncia. Nesta fase as raparigas sdo mais voltadas para si e
para os estudos, enquanto 0s rapazes procuram mais a aceitacdo pelos pares e o
estabelecimento de novas relagoes.

No 3° CEB verifica-se ainda que a competéncia emocional de Gestdo de stress
ocupa agora uma posicdo mais central do mapa. Este reposicionamento para mais
perto das duas disciplinas e da escola pode ser devido aos exames nacionais que 0s
alunos de 9° ano (maioria da amostra deste ciclo) vao realizar e dos quais depende a
sua passagem para o ensino secundario. Os elevados niveis de ansiedade face aos
testes podem comprometer o estudo e a aprendizagem e, nos casos mais graves,
afastar os alunos das atividades escolares (Luz, Castro, Couto, Santos & Pereira,
2009). Esta ansiedade tem, de acordo com Liebert e Morris (cit. por Rosario & Soares,
2003), um carater bidimensional: por um lado cognitivo (Preocupacao) e por outro
afetivo (Emocionalidade). A preocupacdo inclui os pensamentos sobre as
consequéncias do possivel insucesso e as duvidas sobre a competéncia para
conseguir realizar as tarefas com sucesso; a emocionalidade refere-se as reacfes
fisiolégicas evocadas pelo stress da avaliacdo e a percegdo destas. Além disso, o
stress tem sido apontado como um dos preditores do rendimento académico (Linn &
Zeppa; Murff; Pritchard; Struthers, Perry & Menec; Vaez,& Laflamme; Van Heyningen,
cit. por Luz et al., 2009).

No perfil global do ensino basico, possivelmente influenciado pela maioria de alunos
de 2° e 3° ciclo, verifica-se a diferenciacdo das quatro facetas em estudo, bem como a
delimitacdo de um perfil feminino, caracterizado pela aproximacao a lingua portuguesa
e um perfil masculino dominado por atitudes positivas face a matematica. Nestes perfis
os afetos pelas disciplinas tendem a afastar-se da atitude face a disciplina e a
aproximar-se mais da atitude face a escola, salientando a importancia das emocdes e
da afetividade pela aprendizagem e o sentido de pertenga a escola.

Importa ainda salientar, dos resultados obtidos, a proximidade que se verifica entre
os fatores de Gosto/motivagdo e os afetos. A aprendizagem é um processo cognitivo,
mas também afetivo e relacional, pelo que ndo se pode falar de aprendizagem sem
olhar a componente da afetividade que a determina. A afetividade da aprendizagem
relaciona-se com as causas que se atribuem ao sucesso ou ao insucesso escolar, que
por sua vez influenciam a percecdo que o aluno tem de si mesmo ao longo da

escolarizacdo (Silva, Mascarenhas & Silva, 2010). Esta capacidade de avaliar a
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dimenséo afetiva da aprendizagem surge por volta dos 11/12 anos quando os alunos
conseguem integrar 0 seu autoconceito e autoestima nas autoavaliagbes de

competéncia (Faria; Miras, cit. por Silva et al., 2010).

Mas a que se devem, entdo, os diferentes perfis no que respeita a atitude face a
lingua portuguesa e a matematica? Os resultados que aqui se obtiveram para a
aproximacdo da mateméatica aos rapazes estdo em concordancia com uma seérie de
estudos apresentados por Gonzalez-Pienda e colaboradores (2007) onde se evidencia
gue ha uma mudanca de atitudes face a Matematica ao longo da escolaridade, na
qgual, a medida que se avanca na escolaridade se observa uma tendéncia para a
ascendéncia masculina neste dominio, isto é, com o avanco da escolaridade as
raparigas tendem a apesentar atitudes mais negativas face a esta disciplina. Por outro
lado temos o papel da socializa¢@o. A identidade de género é composta por papéis
(comportamentos esperados), atitudes (avaliacdo pessoal sobre os papéis de género),
esteredtipos (crencas sobre os papéis de género e os tracos feminino e masculino) e
tracos de masculinidade e feminilidade (Sanchez, 2005). Deste modo € esperado que,
a medida que a crianga cresce, desenvolva comportamentos, estereoétipos e atitudes
que aprende como 0s outros que lhe estdo proximos e que interiorize essas
aprendizagens na sua identidade. Entre estas aprendizagens de género encontramos
as atribuicbes de areas disciplinares e manifestacdes de emocdes que se atribuem
tipicamente ao sexo masculino ou ao sexo feminino. Como referem Heyman e Legare
(2004) os esteredtipos tendem frequentemente a descrever 0s rapazes como mais
competentes a matematica e as raparigas como mais competentes nos dominios
linguisticos.

Se atentarmos aos perfis que surgem das analises SSA, podemos verificar que com
0 aumento da idade e da escolaridade esta divisdo entre rapazes/matemética e
raparigas/lingua portuguesa se torna mais evidente. Com o aumento da idade e da
escolaridade aumentam também as interagBes sociais e culturais que permitem a
identificacdo ao género e aos estereotipos a ele associados. Assim, a identificagéo de
género e 0 peso dos esteredtipos de género vinculados na sociedade sao fortes

fatores explicadores das diferencas encontradas entre rapazes e raparigas.
Estudos anteriores mostram que as percec¢des negativas da competéncia escolar

se vao tornando cada vez mais robustas e dificeis de inverter & medida que a crianca

progride na escolaridade (Stipek, cit. por Hauser-Cram et al., 2007). Como podemos
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verificar neste estudo, os perfis de 2° e 3° ciclo mostram que ha uma perda no sentido
de competéncia para a escola, em relacdo ao que se verificava no primeiro ciclo (o
ponto no mapa euclidiano “escola competéncia” vai ficando cada vez mais longe das
variaveis “masculino” e “feminino”, indicando que ha menor relacéo entre elas). Além
disso, se atendermos aos pontos que indicam “utilidade e facilidade” das atitudes face
as disciplinas, verificamos que estes se relacionam, em parte, com a perce¢do de
competéncia na disciplina (“A LP d&-me competéncia” ou “Tenho boas notas a
matematica com facilidade.”) e que também aqui se verifica que existem diferencas ao
longo dos ciclos. Neste caso, ndo se verifica uma perda geral do sentido de
competéncia perante as disciplinas, mas antes que as raparigas vao perdendo o
sentido de competéncia a matematica e os rapazes perdem o sentido de competéncia
a lingua portuguesa, pois como referem Jacobs e colaboradores (2002) as alteracdes
nas percecbes de competéncia explicam em larga medida as alteragbes no valor
atribuido aos dominios/disciplinas. Estes autores apoiam ainda a aproximacgdo da
lingua inglesa ao sexo feminino e da matematica ao sexo masculino com os
estereotipos de género.

O estudo de Lupart, Cannon e Telfer (2004) revela que as raparigas se
percecionam como boas alunas a inglés enquanto os rapazes tém melhor percecédo de
competéncia a matematica e ciéncias. Ja na percecdo de falta de capacidade para
resolver problemas, as raparigas pontuam mais alto em matematica e ciéncias e os
rapazes pontuam mais alto em inglés, afirmando-se mais uma vez a diferenca de
sexos para a matemética e as linguas/inglés (Lupart et al., 2004). Outras evidéncias
apontam que as raparigas gostam menos de matematica, tém sentimentos negativos
por esta disciplina e sdo mais derrotistas em relacdo aos seus desempenhos
matematicos (Arroyo, Beveryl, Cooper, Burleson & Muldner, 2011). No que respeita as
Atitudes face a lingua portuguesa, embora os estere6tipos de género também sejam
aplicaveis como explicagdo, outros fatores deverdo ser importantes, como o facto de
as raparigas lerem mais livros e gostarem mais de atividades de leitura ou mesmo o
facto de a linguagem se desenvolver mais cedo nas raparigas, bem como as
capacidades a ela relacionadas (Jacobs et al., 2002).

Se atendermos a posi¢ado do fator “Escola aprendizagem e motivacao”, verificamos
gue este surge frequentemente afastado dos restantes fatores da AFE, com tendéncia
a aproximar-se dos dois sexos mais do que os restantes fatores em estudo. Este
posicionamento da atitude de aprendizagem e motivacdo pode estar relacionado com

resultados apontados num estudo de Lupart e colaboradores (2004) que indica que
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rapazes e raparigas tém atitudes positivas face a aprendizagem, no entanto nas
raparigas a atitude positiva parece dever-se mais a afetividade pela aprendizagem do
gue nos rapazes. Este facto pode explicar o porqué de, ainda assim, serem as
raparigas quem aparece mais correlacionado com a atitude de aprendizagem.

Por outro lado, as alteracbes na capacidade cognitiva, ou na sua perce¢ao, em
determinadas disciplinas levam os alunos a perder a motivacdo para essas disciplinas
em que se sentem menos competentes (Archambault et al., 2010) e a ter atitudes mais
negativas face a essa disciplina. As diferencas entre rapazes e raparigas no que
respeita @ matematica comegcam a evidenciar-se apés o quinto ano de escolaridade,
gquando as atitudes das raparigas face a esta disciplina se comecam a tornar mais
negativas (Eccles, cit. por Herbert & Stipek, 2005). Ja no que respeita a lingua
materna [inglés] as atitudes das raparigas tornam-se mais positivas a medida que
progridem na escolaridade, enquanto as dos rapazes se mantém estaveis (Eccles, cit.
por Herbert & Stipek, 2005).

