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Existe uma coisa que uma longa existéncia me ensinou:

toda a nossa ciéncia, comparada a realidade, é primitiva e inocente;
e, portanto, é o que temos de mais valioso.

Albert Einstein

Nunca ande pelo caminho tracado,
pois conduz somente até onde os outros foram.

Alexandre Graham Bell
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Resumo

REsSumMO

Ancorado no referencial teérico do modelo de Lam & Jimersom (2008), pretende-se estudar
o envolvimento dos/as estudantes do ensino profissional na escola e analisar as suas
relacbes com factores pessoais e contextuais, consequéncias e antecedentes do
envolvimento (cognitivo, afectivo e comportamental). Foram construidas diversas questdes
de investigagcdo para compreender as relacdes que se estabelecem entre o envolvimento,
bem-estar psicolégico e suporte social através de 3 instrumentos adaptados para a
populagdo portuguesa: EEEE, EBEPA e IPPA-R (Pais, Pares e Professores). Todas as
questdes de investigagdo foram respondidas destacando-se que a relagdo com
professores/as é preditora do envolvimento, relagcdo com pais é preditora do bem-estar
psicolégico dos/as adolescentes. Salienta-se que o envolvimento comportamental é preditor
dos resultados escolares e que estes afectam o envolvimento afectivo. Apesar das
limitacdes ao estudo, acredita-se que este podera ser o impulso para outros estudos ao

nivel do ensino profissional procurando compreender a multidimensionalidade do constructo.

Palavras-chave: ensino profissional,adolescentes,envolvimento, bem-estar, suporte social







Abstract

ENGAGEMENT OF STUDENTS OF VOCATIONAL EDUCATION AT SCHOOL

ABSTRACT

Based on the theoretical model of Jimerson & Lam (2008), this project aims to study the
involvement of students of vocational schools at schools and analyse their relations with
personal and contextual factors as well as the consequences and the background of the
engagement (cognitive, affective and behavioral). There were made several engagement
gquestions with the intention of understanding the relations that are established between the
engagement, psychological well being and social support using three adapted instruments to
the Portuguese population: EEEE, EBEPA and IPPA-R (parents, pairs and teachers). It was
possible to answer all the investigation questions and the following conclusions were taken:
the relationship with teachers is a predictor of engagement as well as the relation with
parents is a predictor of teenagers’ psychological well being and the behavioral engagement
is a predictor of school results and these affect the affective engagement. Despite some
limitations to the study which are evidenced, it is believed that this study may be the
impetus for further studies at a vocational school level, always trying to understand

the multidimensionality of the construct.

Keywords: vocational education, teenagers, engagement, well being, social support
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E preciso ser realista para descobrir a verdade.

E preciso ser romantico para cria-la.

Fernando Pessoa
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Nunca se pode concordar em rastejar

Quando se sente impeto de voar...

Hellen Keller






Introducéo

Recentemente, tem-se vindo a verificar um aumento do interesse tedrico e de
investigacdo em relacdo a motivacdo e envolvimento do/a estudante’ em actividades e
contextos escolares, nomeadamente, como possivel explicacdo pelas elevadas taxas de
abandono escolar e fracos resultados académicos. E, por isso, que ingressar neste tema tao
actual e tdo complexo de compreender € uma decisdo arriscada mas, simultaneamente,
inovadora e recompensadora também pelos contributos que poderdo advir.

Promover a conclusdo da escolaridade implica muito mais do que a diminuicdo da
taxa de abandono. Isto porque, conforme afirmam Zimmer-Gembeck, Chipuer, Hanisch,
Creed e McGregor (2006), é necessario envolver os/as estudantes, procurando que todos/as
tenham sucesso através de intervencdes de amplo espectro (que ndo sejam simplesmente
aumentar o tempo dos/as alunos/as na tarefa).

Os mesmos autores afirmam que o0 sucesso educativo de todos/as os/as alunos/as
exige a atencdo explicita para a aprendizagem social e emocional, bem como académica,
através do envolvimento cognitivo, psicolégico e comportamental, juntamente com o
envolvimento académico. Nesta perspectiva o envolvimento inclui o estar mais interessado/a
e ser auto-suficiente em relagéo a tarefas de aprendizagem e em actividades escolares.