Por exemplo, numa revisdo de Lubinski e Benbow (2007) os autores referem que os
melhores alunos assumem que as disciplinas de que mais gostam na escola sédo
aquelas a que obtém melhores resultados e que se envolvem em mais atividades
relacionadas com essas disciplinas, o que por sua vez aumenta 0s conhecimentos e
competéncias dos alunos nessas areas. Estes dados indicam que a escola deve
trabalhar no sentido de dar a rapazes e raparigas as mesmas oportunidades, deixando
de parte os esteredtipos e as crengas associadas aos resultados esperados de alunos
e alunas, para que ambos possam desenvolver sentimentos e atitudes positivas face a

escola e as disciplinas, fatores que aumentam o seu desempenho.

Além do nivel de inteligéncia emocional do aluno e da sua importancia para o
desempenho académico, ha outras medidas de emoc¢des igualmente importantes para
os resultados académicos e por inferéncia, para as atitudes que os alunos geram face
a escola e as disciplinas. Nos ambientes académicos abundam emog¢fes como o
prazer pela aprendizagem, esperanca, raiva, ansiedade, vergonha ou tédio durante as
aulas. Estas emocgfes sdo vitais para a motivacdo, para a resisténcia e resiliéncia,
para a aprendizagem, desempenho, desenvolvimento da identidade e mesmo saude.
Neste caso, importa que se desenvolvam medidas concretas destas emoc¢des e do
seu papel na vida do aluno. Uma forma de o fazer foi proposta por Pekrun, Goetz,
Frenzel, Barchfeld e Perry (2011) num modelo relacionado com a nocdo de locus de

controlo académico. Segundo esta perspetiva, o aluno gosta de estudar quando se
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sente competente para desempenhar a tarefa e percebe a matéria como interessante,
ou pelo contrério, experimenta ansiedade e medo de fracassar quando ndo se sente
competente nem capaz de controlar 0s recursos necessarios para a situagdo de
aprendizagem em que foi colocado (Pekrun, cit. por Pekrun et al., 2011).

Daqui pode-se inferir que a convivéncia didria com estas dualidades de situagfes e
emoc0Oes obriga o aluno a constantemente gerir um conjunto de ambiguidades em prol
de manter o seu equilibrio emocional e relacional. Esta tarefa é tanto mais bem-
sucedida quanto melhor for a IE do aluno, ou pelo menos quanto mais capaz ele for de
gerir o stress, de se adaptar a situacdes novas e de reconhecer e exprimir as suas
préprias emocdes mostrando assim a capacidade de avaliar a situacdo e a sua
posicdo nessa situacdo, de procurar varias solucbes para a situacdo e de ir
experimentando as solu¢des encontradas sem desistir com possiveis fracassos, pois
os individuos que pontuam mais alto na escala adaptabilidade consideram-se a si
mesmos como mais flexiveis e melhores na resolugéo de problemas (Bar-On & Parker,
2000). Esta capacidade de se adaptar a situacdo permite ao aluno manter a sua
integridade e confianca nas suas capacidades académicas, ou seja, autoconceito,
autoestima e crenca de autoeficacia. A capacidade para descriminar e gerir emocdes
facilita a tomada de decisdo e o planeamento, o que pode contribuir para melhores

desempenhos académicos (Mayer & Salovey, cit. por Downey et al., 2008).

Considerando as causas que se apontaram inicialmente nesta dissertacdo como
possiveis responsaveis pela diferenciacao de perfis masculinos e femininos, volta aqui
a referir-se o papel das atribuicbes de papéis que a sociedade, principalmente pais e
professores, faz as criancas e adolescentes. Neste sentido, salienta-se que o0s
esteredtipos de género comecam a aparecer na infancia e se internalizam durante a
adolescéncia, criando nos jovens aquilo a que Hill e Lynch (cit. por Jacobs et al., 2002)
chamaram “gender-role intensification”. Tragando um paralelismo entre este
esteredtipo social que dita que a matematica € masculina e as linguas sao femininas
(Gunderson et al., 2012) e as diferencas nos perfis aqui encontrados, percebemos que
a medida que o estere0tipo se enraiza, assim rapazes e raparigas se afastam da
disciplina que néo |he é “atribuida” socialmente.

Os resultados aqui encontrados vao no sentido de estudos anteriores sobre
diferencas por sexos no valor atribuido a tarefa (Eccles, Adler & Meece; Eccles &
Wigfield; Wigfield & Eccles, cit. por Anderman et al., 2001). Nestes, 0 sexo surge como

um moderador importante para o interesse e 0 gosto dos alunos por uma disciplina,
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sendo que no geral os rapazes tém mais crengas de autoeficacia a matematica do que
as raparigas enquanto as raparigas valorizam mais e tém mais crencas de autoeficicia
a inglés (linguas). Além disso, Eccles e colaboradores (1993) verificaram que estas
crencas emergem durante o primeiro ciclo, mas sdo mais evidentes nos anos
posteriores.

As escolhas dos alunos sdo fortemente influenciadas pelas suas atitudes e
desempenhos nas disciplinas escolares e estas s&o, por sua vez, profundamente
influenciadas pelas experiéncias escolares que os alunos tém nessas disciplinas
(Nardi & Steward, 2003). Do mesmo modo, mas ao nivel emocional, a insatisfagédo ou
os afetos negativos experimentados em contexto escolar sdo o resultado da
experiencia escolar. Os alunos com menores niveis de envolvimento nas tarefas de
aprendizagem, 0s que as percebem como pouco relevantes ou sem interesse para o
mundo fora da escola e para as suas necessidades, interesses e experiéncias, ou
aqueles que realizam as tarefas mas ndo se envolvem nestas sdo aqueles que
apresentam atitudes mais negativas, menor investimento e afetos mais negativos
perante a escola, sendo ainda os que apresentam desempenhos mais fracos.
Podemos entdo dizer que o que leva os alunos a gostar da escola ndo sao apenas 0s
curriculos, mas um ambiente promotor da autodescoberta e desenvolvimento global

que estimule a continuidade na escola (Nardi & Steward, 2003).
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CONCLUSAO

Depois de muitos séculos em que as raparigas lutaram por igualdade de
oportunidades na educacgdo, com o final do século XX chegou o tempo em que sdo 0s
rapazes quem comeca a ficar para trds na escola. O tdo conhecido “gender gap” no
desempenho escolar é um desafio tedrico e pratico de extrema relevancia pois a
educacao é o pré-requisito mais importante para a salde econdémica e a sociedade
precisa de ser sensivel as violacdes nas oportunidades de género na educacgao
(Freudenthaker et al., 2008). Baseados na afirmacdo anterior, defendemos que os
perfis aqui apresentados permitem aos decisores sobre as politicas educativas, bem
como aos professores e aos proprios alunos, tracar novas metas e objetivos de ensino
gue se adequem as necessidades de todos, evitando que este “buraco” que tantos
anos levou a fechar ndo se abra agora em sentido contrario, no sentido que
desfavorece a prestacdo masculina nas realizacbes escolares e nas interacdes
sociais.

Ao nivel motivacional, Freudenthaker e colaboradores (2008) concluiram que a
motivacao intrinseca € importante para o desempenho dos rapazes mas ndo para o
das raparigas, o que significa que além da capacidade cognitiva, para os rapazes é
importante relacionar o que estdo a aprender em diferentes areas. Para as raparigas
esta relacdo entre disciplinas ndo se revela tdo importante, o que é uma vantagem
para elas jA que muitas vezes os alunos sédo obrigados a realizar tarefas de que néo
gostam. Estas evidéncias sdo importantes para os resultados aqui apresentados, pois
esta diferenca no perfil funcional de rapazes e raparigas tem (ou devera ter)
implicacdes diretas nas estratégias de ensino utilizadas pelos professores. O facto de
os alunos estarem a aprender em estilos de ensino contrarios ao seu estilo de
aprendizagem leva-os a desinvestir da tarefa, logo a perder o interesse por uma
disciplina e a gerar atitudes negativas. Ja modelos de ensino centrados no aluno tém
em conta o conhecimento, capacidades, atitudes e crengas que os alunos trazem ao
sistema educativo (Bransford et al., cit. por Morais & Miranda, 2008).

Os resultados aqui encontrados séo coincidentes com estudos anteriores e tal
como esses sugerem a continuidade do estereo6tipo social que diz que a matematica €
para rapazes e ndo para raparigas (Gunderson et al., 2012).

E preocupacdo frequente de muitos educadores, investigadores, professores e
politicos, identificar as causas do insucesso escolar e formas de as ultrapassar.
Acreditamos que conhecer as atitudes dos alunos face a escola e aos dominios

escolares, bem como a sua maturidade e capacidade emocional, pode constituir um
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meio para dar resposta a esta preocupagdo. Conhecer as atitudes dos alunos permite
a construcdo de ambientes educativos que tém como referenciais o aluno, os seus
interesses e motivacdes. Estes contextos de aprendizagem colocam principal enfase
no conhecimento, capacidades, atitudes e crencas que o0s alunos trazem para o
cenario educativo (Morais & Miranda, 2008). Embora cada aluno possa apresentar
distintas combina¢Bes de atitudes e comportamentos relativos a aprendizagem,
existem padrdes atitudinais, emocionais e comportamentais que nos permitem saber
antecipadamente a resposta que um aluno dentro desse grupo vai dar a uma

determinada situagao.

Ao caracterizar as atitudes face a escola (aprendizagem e motivacdo, competéncia
e gestdo de tempo), as atitudes face a matematica e a lingua portuguesa (gosto,
utilidade/facilidade e afetos) e as competéncias emocionais (adaptabilidade, gestédo de
stress, humor geral, competéncia intrapessoal e competéncia interpessoal) em alunos
de 1°, 2° e 3° ciclo do ensino basico portugués, esperamos ter contribuido, de forma
fundamentada, para a inclusdo destes aspetos na formacgédo dos alunos, através de
estratégias de ensino e aprendizagem ajustadas a diversidade de alunos e as
diferencas individuais que pautam as escolas. Se ndo € possivel ajustar as praticas a
cada aluno individualmente, é pelo menos possivel ajusta-las aos padrdoes dos seus
conhecimentos, interesses e motivacdes, revelados neste e noutros estudos que se
dedicam a tracar os perfis dos estudantes, mediante caracteristicas implicadas na

aprendizagem.

IMPLICACOES PARA A PRATICA

Os professores devem reforcar e suportar as atitudes positivas dos seus alunos,
pois alunos com mais motivagdo sdo os dedicam mais tempo ao estudo, envolvendo-
se mais com as tarefas. Para os alunos com atitudes negativas, € importante perceber
0 porqué desta negatividade e tentar retificar a situacdo, pois baixos niveis de
motivacdo podem ter consequéncias negativas no desenvolvimento da literacia.
Conhecer as atitudes dos alunos e refletir sobre as suas origens e consequéncias da
ao professor informacfes importantes para melhorarem a sua instrugcdo (Graham,
Berninger & Abbott, 2012).

A questdo das diferencas entre sexos nas habilidades cognitivas é uma éarea de
extrema importancia sociopolitica, com sérias implicacdes para um vasto leque de

politicas publicas e educativas (Brunner et al., 2008). As diferengas que se verificam
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nos perfis de rapazes e raparigas, quer ao nivel atitudinal (abordagem ao problema,
fontes motivacionais, gestao de stress e estratégias de coping) e emocional, quer nos
estilos de aprendizagem e nos desempenhos de ambos, sugerem que rapazes e
raparigas devem ser considerados separadamente, pois 0 que funciona para uns nao
tem necessariamente que funcionar para os outros (Arroyo et al., 2011).

Outra indicagéo que ressalta destes dados € o sentido em que se pode trabalhar as
emocOes para facilitar atitudes positivas e melhores desempenhos, pois a IE e as
estratégias de coping podem ser manipuladas e ensinadas muito mais facilmente do

que a capacidade cognitiva e a personalidade (MacCann et al., 2011).

Por outro lado, se é verdade que os resultados académicos estdo entre 0s
primeiros critérios dos pais para classificar a qualidade da escola, estes revelam
também que muitos outros fatores desempenham um papel importante, incluindo os
desejos da crianca e 0 seu bem-estar potencial na escola (Gibbons & Silva, 2011).
Estes autores salientam no seu estudo com a amostra do LSYPE (estudo longitudinal
com jovens de Inglaterra) que cerca de 12% dos alunos nao esta feliz na escola, 14%
nao esta satisfeito com os professores e 42% ficam entediados durante as aulas. Pela
parte dos pais 12% ndo ddo uma boa classificagdo geral a escola dos filhos, 9%
afirmam que ndo estdo satisfeitos com o progresso de seus filhos na escola e 14%
referem que os professores ndo estéo suficientemente interessados nos seus filhos. E,
entdo, de todo o interesse para a escola trabalhar no sentido de fomentar nos alunos
atitudes positivas e ajustamento emocional e social, garantindo assim mais alunos, e

mais importante ainda, alunos e pais mais satisfeitos.

Importa ainda fazer um pequeno apontamento sobre 0 sucesso escolar, visto que
embora ndo sendo um dos objetivos deste trabalho, acaba por estar fortemente
implicado nos resultados obtidos. Considerem-se trés definicbes de sucesso escolar: A
mais simples, para a qual ter sucesso é “ndo desistir da escola”, ou seja, terminar a
escolaridade obrigatéria; a segunda definicdo considera que ter sucesso na escola é
“completar a escolaridade”, ou seja, obter um grau académico e adquirir as
competéncias necesséarias para garantir empregabilidade e satisfacdo com a vida.
Finalmente, a definicAo mais completa refere que ter sucesso escolar é “participar
ativamente na aprendizagem escolar”, ou seja, o envolvimento na aprendizagem com
foco nos comportamentos imediatos, atitudes e crencas dos alunos que contribuem

para completar a escola, bem como os fatores ambientais que lhes dao suporte (Doll,
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Spies & Champion, 2012). Mais uma vez, os dados discutidos nesta dissertacdo
mostram a sua relevancia em campos mais abrangentes do que a simples descrigdo
das atitudes e competéncias emocionais, jA que sdo fatores importantes para o

sucesso escolar.

LIMITACOES AO ESTUDO E ESTUDOS FUTUROS

Como qualquer investigacdo, também esta tem algumas limitagdes de ordem
metodoldgica que podem e devem ser apontadas no sentido de melhorar futuras

investigacdes que sigam esta linha de estudo.

Entre as principais limitacbes desta investigacdo encontra-se 0 modo como 0s
dados foram recolhidos, por dois aspetos, (a) como referido no capitulo sobre a
metodologia, este trabalho esta inserido num estudo mais amplo e por isso, no
momento de responder ao protocolo, os alunos n&o foram sujeitos apenas a estes
guatro questionarios, mas a um protocolo mais vasto que requeria dos alunos entre 90
a 120 minutos de resposta. Esta demora pode traduzir-se em cansaco e
desinvestimento no preenchimento, podendo enviesar algumas respostas. Procurou
contornar-se este enviesamento, eliminando todos os protocolos que manifestamente
foram respondidos ao acaso; e (b) o facto de os protocolos terem sido recolhidos
durantes as aulas, muitas vezes na presenca do professor que ministra as disciplinas
visadas no estudo, pode ter levado os alunos a responder de acordo com a
desejabilidade social e ndo tanto pelo que sdo as suas verdadeiras opinides. No
momento da recolha foi esclarecido aos alunos que os professores nao teriam acesso
aos protocolos e que os dados a que as escolas terdo acesso serdo globais e nunca
sobre alunos em particular, no sentido de deixar o aluno mais a vontade para o
preenchimento. Finalmente, volta-se a referir que a amostra deste estudo, embora
equitativa em termos de alunos por ciclo e por sexos, € uma amostra por
conveniéncia, condicionada pela disponibilidade de dados no momento em que se
iniciou o tratamento estatistico, ndo sendo por isso equitativa em termos da

representacdo das regides do pais que a constituem.

No que respeita as indicacdes para estudos futuros, propde-se estudar estas
relagbes em estudos longitudinais que acompanhem os alunos em transi¢cdo, uma vez
gue este apenas permite verificar as relacdes nos anos antes da transicdo. Esta sera

uma das mais importantes metas para o futuro, pois em qualquer transi¢édo escolar, os
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alunos enfrentam mudancas que obrigam a ajustamentos e adaptacfes académicas e
interpessoais. Nas primeiras quase sempre se assiste a um decréscimo nas notas e
frequéncia de aulas. Este decréscimo pode dever-se ao desinteresse dos alunos pelas
atividades académicas e ao aumento das atividades ndo académicas e desafios das
disciplinas (Adeyemo, 2007). As dificuldades sentidas no periodo de transicdo vao
durar até que os alunos sejam capazes de lidar adequadamente com as mudancgas e
responder adequadamente as novas exigéncias impostas pelo novo contexto.
Richardson (2002) defende o uso da inteligéncia emocional para gerir os problemas
relacionados com a transicéo, ja que é a capacidade dos alunos para lidar com os
problemas, de desenvolverem a sua autonomia emocional e se comportarem de forma
socialmente adequada e responsavel que lhes permite aceitar mais facilmente as
exigéncias da transicdo. De acordo com Goleman (1995) na entrada para diferentes
niveis escolares conseguir interagdes sociais adequadas é quase um imperativo para
0 sucesso. Assim, a medida que avanca na escolaridade, ser emocionalmente
inteligente permite ao aluno gerir melhor as pressfes dos pares, 0s desafios
académicos e a tentagdo do consumo de drogas e alcool. Adeyemo (2007) refere que
guando confrontadas com os problemas da transi¢cdo de ciclo, as cinco facetas da
inteligéncia emocional definidas por Salovey e Mayer (1990) sdo contributos muito

Uteis para encontrar formas de resolver os problemas.

As atitudes e sentimentos face a uma disciplina dos préprios professores
influenciam os seus métodos de ensino e a forma como organizam o conteldo que
vao ensinar, o que pode influenciar as atitudes dos seus alunos face a essa disciplina
(Pajares, cit. por Gunderson et al., 2012). E, entdo, importante que os professores nio
deixem transparecer as suas atitudes desfavoraveis ao mesmo tempo que procuram
ajustar os seus métodos de ensino a diversidade de alunos que ensinam. Assim, e
dada a importancia anteriormente referida do papel dos pais e professores para o
desenvolvimento das atitudes nas criangas e jovens, sera importante considerar
também o estudo das atitudes dos pais e professores face a escola e as disciplinas
escolares, permitindo a comparagao estre estas e as dos alunos.

Para que se alargue a quantidade de informacéo relativa ao aluno, seréd importante
incluir dados relativos ao rendimento escolar, aos estilos de aprendizagem, as
estratégias de regulacdo da aprendizagem e a relacdo com o professor. Um estudo
com estas dimensdes possibilita uma visdo mais abrangente dos fatores que se

consideram importantes para o sucesso académico.
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Anexo 2: Autorizacao de recolha de dados da DGIDC

G - Wionotortza ¢l o de nquititos +m Malo Excolar: Inquiito n® TLSO# 00002

Gl"l

Monotorizagio ds Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n® 0199800002

mime-hore plyghge pe. min-adu.pt <mime-noreplyDge pe. min-adu.pt> 21 de Julho de 2011 11:44
Para projectored{homall. com

Exmo{a)e. Sra)s.