O envolvimento dos/as estudantes na escola € um construto multidimensional que
integra as dimensfes afectivas, comportamentais e cognitivas (Jimerson, Campos & Greif,
2003) da adaptagdo a escola e tem vindo a despertar, nos Ultimos anos, um interesse
crescente, no campo da Psicologia e da Educacdo, ndo s6 em Portugal mas
internacionalmente?, sendo encarado como uma solucdo para os problemas do baixo
desempenho académico e abandono escolar que afectam muitas escolas, uma vez que
possibilita uma perspectiva integrada, tanto para a investigacdo como para a intervencéo
(Fredricks, Blumenfeld & Paris 2004). Salienta-se que Skinner e Belmont (1993) afirmam
gue o envolvimento afectivo se refere aos sentimentos que os estudantes tém em relagéo a
aprendizagem e a escola que frequentam (Voelkl, 1997); ja o envolvimento comportamental
diz respeito a persisténcia e ao esfor¢co na aprendizagem (Birch & Ladd, 1997), bem como
ao envolvimento em tarefas extracurriculares na escola (Finn, 1989; Veiga, 2001); e, por fim,
o envolvimento cognitivo que se refere & qualidade do processamento cognitivo que 0s
estudantes usam nas tarefas escolares (Walker, Greene & Mansell, 2006).

Jimerson (2003) defende que o envolvimento escolar € tido como uma proposta de
compreensdo do percurso académico dos estudantes, ou seja, € tido como tendo uma
importante influéncia nas trajectdrias desenvolvimentais e, consequentemente, no sucesso

escolar (procurando compreender variaveis como o0 abandono escolar, a prevencao da

! Apesar de, no ensino profissional, se identificarem os/as aluno/as como formandos/as, dada a componente pratica deste tipo
de ensino, optou-se, neste estudo, pelo uso da terminologia de “estudante” e “aluno/a” como sinénimos entre si e face a
“formandos/as”, uma vez que, é esta terminologia que ¢é utilizada no contexto de escola, seja ensino profissional ou regular.

2 Veja-se o exemplo do projecto internacional “Exploring Student Engagement in Schools Internationally” (ESESI) (Jimerson &
colegas, 2003).
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violéncia e a promoc¢ado do bem-estar dos/as estudantes). Isto porque, de acordo com a
concluséo de algumas investigagdes (nomeadamente, do autor) verifica-se que os esforgos
em promover o envolvimento na Escola, ou seja, que os/as estudantes efectivamente se
envolvam na escola e no processo de aprendizagem, permite-lhes desenvolver, para a vida,
estratégias de aprendizagem.

De acordo com os autores, Lam e Jimerson (2008), o envolvimento do/a estudante
na escola tem consequéncias positivas num conjunto de resultados. Este conjunto inclui os
niveis do desempenho académico, do funcionamento emocional e do comportamento. Isto
porgque, ainda segundo os autores, na generalidade da investigacéo efectuada os resultados
obtidos sugerem que quanto maior for o envolvimento, maior tende a ser 0 sucesso escolar.

Veja-se que tal como Zimmer-Gembeck e colegas (2006) afirmam, os baixos
resultados académicos, bem como a taxa de abandono escolar sdo preocupacoes
constantes de pais, professores/as, da prépria comunidade e até mesmo de governos
(através das suas politicas de educacao), e é nesse caminho que surgem investigagdes que
procuram responder a tais preocupacdes. Ou seja, como pode o envolvimento dos/as
estudantes na escola e a prépria escola serem factores de resiliéncia para que os/as
alunos/as se mantenham na escola, gostem e estejam motivados para a aprendizagem,
apresentando resultados académicos positivos.

Neste sentido, e dada a ampla investigacdo efectuada internacionalmente, em
Portugal tem-se vindo, aos poucos, a desenvolver a tematica, tendo tido inicio como
proposta de compreensdo (e de intervencdo) ao nivel do abandono escolar (os valores
apresentados por Portugal estdo acima dos objectivos propostos na Unido Europeia para
2020%).

Assim, e enquadrado no modelo conceptual do Envolvimento do/a Estudante na
Escola de Lam e Jimerson (2008), esta investigacéo procura estudar o envolvimento dos/as
estudantes do ensino profissional nas escolas e como o envolvimento se relaciona com
variaveis pessoais e contextuais. Mais pormenorizadamente, procura compreender as
relagdes entre o conceito do Envolvimento, como constructo central, a Vinculagdo aos/as
Pais/Maes, a Vinculagcdo aos Pares e a Vinculagdo aos/as Professores/as, como
antecedentes, o ensino profissional como factor contextual, o bem-estar e o desempenho
académico, como Resultados do/a Aluno/a. Acredita-se, por isso, que a compreensao de
tais relagbes pode permitir uma melhor compreensdo sobre os aspectos e contextos nos

guais se deve intervir (e quais promover), de modo a potencializar o envolvimento do/a

% Apesar dos progressos, segundo o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), érgdo do Ministério da Educacdo e Ciéncia
(MEC), no relatério "Estado da Educagdo 2012 - Autonomia e Descentraliza¢éo", Portugal continua a estar ainda longe da meta
nacional de 10% de taxa de abandono do secundario pretendida para 2020 — os 20,8% atingidos em 2012 s&o o dobro dessa
fasquia.
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estudante na escola e contribuir para o seu desenvolvimento saudavel e feliz, na e com a
escola (inclusive com o processo de ensino-aprendizagem).