O pedido de autorizagho do Inquéidtio n.” 0185800002, com a designaclo O Pryacia RED- Randimerta
Escolar 8 Dessnvolvimanio: wmn sstudo longiiudine sohre os sfaidos das tansighes am alimnas Porluguasss,
registado em 11-07-2011, fol aprovedo.

AvaliagBio do Inquéiito:

Exmo{a) Senhor(a} Prof, Dr{a} Antdnio J. Neto

Venho por este melo Informar que o pedido de realizagio de Inquértto em melo escolar & sutorizado
uma vz que, submetido a andlise, cmmmmmmmemm
tal devendo, no entants, ter em atengao as cbaenecdes atuzidas

Com o8 malhones cumpimentos

lsabal Olheira

Directora de Sendgos de InovegAo Educatie

DGIDC

Obsanegdes:

a} Devem ser respeliadas todas as conslderagdes da Comisalo Macional de ProteccBo de Dados
Inacrites na autorizagio n° 5369, da 23 de Malo da 2011, nos procadimentos a efechuar no Smblbo
deste projecto.

Podemmuhmhtmﬁhdaahﬂmmﬁnmﬁmnhamhpoﬂdommduwohthfhﬂnmm
edu.pt. Para tal terd de se sutenticar formecendo os dedes de acesso da entkiade

et/ malL googhe.comymaifu/ L ul =2ik-b56a G135 Sview—ptig —dgdc S —trusmen rch—queryle_
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Anexo 2: Pedido de colaboracdo das escolas

r
Escola de Ciéncias Seciais
Centro de Investigacdo em Educagio e Psicologia

Exmo. Senhora

Directora do Agrupamento de Escolas de

Vossa referéncia Data: Nossa referéncia: Data:
RED/Escolas_04 5 Set. 12

Assunto: Pedido de autorizagéo para recolha de dados no ambito do Projecto de Investigagao RED

No seguimento dos contactos prévios ja estabelecidos, junto segue a documentagéo que julgamos necessaria
para formalizar o pedido de autorizagdo para a recolha de dados do Projecto RED - Rendimento Escolar e
Desenvolvimento: um estudo longitudinal sobre os efeitos das transices em alunos Portugueses (PTDC/CPE-
CED/104884/2008), a realizar pela Universidade de Evora.

Assim, neste protocolo envia-se:

- o pedido de autorizagdo com informacgao detalhada sobre os objectivos do Projecto e a sua metodologia de
recolha de dados;

- 0 documento comprovativo da aprovacgio por parte da CNPD (Comissfio Nacional de Proteccio de Dados);

- um gquadro resumo com as variaveis em estudo e a designacio dos instrumentos a utilizar;

- 0 pedido de consentimento informado acs encarregados de educacio, de modo a autorizarem a participagéo

dos seus educandos no estudo.

Agradecemos a Vossa resposta para o e-mail do Projecto (projectored@uevora.pt). Se necessitar de

esclarecimentos adicionais pode contactar-nos pelo e-mail referido ou através do telefone 266768052,

Gratos pela sua atencao,
O Investigador Responsavel pelo Projecto

T\ o——

Antonio J. Neto

{Professor Associado cf Agregacdo)

CIEP - Centro de Investigag&o em Educagéo & Psicologia

|4 2|7
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Anexo 4: Informacao e consentimento informado dos pais/encarregados de educacao

ug&eévora

UMIVERSIDADE DE EvORA

Projecto RED - Rendimento Escolar e Desenvolvimento: um estudo longitudinal sobre os

efeitos das transigbes em alunos Portugueses

Assunto: Pedido de autorizaglio para a realizacfio de questiondrios em contexto escolar.
Exmosa Senhor/a Encarregado/a de Educagdo,

O Projecto RED - Rendimento Escolar e Desenvolvimento: um estudo longitudinal sobre os efeitos das
transigdes em all Portug € um projecto de investigagdo educacional financiado pela FCT - Fundagfio
para a Ciéncia e Tecnologia (PTDC/CPE-CED/104884/2008) e coordenado pela Universidade de Evora.
Encontra-se devidamente autorizado pela Comissfio Nacional de Protecgfio de Dados e pelo Ministério da
Educagfo e Ciéncia.

O principal objectivo deste Projecto ¢ analisar o impacto das transigBes de ciclo (do 1° para o 2° ciclo do
ensino basico, do 2° para o 3° ciclo do ensino bésico e do 3° ciclo para o ensino secundério) no rendimento

escolar dosfas alunos/as portugueses/as, especialmente em disciplinas nucleares como a Lingua Portuguesa, a
Matemidtica, as Ciéncias Naturais e as Ciéncias Fisico-Quimicas, tendo em conta vérios factores associados ao
desenvolvimento da crianga ou do/a jovem e ao seu envolvimento cultural e sociceconémico.

Decorreréd durante 2 anos lectivos em virias escolas de Portugal, sendo organizado do seguinte modo:

1. Durante o ano lectivo 2011-2012, envolvera alunos/as que frequentam o 4°, 6° e 9° ano de escolaridade
(neste ano lectivo, os/as alunos/as serfio inquiridos em dois momentos: no 1° periodo e no final do 2° ou inicio do
3%

2. Durante o ano lectivo 2012-2013, incidir4 sobre os/as alunos/as antes inquiridos/as que transitaram para o
5% 7° e 10° ano, respectivamente, sendo os inquéritos aplicados no final do 2° periodo ou inicio do 3°).

Além da participagio dos vossos educandos, pedimos ainda a vossa colaboragSio com o preenchimento de
trés questiondrios destinados aos pais/encarregados de educagiio, 0 que vos tomard, no total, cerca de 20 minutos.

A recolha de dados serd realizada pelos investigadores (professores ou psicdlogos educacionais) que
aplicarfio vérios questionarios e testes relativos as varidveis em estudo (varidveis escolares - atitudes face a
escola e as disciplinas escolares; wvaridveis pessoais - cognitivas, neurocognitivas, sociocognitivas e
socicemocionais; varidveis contexiuais - capital econdémico, social e cultural dos alunos.

Estes estudos revelam-se de extrema importincia a nivel educative, permitindo compreender melhor estes
momentos cruciais do percurso escolar e as suas repercussfes no rendimento escolar. Pretende-se, assim,
contribuir para a definiglio de orientagBes educativas que sirvam a formagfo de professores e o desenvolvimento
de politicas educativas mais ajustadas as caracteristicas dos/as alunos/as e dos seus contextos educativos.

No decorrer do estudo serd assegurado o devido respeito pelos cuidados éticos e deontol6gicos exigidos - o
processo serd mantido confidencial e os dados obtidos irfio servir apenas para os efeitos desta investigagfio, nfio

ugévora e mere FCT ..
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sendo tratados de forma individual mas sim no seu conjunto. Contudo, para que possamos acompanhar as
criangas € jovens ao longo deste tempo, os instrumentos de recolha de dados serdo identificados com nome e
posteriormente codificados para efeitos de tratamento estatistico. Os dados serfio apenas conservados durante o
periodo necessdrio para a prossecugdo da investigagdo, sendo os resultados obtidos disponibilizados no final do
estudo.

A Escola/Agrupamento que o/a seu/sua educando/a frequenta foi seleccionada para integrar a rede de escolas
que colaboraro no estudo a nivel nacional. Tendo em conta que o/a seu/sua educando/a frequenta um dos anos
de escolaridade abrangidos pelo estudo, vimos solicitar a sua autoriza¢io para poder efectuar a referida
recolha de dados. Para além disso, solicitamos também nos indique os seus contactos (telefone efou e-mail)
exclusivamente para, em caso de necessidade o/a conseguirmos contactar, pois este estudo ird decorrer ao longo
de dois anos lectivos e torna-se necessario seguir os/as mesmos alunos/as. Os contactos que nos indicar serfio
utilizados apenas em casa de necessidade e s6 0s investigadores terdio acesso a eles.

Na expectativa de uma resposta positiva 4 autorizagfio solicitada, agradecemos desde j4 a atengio que possa
vir a dispensar ao Projecto ¢ apresentamos os nossos melhores cumprimentos,

Universidade de Evora, 17 de Novembro de 2011

O Investigador Responsavel pelo Projecto

Anténio Neto
(Professor Associado com Agregagiio)

Co ra Esclarecimentos:

Universidade de Evora- Centro de Investigagio em
Educagdo e Psicologia (CIEP)

Telef: 266768052

E-mail; projectored@uevora.pt

(destacdvel)
Escola
Eu Encarregadofa de Educagiio do/a aluno/a
. . n® da turma ___ do ano de escolaridade autorizo que
este/a seja inquirido no Ambito da investigagio Rendimento Escolar ¢ D fvii um estudo longitudinal sobre o

efeito das transicdes em alunos/as portugueses/as.
Declare que fui devidamente esclarecido sobre as condighes de realizacio do estudo e a forma como os dados

is irfio ser recolhidos e tratad

Data: / /
Contactos: -
Assinatura:
UMIAD EUROPELA F
et Mgl
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Anexo |l

Tabelas de analise estatistica
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Anexo 5: Tabela 1

Frequéncias, médias, medianas e desvios-padrao do QAFE

Frequéncias (N=672)

Itens do QAFE . Média Mediana DCSVIO-
Discordo . Concordo padréo
Discordo  Concordo
totalmente @ 3) totalmente
1) 4
1. Sinto-me
136 93 225 218
competente para (20.2%) (13.8%) (33.5%) (32.4%) 2.78 3 1.107
andar na escola.
o S TR T SR
P (.6%) (4%)  (35.6%)  (63.4%) : :
compreendem.
3. Sou capaz de tirar 140 76 211 245
boas notas. (20.8%) (11.3%) (31.4%) (36.55%) 2.83 3 1.134
4. Os horarios da
minha escola cansam-
121 231 215 105
me, porque tenho o000 (34.4%)  (32.0%)  (15.6%) 20 2 960
pouco tempo para
estudar.
5. E importante 19 41 211 401 3.48 4 736
aprender na escola. (2.8%) (6.1%) (31.4%) (59.7%)
Zémﬁaramas (::13:?(:2 161 201 182 128 241 2 1.051
(24.0%) (29.9%) (27.1%) (19.0%) ' '
tempo.
7. Na escola gosto de
aprender as regras da 8 32 286 346 3.44 4 643
vida em sociedade, ou (1.2%) (4.8%) (42.6%) (51.5%) ' '
seja, boas maneiras.
8. E importante que
os/as meus/minhas 6 13 222 431 3.60 4 576
professores/as me (.9%) (1.9%) (33.0%) (64.1%)
ajudem a aprender.
9. Ando na escola
para me preparar para 23 34 185 430 352 4 746
a profissdo que quero (3.4%) (5.1%) (27.5%) (64.0%) ' '
ter.
10. Canso-me dos
horarios da escola, 141 227 204 100 239 2 978
porque tenho pouco (21.0%) (33.8%) (30.4%) (14.9%) ' '
tempo para estudar.
11’.. Aprendo coisas 8 30 305 329 3.42 3 636
praticas na escola. (1.2%) (4.5%) (45.4%) (49.0%)
1§.raEniteUdcr)e aar:ratjrlz 29 60 278 305 3.28 3 800
P preparar p (4.3%) (8.9%)  (41.4%)  (45.4%) ' '
0s testes.
13. Gosto do espacgo 48 81 288 255 312 3 879
onde temos o recreio. (7.1%) (12.1%) (42.9%) (37.9%) ' '
ne s a profests 2L W26 AL, g
P P (3,1%) G.1%)  (32.1%)  (59.7%) ' '
gue quero ter.
15. Sou capaz de 120 90 217 245 287 3 1,095

aprender na escola.

(17.9%)  (13.4%) (32.3%)  (36.5%)
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Continuacgéo da Tabela 1

Frequéncias, médias, medianas e desvios-padrao do QAFE

Frequéncias (N=672)

Itens do QAFE : Média Mediana DCSVIO-
Discordo Discordo  Concordo Concordo padréo
totalmente @) @) totalmente
(1) (4)
12’ l?eosstgu d:a Zszcct)jleel 106 138 225 203 2.78 3 1.045
ge?ﬂvemr P (15.8%)  (20.5%) (33.5%)  (30.2%) ' :
T o w o om o wm g
(1.0%) (3.0%) (42.1%) (53.9%) ' '
cultura.
l?c.)feSESrs:s) ql;:tibaor; 2 21 265 384 3.53 4 574
pre (.3%) (3.1%)  (39.4%) (57.1%) ' '
brincar.
i\iﬂliaoéso ;?;?rzcex 195 192 191 94 2.27 2 1.030
e ¢ (29.0%) (28.6%)  (28.4%) (14.0%) ' '
SaTahe s a o wmows
P (1.3%) (3.0%)  (29.5%)  (66.2%) ' '
futura.
21. As salas onde
tenho aulas séo 39 110 307 216 3.04 3 847
agradaveis para (5.8%) (16.4%) (45.7%) (32.1%) ' '
aprender.
22. Aprendo coisas 3 10 210 449 364 4 535
novas na escola. (.4%) (1.5%) (31.3%) (66.8%) ' '
2féstasrouateCr{:1 p;cf gg 59 133 289 191 2.91 3 909
P §a0 (8.8%)  (19.8%) (43.0%)  (28.4%) : :
que o professor diz.
24. Ando na escola
meus. o, por T 16 22 AT g,y
projetos, - p (1.0%) (2.4%)  (31.5%)  (65.0%) : :

exemplo, tirar um
curso.
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Anexo 6: Tabela 2
ltem-Total Statistics QAFE

Scale Mean if ltem Scale Variance if Corrected Item- Cronbach's Alpha

Itens Deleted Item Deleted Total Correlation if Item Deleted

1. Sinto-me competente para
andar na escola.

2. Fico feliz quando os meus
professores me compreendem.
3. Sou capaz de tirar boas
notas.

4. Os horérios da minha escola
cansam-me, porque tenho 64,71 63,055 ,293 ,834
pouco tempo para estudar.

5. E importante aprender na
escola.

6. As aulas deviam demorar
menos tempo.

7. Na escola gosto de
aprender as regras da vida em
sociedade, ou seja, boas
maneiras.

8. E importante que os/as
meus/minhas professores/as 63,56 63,526 ,499 ,826
me ajudem a aprender.

9. Ando na escola para me

preparar para a profissdo que 63,64 65,610 ,188 ,836
quero ter.

10. Canso-me dos horarios da

escola, porque tenho pouco 64,77 63,216 275 ,835
tempo para estudar.

11. Aprendo coisas praticas na
escola.

12. Estudo a matéria para me
preparar para os testes.

14. A escola prepara-me para
a profissdo que quero ter.

15. Sou capaz de aprender na
escola.

16. Gosto da escola porque
sou capaz de me divertir.

17. Na escola aprendo muito
sobre a nossa cultura.

18. Gosto que os professores
saibam brincar.

20. A escola prepara-me para
a minha vida futura.

22. Aprendo coisas novas na
escola.

23. Sou capaz de prestar
atencao ao que o professor 64,25 59,653 ,567 ,819
diz.

24. Ando na escola para poder

realizar os meus projetos, por 63,56 63,865 ,448 ,827
exemplo, tirar um curso.

64,38 58,299 ,527 ,821

63,55 65,235 ,342 ,831

64,33 57,297 574 ,818

63,68 62,008 ,508 ,824

64,75 65,007 ,138 ,843

63,72 63,668 425 ,827

63,74 64,537 ,342 ,830

63,89 61,652 ,490 ,824

63,68 63,860 ,345 ,830

64,29 57,157 ,609 ,816

64,38 58,117 ,580 ,818

63,68 64,980 314 ,831

63,63 65,632 ,267 ,833

63,56 63,862 A27 ,827

63,52 64,241 457 ,827
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Anexo 7: Tabela 3

Frequéncias, médias, medianas e desvios-padrao do QAFLP

Frequéncias (N=672)

Itens do QAFLP - Média Mediana Desvlo-
Discordo . Concordo padréo
Discordo  Concordo
totalmente @ 3) totalmente
1) (4)
1. Percebo a
10 78 280 304
utiidade da Lingua 0 0 o 0 3.31 3 731
Portuguesa (LP). (1.5%) (11.6%) (41.7%) (45.2%)
P (17.7%)  (19.0%)  (35.7%)  (27.5%) : '
inseguranca.
3. Para mim, estudar 75 174 230 193 281 3 978
LP é divertido. (11.2%) (25.9%) (34.2%) (28.7%) ' '
4. A LP é dutil para a 15 61 171 425
minha vida. (2.2%) (9.1%) (25.4%) (63.2%) 3.50 4 753
5. Es_tudar LP da-me 73 203 206 190 276 3 982
alegria. (10.9%) (30.2%) (30.7%) (28.3%)
6. Penso que ¢é
. 15 62 138 457
importante ter bons o 0 o o 3.54 4 .753
resultados a LP. (2.2%) (9.2%) (20.5%) (68.0%)
7. A expressdo
plm s om0 m g,
P - (20.8%) (12.1%) (23.8%) (43.3%) ' '
sensacao
desagradavel.
SN w ws
0, 0, 0, 0, ) )
facilmente. (5.4%) (27.5%) (41.4%) (25.7%)
9. A LP desorienta- 105 116 208 243
me. (15.6%) (17.3%) (31.0%) (36.2%) 2.88 3 1.070
10. Tenho facilmente 43 215 267 147 277 3 862
boas notas a LP. (6.4%) (32.0%) (39,7%) (21.9%) ’ ’
3i1.a(:z§(?gzl?r?1r§or?arl;t: 17 90 182 383 3.39 4 811
0, 0, 0, 0, - -
no dia a dia. (2.5%) (13.4%) (27.1%) (57.0%)
12. Interpret?dr textos 124 123 198 227 279 3 1102
de LP desanima-me. (18.5%) (18.3%) (29.5%) (33.8%)
13. Gosto de estudar 72 172 222 206
LP. (10.7%) (25.6%) (33.0%) (30.7%) 2.84 8 983
14. Estudar LP 123 103 140 306
assusta-me. (18.3%) (15.3%) (20.8%) (45.5%) 2.94 8 1.157
15. AA LF’ da-me 54 140 232 246 3.00 3 947
competéncia. (8,0%) (20,8%) (34,5%) (36.6%)
16. Penso que a LP 110 197 269 96 252 3 929
tem matérias dificeis. (16,4%) (29,3%) (40,0%) (14.3%) ’ ’
17. Sinto-me
entusiasmado 58 199 248 167 278 3 918
guando vou as aulas (8.6%) (29.6%) (36.9%) (24.9%) ' '
de LP.
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Continuagéo Tabela 3

Frequéncias, médias, medianas e desvios-padrao do QAFLP

Frequéncias (N=672)

ltens do Média Mediana Desvio-

QAFLP Discordo Discordo  Concordo tgg:;z:; padréo
totalmente (1) 2) 3) @)

18. Penso que €é mais

importante  estudar para 81 145 228 218 287 1.003

outras disciplinas do que (12.1%) (21.6%) (33.9%) (32.4%) ’ '

para LP.