A procura deste “desenvolvimento feliz” enquadra-se numa perspectiva da psicologia
positiva no sentido em que o estudo da psicologia se deve centrar ndo apenas no estudo da
doenca, das fraquezas e das incapacidades, mas também no estudo das forcas, das
virtudes, das competéncias, da forma como os individuos se desenvolvem enquanto seres
positivos, e em que tipos de accdes contribuem para o seu bem-estar e para o seu
desenvolvimento saudavel (Carvalho, 2009). Deste modo, e nesta procura de promocao
destas forcas, virtudes e competéncias pretende-se estudar o Bem-Estar, enquadrando-o
nos resultados do/a estudante, na perspectiva de Lam e Jimerson (2008), como parte
integrante do funcionamento emocional do/a aluno/a. Isto significa que ao promover o
Envolvimento, simultaneamente (e consequentemente), se promove o Bem-Estar do/a
aluno/a, resultando num conjunto de beneficios (intervengdes) para o/a aluno/a, também ao
nivel dos seus resultados escolares.

Por tudo isto, salienta-se que a teoria ecolégica de Bronfrenbrenner (1979) pode (e
deve) ser utilizada como referencial para compreender e demonstrar 0os potenciais efeitos da
andlise dos mudltiplos contextos nas experiéncias dos/as estudantes e no seu
desenvolvimento, como o envolvimento na escola, em que a escola pode ser compreendida
num contexto ecoldgico e sistémico no qual ocorre o desenvolvimento dos/as estudantes.

Reflectindo sobre este enquadramento, o modelo conceptual de Lam e Jimerson
(bem como as suas bases tedricas) deve ser pensado neste modelo ecolégico. Refere-se,
ainda, que também Sinclair, Christenson, Lehr e Anderson (2003) sugerem que quando se
estuda o envolvimento do/a estudante existem trés contextos, além dos aspectos individuais
do/a estudante, que devem ser considerados, designadamente a familia, a escola e os
pares.

Um aspecto relevante em termos dos contextos referidos é o suporte social
percepcionado e vivenciado pelo/a estudante. Uma comparacdo da definicAo de suporte
social percebido com a de vinculacdo, sugere que o suporte social percebido pode ser uma
manifestacdo observavel do designado estilo de vinculagdo, uma vez que ambos sdo
encarados como dependentes das crencas sobre a disponibilidade de outros significativos
(Blain, Thompson & Whiffen, 1993). Logo, o suporte social percebido pode ser definido
como a extensdo em que um individuo acredita que as suas necessidades de suporte sdo
preenchidas/colmatadas. Todavia, apesar do suporte social percebido depender da
(in)disponibilidade de uma rede de suporte, é deveras influenciado pelos tragos internos do
préprio individuo que estdo ha muito estabelecidos e que se reflectem em mudancas

temporais nos estados e atitudes (Procidano & Heller, 1983, ref. por Blain & colegas, 1993).




Introducéo

No modelo conceptual referido (Lam & Jimerson, 2008), os autores destacam trés
tipos de suporte: o dos pais, 0 dos pares e dos/as professores/as. Estes tipos de suporte
funcionardo, entdo, como factores contextuais no contexto das relagbes sociais, sendo
facilitadores do envolvimento do/a estudante na escola, dado que exercem grande influéncia
sobre os factores motivacionais pessoais, indicadores do envolvimento.

Afirma-se, entdo, que a vinculacdo aos/as pais/maes assume uma particular
importancia uma vez que vai ser esta relacdo que vai moldar todas as percepcdes e
comportamentos de vinculacdo que o individuo ird desenvolver ao longo da sua vida. Por
outro lado, é conhecida a importancia dos pares no ambito do ajustamento emocional dos/as
adolescentes, e o0 processo de transferéncia de dependéncia emocional dos/as pais/méaes
para o respectivo grupo de pares. Além disso, o papel que o/a professor/a pode assumir,
como figura influente no desenvolvimento e bem-estar da crianca/jovem em contexto
escolar, é determinante para o periodo que o/a estudante vivencia na escola.

Logo, através da analise da vinculacdo, procura-se compreender em que medida as
diferentes experiéncias de percepg¢do de suporte, nos diferentes contextos relacionais,
contribuem para o bem-estar do individuo ao longo do seu desenvolvimento, bem como em
que medida é que tais experiéncias influenciam o modo como o individuo se encontra
envolvido nesses contextos.