19. Quando aparece um 118 102 172 280

e e rew om0 @eew S M

20. Compreendo facilmente 28 191 297 156 2 86 816

0 que é explicado em LP. (4.2%) (28.4%) (44.2%) (23.2%) ’ '

21. Estudar LP tranquiliza- 98 206 221 147 262 983

me. (14.6%) (30.7%) (32.9%) (21.9%) ’ '

22. Quando interpreto textos 109 108 175 280 293 1.106

de LP fico incomodado/a. (16.2%) (16.1%) (26.0%) (41.7%) ’ ’
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Anexo 8: Tabela 4
ltem-Total Statistics QAFLP

Scale Mean if ltem Scale Variance if Corrected Item- Cronbach's Alpha

Itens Deleted Item Deleted Total Correlation if Item Deleted
1. Percebo a utilidade da
Lingua Portuguesa (LP). 61,20 110311 459 /859
2. As materlas.de LP 61,77 106,065 497 857
provocam-me inseguranga.
3. Para mim, estudar LP € 61,70 108,262 426 860
divertido.
4_.ALPeut|I para a minha 61.00 111,018 308 861
vida.
5. Estudar LP da-me alegria. 61,74 111,477 ,263 ,865
6. Penso que é importante ter 60,96 110,807 412 860

bons resultados a LP.
7. A expressao “Lingua
Portuguesa” provoca-me uma 61,61 103,338 ,552 ,855
sensacao desagradavel.

8. Consigo ser bom/a aluno/a a

) 61,63 109,072 ,452 ,859
LP facilmente.
9. A LP desorienta-me. 61,62 104,644 ,654 ,855
10. Tenho facilmente boas 61,74 109,655 415 860
notas a LP.
11. Considero a LP uma area 61,12 109,548 453 859
importante no dia a dia.
12. Int_erpretar textos de LP 61,72 104,920 522 856
desanima-me.
13. Gosto de estudar LP. 61,67 106,967 ,490 ,858
14. Estudar LP assusta-me. 61,57 103,728 ,545 ,855
15. A LP da-me competéncia. 61,51 109,420 ,382 ,861
16. Penso que a LP tem 61,97 108,302 453 859
matérias dificeis.
17. Sinto-me entusiasmado 61,73 109,989 367 862

guando vou as aulas de LP.
18. Penso que é mais
importante estudar para outras 61,63 108,250 414 ,860
disciplinas do que para LP.

19. Quando aparece um texto

de LP para interpretar tenho 61,59 105,391 487 ,858
vontade de desistir.

20. Compreendo facilmente o
que é explicado em LP.

21. Estudar LP tranquiliza-me. 61,89 112,138 ,230 ,866
22. Quando interpreto textos
de LP fico incomodado/a.

61,64 110,051 419 ,860

61,57 105,069 ,512 ,857
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Anexo 9: Tabela 5
Frequéncias, médias, medianas e desvios-padrdo do QAFM

Frequéncias (N=672)

Itens do QAFM - Média Mediana DeSV|~o-
Discordo . Concordo padrédo
Discordo  Concordo
totalmente @) 3) totalmente
1) 4)
1. Compreendo
facﬂmente o que é 71 178 305 118 270 3 880
explicado em (10.6%) (26.5%) (45.4%) (17.6%)
Matemaética.
2. As matérias de
Matematica 104 215 204 149 259 3 998
provocam-me (15.5%) (32.0%) (30.4%) (22.2%)
insegurancga.
3. Estudar Matematica 68 178 264 162 277 3 928
da-me alegria. (10.1%) (26.5%) (39.3%) (24.1%) ' ’
4. Percebo a utilidade 24 82 312 254 318 3 781
da Matematica. (3.6%) (12.2%) (46.4%) (37.8%) ' ’
zi.ficul't:l-meMatematlcg 99 186 240 147 2.65 3 981
(14.7%) (27.7%) (35.7%) (21.9%) ' '
pensamento.
6. Estudar Matematica 71 209 269 123 2 66 3 896
da-me tranquilidade. (10.6%) (31.1%) (40.0%) (18.3%) ' ’
(17.3%) (12.6%) (26.9%) (43.2%) ' '
perda de tempo.
8. A expressao
Matematica provoc~a- 104 127 220 221 283 3 1053
me uma sensacao (15.5%) (18.9%) (32.7%) (32.9%)
desagradavel.
9. A MaterAnatllca da- 51 108 279 234 3.04 3 901
me competéncia. (7.6%) (16.1%) (41.5%) (34.8%)
10. O meu interesse
p.elall Matematlca vai 123 146 212 191 270 3 1.070
diminuindo ao longo (18.3%) (21.7%) (31.5%) (28.4%)
do tempo de escola.
et 0 o ome o oam L
0, 0, 0, 0, . -
tacilidade. (10.4%) (31.4%) (40.0%) (18.2%)
12. A Matemética 126 208 169 169 27 3 1061
provoca-me nervos. (18.8%) (31.0%) (25.1%) (25.1%) ’ '
13. Penso que a
Mat_ema’ltl_ca devia ser 84 148 205 235 2.88 3 1028
obrigatéria para todos (12.5%) (22.0%) (30.5%) (35.0%)
0S CUrsos.
14. Resolver
problemas de 112 182 203 175
Matematica (16.7%) (27.1%) (30.2%) (26.0%) 2.66 3 1.040

desanima-me.
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Continuagéo Tabela 5
Frequéncias, médias, medianas e desvios-padrdo do QAFM

Frequéncias (N=672)

Itens do QAFM - Média Mediana DeSV|~o-
Discordo . Concordo padrédo
Discordo Concordo
totalmente @) 3) totalmente
(1) 4
15. Para mim a
Matemética tem 28 65 282 297
matérias (4.2%) (9.7%) (42.0%) (44.2%) 3.26 3 799
interessantes.
16. Resolvo
facilmente problemas 50 183 311 128 277 3 842
de Matematica, (7.4%) (27.2%) (46.3%) (19.0%) ' ’
mesmo sozinho/a.
:12 GOS:iOu':Se ' pa(;Z 45 125 320 182 2.95 3 851
0, 0, 0, 0, : :
Matematica. (6.7%) (18.6%) (47.6%) (27.1%)
18. Consigo ter bons
resultaqqs a 86 208 259 119 261 3 921
Matematica sem (12.8%) (31.0%) (38.5%) (17.7%)
dificuldade.
19. Quando me
aparece um problema 111 123 214 224 282 3 1071
de Matematica, tenho (16.5%) (18.3%) (31.8%) (33.3%) ' '
vontade de desistir.
20. Resolvo
problerr,w.ls de 40 162 296 174 290 3 854
Matematica com (6.0%) (24.1%) (44.0%) (25.9%)
agrado.
iir Es:]?/amg]uneo/;acg 65 215 257 135 2.69 3 901
0, 0, 0, 0, : :
Matematica. (9.7%) (32.0%) (38.2%) (20.1%)
22. Go:s,t.o de estudar 35 164 279 194 204 3 859
Matemética. (5.2%) (24.4%) (41.5%) (28.9%)
23. Para mim é
agrad,a\./el resolver a7 187 278 160 287 3 875
exercicios de (7.0%) (27.8%) (41.4%) (23.8%)
Matematica.
24. A Matematica 201 218 149 104
desorienta-me. (29.9%) (32.4%) (22.2%) (15.5%) 2:23 2 1.043
25. Tenho facilidade
em resolver 62 222 283 105
problemas de (9.2%) (33.0%) (42.1%) (15.6%) 2,64 3 853
Matematica.
26. Penso que a
Matematica tem 22 64 299 287
assuntos (3.3%) (9.5%) (44.5%) (42.7%) 3.27 3 764
interessantes.
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Anexo 10: Tabela 6
ltem-Total Statistics QAFM

Scale Mean if ltem Scale Variance if Corrected Item- Cronbach's Alpha

Deleted Item Deleted Total Correlation if Item Deleted
1. Compreendo facilmente o
gue é explicado em 65,00 155,957 ,636 ,912
Matematica.
2. As materlas.de Matematica 65.10 157,148 503 915
provocam-me inseguranca.
3. Espudar Matematica da-me 64.93 155,954 599 913
alegria.
4, Percgbo a utilidade da 64.51 158,739 577 914
Matematica.
5. A Matematica dificulta-me o 65.05 159,540 413 917
pensamento.
6. Estqdar Matematica da-me 65.04 156,501 508 913
tranquilidade.
7. Acho que estudar
Matematica é uma perda de 64,74 157,955 ,409 ,917
tempo.
8. A expressado “Matematica”
provoca-me uma sensacao 64,86 156,267 ,507 ,915
desagradavel.
9. A Matematica da-me 64.66 158,312 510 915

competéncia.

10. O meu interesse pela
Matemética vai diminuindo ao 64,99 156,899 473 ,916
longo do tempo de escola.

11. Tenho boas notas a

” i 65,04 157,032 ,575 ,913
Matematica com facilidade.
12. A Matemética provoca-me 65,13 155,750 523 915
nervos.
13. Penso que a Matematica
devia ser obrigatéria para 64,82 159,924 374 ,918
todos os cursos.
14. Resolver problemas de 65,04 155,097 562 914
Matematica desanima-me.
15. Para mim a Matematica 64,43 159,402 520 914

tem matérias interessantes.
16. Resolvo faciimente
problemas de Matematica, 64,93 157,824 ,576 ,914
mesmo sozinho/a.

17. Gosto de ir para as aulas

- 64,75 157,120 ,603 ,913
de Matematica.
18. Consigo ter bons
resultados a Matematica sem 65,09 157,126 ,552 ,914
dificuldade.
20. Res,o_lvo problemas de 64.80 155,563 677 912
Matematica com agrado.
21. Para mim é fa,.C.I| ser bom/a 65,01 156,463 596 913
aluno/a a Matematica.
22. Gosto de estudar 64,76 155,934 654 912
Matematica.
23. Para mim é agradavel
resolver exercicios de 64,88 155,345 ,669 912
Matematica.
25. Tenho facilidade em
resolver problemas de 65,06 160,577 ,435 ,916
Matematica.
26. Penso que a Matematica 64.43 159,631 544 914

tem assuntos interessantes.
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Anexo 11: Tabela 7

Frequéncias, médias, medianas e desvios-padrao do EQi-yv

Frequéncias (N=672)

Itens do EQi Média Mediana DCoVi*"
N Quase padréo
Nunca  As vezes sempre Sempre
(1) ) @) )
N 2 12 75 583
1. Gosto de me Divertir. (0.3%) (1.8%) (11.2%) (86.8%) 3.84 4 431
2. Preocupo-me com o 3 86 237 346 338 4 720
gue acontece aos outros. (.4%) (12.8%) (35.3%) (51.5%) ' '
3. E facil dizer aos outros 52 289 236 95 556 ) 828
como me sinto. (7.7%) (43.0%) (35.1%) (14.1%) ' '
4. Sinto-me seguro de 12 145 269 246 311 3 801
mim mesmo. (1.8%) (21.6%) (40.0%) (36.6%) ' '
5. Procuro varias
possibilidades de resposta 7 196 284 185 206 3 780
guando me fazem (1.0%) (29.2%) (42.3%) (27.5%) ' '
perguntas dificeis.
6. Sou capaz de respeitar 1 72 235 364 3.43 4 685
0S outros. (-1%) (10.7%) (35.0%) (54.2%)
Z(.)E?eloozonTeLascmdade 8 274 218 102 2.51 2 .887
. (11.6%)  (40.8%) (32.4%) (15.2%)
sentimentos.
8. Compreendo perguntas 14 294 286 78 264 3 711
dificeis. (2.1%) (43.8%) (42.6%) (11.6%) ' '
. 3 20 72 577
9. Gosto de rir. (.4%) (3.0%) (10.7%) (85.9%) 3.82 4 484
10. Evito magoar os 17 90 151 414
outros. (2.5%) (13.4%) (22.5%) (61.6%) 3.43 4 816
11. Penso num problema 11 122 267 272 319 3 785
até o resolver. (1.6%) (18.2%) (39.7%) (40.5%) ' '
. 80 119 327 146
12. Tenho mau feitio. (11.9%)  (17.7%) (48.7%) (21.7%) 2.80 3 912
13. Posso responder bem 21 294 273 84 263 3 240
as perguntas dificeis. (3.1%) (43.8%) (40.6%) (12.5%) ' '
14. E facil descrever os 72 324 177 99 245 ) 870
meus sentimentos. (10.7%)  (48.2%) (26.3%) (14.7%) ' '
15. Quando quero posso
encontrar maneiras de 19 225 268 160 285 3 815
discutir uma pergunta (2.8%) (33.5%) (39.9%) (23.8%) ' '
dificil.
16. Aborreco-me com 87 159 303 123 269 3 917
facilidade. (12.9%) (23.7%) (45.1%) (18.3%) ' '
17. Gosto de ajudar os 3 69 205 395
outros. (.4%) (10.3%) (30.5%) (58.8%) 3.48 4 694
18. Resolvo problemas de 14 275 260 123 273 3 778
formas diferentes. (2.1%) (40.9%) (38.7%) (18.3%) ' '
19. Sinto-me bem comigo 14 108 216 334 329 3 809
mesmo. (2.1%) (16.1%) (32.1%) (49.7%) ' '
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Continuagéo Tabela 7

Frequéncias, médias, medianas e desvios-padrao do EQi-yv

Frequéncias (N=672)

ltens do EQi Média Mediana DCSVIO-
N Quase padréo
Nunca  As vezes sempre Sempre

1 2 4

(1) ) @) )
20. E facil dizer aos outros 79 315 186 92 543 ) 869
0 que sinto. (11.8%) (46.9%) (27.7%) (13.7%) ' '
2i.r %i?::&:’i:iito enso 12 245 262 153 2.83 3 797
pergun S P (1.8%) (36.5%) (39.0%) (22.8%) ° '
em muitas solucoes.
22. Sinto-me mal quando 11 87 165 409 3.45 4 778
magoo as outras pessoas.  (1.6%) (12.9%) (24.6%) (60.9%) ' '
23. Gosto de ser como 8 74 135 455
sou. (1.2%) (11.0%) (20.1%)  (67.7%) 3.54 4 735
24. Sou bom a resolver 20 273 279 100 268 3 758
problemas (3.0%) (40.6%) (41.5%) (14.9%) ' '
25. Dou valor aos meus 2 36 131 503
amigos. (.3%) (5.4%) (19.5%) (74.9%) 3.69 4 583
et 7w om o w
o g LO0%)  (92%)  (32.7%)  (57.0%) '

24 113 161 374
27. Gosto do meu corpo. (3.6%) (16.8%) (24.0%) (55.7%) 3.32 4 .876
28. Gqsto da forma como 15 109 180 368 334 4 827
me vejo. (2.2%) (16.2%) (26.8%) (54.8%)
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Anexo 12: Tabela 8
Item-Total Statistics EQi-yv

ltens Scale Mean if ltem Scale Variance if Corrected Item- Cronbach's Alpha

Deleted Iltem Deleted Total Correlation  if ltem Deleted
2. Preocupo-me com o que 79.32 86,101 384 847
acontece aos outros
3. E facil dlger aos outros 80.14 83.081 468 845
como me sinto
4. Sinto-me seguro de mim 79,58 83,750 502 843
mesmo
5. Procuro varias
possibilidades de resposta 79.73 84.936 432 846
guando me fazem perguntas
dificeis
6. Sou capaz de respeitar 0s 79.26 85.998 417 846
outros
7. Falo com facilidade sobre os 80,19 83227 479 844
meus sentimentos
8. Compreendo perguntas 80,07 85,176 464 845
dificeis
9. Gosto de rir 78,88 89,720 ,196 ,852
10. Evito magoar os outros 79,26 86,579 ,297 ,850
11. Penso num problema até o 79.50 85035 422 846
resolver
15. Quando quero posso
encontrar maneiras de discutir 79,85 84,468 442 ,845
uma pergunta dificil
16. Aborrego-me com 80,00 90,491 024 860
facilidade
17. Gosto de ajudar os outros 79,21 85,796 ,428 ,846
18. Reso_lvo problemas de 79.97 84.632 456 845
formas diferentes
19. Sinto-me bem comigo 79.40 83837 490 844
mesmo
20. E.facﬂ dizer aos outros o 80,25 82.954 510 843
que sinto
21. Quando debato perguntas
dificeis, penso em muitas 79,87 83,932 ,492 ,844
solucdes
22. Sinto-me mal quando 79.25 85567 388 847
magoo as outras pessoas
23. Gosto de ser como sou 79,16 85,631 411 ,847
24. Sou bom a resolver 80,02 84.824 456 845
problemas
25._Dou valor aos meus 79.01 87.242 383 848
amigos
26. Perce_bo quan,do_um dos 79.23 86.139 392 847
meus amigos esta triste
27. Gosto do meu corpo 79,38 85,041 ,368 ,848
28. Gosto da forma como me 79.35 84.441 436 846

vejo
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Anexo 13: Tabela 9

Analise descritiva dos participantes

N Média Mediana Moda Desvio Percentis
padréo 25 50 75
Idade do Aluno 670 11,47 11,00 11 2,001 10,00 11,00 14,00
Ciclo de estudos 670 1,97 2,00 2 0,799 1,00 2,00 3,00
Escola aprendizagem 670 50,16 52,00 60 9,333 44,00 52,00 58,00
Escola competéncia 670 50,02 50,00 50 9,993 43,00 50,00 59,00
Escola motivagao 670 50,00 48,00 48 9.930 43,00 48,00 56,00
Escola total 670 50,13 49,00 45 9,753 43,00 49,00 57,00
Matematica afeto 670 49,91 48,00 48 9,914 42,00 48,00 57,25
Matematica gosto/utilidade 670 50,07 51,00 51* 9,882 44,00 51,00 57,00
Matematica facilidade 670 50,00 50,00 50 9,928 42,00 50,00 56,00
Matematica total 670 49,97 49,00 48 9,961 43,00 49,00 57,00
Portugués afeto 670 50,00 50,00 47 10,035 42,00 50,00 59,00
Portugués gosto/utilidade 670 50,04 50,00 52 9,890 43,00 50,00 57,00
Portugués facilidade 670 50,09 51,00 54 9,824 44,00 51,00 57,00
Portugués total 670 49,98 49,00 42 9,899 43,00 49,00 57,00
EQ adaptabilidade 670 49,91 50,00 48 8,589 45,00 50,00 55,00
EQ intrapessoal 670 50,04 53,00 56* 9,994 45,00 53,00 57,00
EQ interpessoal 670 50,11 49,00 43 9,232 4,00 49,00 56,00
EQ humor geral 670 50,08 51,00 59 10,058 44,00 51,00 59,00
EQ gestéo de stress 670 49,93 51,00 58 9,976 42,00 51,00 58,00
EQ total 670 50,02 50,00 51* 9,956 43,00 50,00 57,00

*multiples modes exist. The smallest value is shown.
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Anexo Il

Questionarios Aplicados
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12,2232

QUESTIONARIO DE ATITUDES FACE A ESCOLA (QAFE)

{Adaptado por A. Candeias, N. Rebelo, 2011)

DISCORDO — — CONCORDO
TOTALMENTE TOTALMENTE
1 Sinto-me competente para andar na escola. d | d d
2 Fico feliz quando os meus professores me compreendem. d | d d
3 Sou capaz de aprender na escola. d d d d
4 Os ftonirios da minha escola cansam-me, porque tenho 0 0 0 0
pouco tempo para estudar.
I o importante aprender na escola. d | d d
6 Ag aulas deviam demorar menos tempo. ‘ d d d d
_— sto de apre — idae
T sondae susein b mansiree e R
— p —
8 ‘]; :lﬁlp:lr;a:‘ﬁ;li :s as meus/minhas professores/as me Q 0 Q Q
9 Anfio Ilfl escola para me preparar para a profissiio que 0 0 0 0
quero fer.
10 ;i?;g';;iad{j; lillg;‘inos da escola, porque tenho pouco 0 0 0 0
11 Aprendo coisas priticas na escola. d | d d
12 Estudo a matéria para me preparar para os testes. d d d d
13 Gosto do espago onde temos o recreio. d d d d
4 Aescola prepara-me para a profissdo que quero ter. [l | W] W]
15 Sou capaz de tirar boas notas. d d d d
16 Gosto da escola porque sou capaz de me divertir. d (| d d
17 Naescola aprendo muito sobre a nossa cultura. d H| d d
18 Gosto que os/as professores/as saibam brincar. d | d d
19 Os testes de avaliagio aborrecem-me. d H| d d
20 A escola prepara-me para a minha vida futura. d | d d
21 Ag salas onde tenho aulas sio agraddveis para aprender. d | o d
22 Aprendo coisas novas na escola. d d d d
23 Sou capaz de prestar atengio ao que o/a professor/a diz. d d d d
24 Ando naescola para poder realizar os meus projetos, por 0 0 0 0

exemplo, tirar um curso.
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QUESTIONARIO DE ATITUDES FACE A LINGUA PORTUGUESA
(P. Costa, A. Neto, C. Pomar & A. Candeias, 2011)

10,29 39 CEB

DISCORDO CONCORDO
TOTALMENTE A Ll TOTALMENTE
1 Percebo a utilidade da Lingua Portuguesa (LP). o d o d
2 As matérias de LP provocam-me inseguranca. d d d d
3 Para mim, estudar LP ¢ divertido. d d d d
4  ALP¢til para a minha vida. d d d d
5 Estudar LP di-me alegria. d d d d
6  Penso que é importante ter bons resultados a LP. d d d d
A expressio “Li sa” 0ca- sensacd
. ’ e g:;::i(; Lingua Portuguesa” provoca-me uma sensagio 0 0 0 0
8  Consigo ser bom/a aluno/a a TP facilmente. a d a d
9  ALP desorienta-me. d d d d
10 Tenho facilmente boas notas a LP. d d d d
11 Considero a LP uma area importante no dia-a-dia. d d o d
12 Interpretar textos de LP desanima-me. d M| d 4
13 Gosto de estudar LP. d d d d
14 Estudar LP assusta-me. d d d d
15 ALP dé-me competéncia. d d d d
16  Penso que a LP tem matérias dificeis. 4 d d d
17 Sinto-me entusiasmado quando vou as aulas de LP. d d d d
8 I{I’;::l:i guu ¢ mais importante cstudar para outras disciplinas do que 0 0 0 0
1 dQ;.’:zltzi: aparece um texto de LP para interpretar tenho vontade de 0 0 0 0
20 Compreendo facilmente o que ¢ explicado em LP. d ] d d
21 Estudar LP tranquiliza-me. [l d 4 d
22 Quando interpreto textos de LP fico incomodado/a. d d d 4

Obrigado pela Colaboragio! ©




QUESTIONARIO DE ATITUDES FACE A MATEMATICA

(C. Pomar, A. Nelo, S. Silva & A. Candetas, 2011)

1°,2°¢3* CEB
DISCORDO CONCORDO
DISCORDO CONCORDO
TOTALMENTE TOTALMENTE

I Compreendo facilmente o que é explicado em Matemitica. 4 d o d
1 As matérias de Matematica provocam-me inseguranga. d d d d
3 Estudar Matemitica dé-me alegria. d d o d
4 Percebo a utilidade da Matematica. a d d d
5 AMatemética dificulta-me o pensamento. d d 4 d
6 Estudar Matematica dd-me tranquilidade. d d o d
T Acho que estudar Matematica é uma perda de tempo. d d d d
A expressio  “M itica” /0ca- : agd
g dmagmﬁg?:;o Matematica”  provoca-me uma  sensagio 0 0 0 0
9 AMatemitica di-me competéncia. d d d d
1 t(_::mrlr:zud ;r:::’:]s:.e pela Matematica vai diminuindo ao longo do 0 0 0 0
11 Tenho boas notas a Matematica com facilidade. | d | d
12 A Matematica provoca-me nervos. 4 d d d
13 Penso que a Matemética devia ser obrigatéria para todos os cursos. d d d 4
4 Resolver problemas de Matematica desanima-me. d d d d
15 Para mim a Matematica tem matérias infercssantes. d M| d d
16 Resolvo facilmente problemas de Matematica, mesmo sozinho/a. a d a d
17 Gosto de ir para as aulas dc Matematica. d d d d
18 Consigo ter bons resultados a Matematica sem dificuldade. d d d d
1 dQ::zlttii:) me aparece um problema de Matematica, tenho vontade de 0 0 0 0
0 Resolvo problemas de Matematica com agrado. d ] d d
21 Para mim é ficil ser bom/a aluno/a a Matematica. 4 d d d
22 Gosto de estudar Matemitica. d d d 4
23 Para mim é agradavel resolver exercicios de Matematica. d d d d
24 A Matematica desorienta-me. d d o d
25 Tenho facilidade em resolver problemas de Matematica. a d a d
2% d d d d

Penso que a Matematica tem assuntos interessantes.

OBRIGADO PELA COLABORACAO! ©




Questionario de Inteligéncia Emocional de Bar-On

{Adaptado por A. Candeias, N. Rebelo, I. Silva & A. Cartaxo,2011)

Quase

Nunca | As vezes Sempre Sempre

1. Gosto de me divertir. 1 2 3 4
2. Preocupo-me com o que acontece aos outros. 1 2 3 4
3. E ficil dizer aos outros como me sinto. 1 2 3 4
4, Sinto-me seguro/a de mim mesmo/a. 1 2 3 4
5. Procuro manas possibilidades de resposta quando me fazem ) 2 3 4
perguntas dificeis.

6. Sou capaz de respeitar os outros. 1 2 3 4
7. Falo com facilidade sobre os meus sentimentos. 1 2 3 4
8. Compreendo perguntas dificeis. 1 2 3 4
9. Gosto de rir. 1 2 3 4
10. Evilo magoar os oulros, 1 2 3 4
11. Penso num problema até o resolver. 1 2 3 4
12. Tenho mau [eitio. 1 2 3 4
13. Posso responder bem as perguntas dificeis. 1 2 3 4
14. E facil descrever os meus sentimentos. 1 2 3 4
15. Quando quero posso encontrar manciras de discutir uma 1 2 3 4
pergunta dificil.

16. Aborrego-me com facilidade. 1 2 3 4
17. Gosto de ajudar os outros. 1 2 3 4
18. Resolvo os problemas de formas diferentes. 1 2 3 4
19. Sinto-me bem comigo mesmo. 1 2 3 4
20. E facil dizer aos outros o que sinto. 1 2 3 4
21. Quando debato perguntas dificeis, penso em muitas solugdes. 1 2 3 4
22. Sinto-me mal quando magoo as outras pessoas. 1 2 3 4
23. Gosto de ser como sou. 1 2 3 4
24. Sou bom/boa a resolver problemas. 1 2 3 4
25. Dou valor aos meus amigos. 1 2 3 4
26. Percebo quando um dos meus amigos esta triste. 1 2 3 4
27. Gosto do meu corpo. 1 2 3 4
28. Gosto da forma como me vejo. 1 2 3 4

Obrigado pela tua colaboracdo!




	Introdução
	Parte I
	Enquadramento Teórico

	Capítulo I.
	Capítulo II.
	Capítulo III.
	Parte II
	Estudo Empírico

	Capítulo IV.
	Metodologia
	4.1. Objetivos da Investigação
	4.3. Participantes
	4.4. Procedimentos
	4.5. Cuidados Éticos e Deontológicos

	Capítulo V.
	Estudo psicométrico dos instrumentos
	Estudo dos perfis atitudinais e emocionais em alunos do ensino básico português
	Anexos

	Blank Page