Partindo deste breve enquadramento, o presente estudo apresenta-se como um
importante contributo para compreenséo do constructo do envolvimento dos/as estudantes
do ensino profissional na escola. Isto porque, em Portugal, apesar de o caminho profissional
ser uma opcao para os/as jovens que concluem o 9° ano de escolaridade, € um percurso
pouco estudado, encarado apenas como resposta para o abandono escolar precoce.
Procurou-se, assim, contribuir, ndo sé em termos teéricos mas igualmente praticos, para o
desbravar da investigacdo portuguesa dirigida aos/as alunos/as que optam pelo ensino
profissional.

Em termos tedricos € apresentada a primeira parte do trabalho que inclui desde o
enquadramento teorico até as questdes e hipoteses de investigacdo, passando pela
apresentacdo das varidveis que vao ser estudadas e que estdo intimamente ligadas ao
constructo do envolvimento. Dados os estudos realizados com estudantes do ensino basico
e secundario em Portugal, optou-se pelo uso do modelo compreensivo do constructo
desenvolvido por Lam e Jimerson, um modelo que tem em conta os antecedentes e as
consequéncias, considerando as dimensfes cognitiva, comportamental e afectiva do
envolvimento (metaconstructo).

No que se refere a segunda parte, estudo empirico, propriamente dito, a
apresentacdo feita reflecte o trabalho pratico desenvolvido. Neste sentido, além da

discussdo e principais conclusGes, o uso de instrumentos mais adequados (e também
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devidamente adaptados e aferidos para a populacdo portuguesa) € fundamental e
determinante para que exista a certeza de que as variaveis sédo efectivamente estudadas, ou
seja, medidas.

Assim, optou-se pelo uso de instrumentos construidos e adaptados por autores
portugueses, como: Escala de Envolvimento do/a Estudante na Escola (verséo de
investigacdo (Veiga, 2012a)) - EEEE, Escala de Bem-Estar Psicol6gico para Adolescentes
(Bizarro, 1999) — EBEPA e Escala de Vinculacdo aos Pais - IPPA-R, Escala de Vinculacéo
aos Pares - IPPA-R e Escala de Vinculacdo aos Professores - IPPA-R (Figueiredo &
Machado, 2010; Machado & Figueiro, 2010, versao portuguesa do Inventory of parents and
peer attachment de Armsden & Greenberg, 1987).

Apoés a recolha de dados e construcdo da respectiva base de dados no software
SPSS, versdo 21, a informacdo foi trabalhada encontrando-se resultados proximos dos
encontrados em termos internacionais e noutros estudos com estudantes do ensino
secundario. Esta, assim como as restantes conclusdes, sdo apresentadas e discutidas em
capitulos préprios.

Termina, este estudo, com a apresentacdo das conclusdes gerais, acreditando-se
gue contribui de forma determinante para a construcdo do conhecimento e compreenséo do
metaconstructo “envolvimento”, pois, como afirma Harris (2008) enquanto esta temética nédo
for encarada seriamente pelos/as profissionais da educacgéo, o conceito student engagement
pode perder o seu status: “engagement is a widely overused, abused, and misused word”

that has “become another trendy ‘in’ word” (p.75).







PARTE 1

ENQUADRAMENTO TEORICO

O prazer no trabalho aperfeicoa a obra.

Aristételes






Parte 1- Enquadramento Tedrico

A presente investigacdo apresenta um conjunto de pressupostos tedricos
relacionados com o constructo do envolvimento. Procura-se compreender o envolvimento
do/a estudante na escola através de um dos modelos conceptuais que tem vindo a mostrar
maior consenso em termos cientificos: o modelo de Lam e Jimerson que inclui a
conceptualizacdo do constructo do envolvimento enquanto metaconstructo, constituido por
trés dimensdes (afectiva, comportamental e cognitiva) sem, contudo, serem esquecidos 0s
antecendentes e consequéncias do envolvimento do/a estudante na escola.

Assim sendo, 0 presente trabalho apresenta trés capitulos teéricos que procuram
individual e conjuntamente enquadrar a tematica. O primeiro capitulo € composto ndo sé
pela apresentacdo do constructo do envolvimento e modelo em questdo mas também pela
apresentacdo da adolescéncia e escola através da breve descricdo de modelos de
desenvolvimento que procuram ser a chave compreensiva das tarefas de desenvolvimento
na adolescéncia, bem como se salientam caracteristicas como as relagbes sociais
construidas pelos/as adolescentes (incluindo variaveis como o bem-estar e o suporte social).

O envolvimento do/a estudante na escola tem sido bastante estudadado
nomeadamente como resposta a situacbes que actualmente caracterizam o sistema de
ensino portugués: o abandono escolar precoce, a desmotivacdo, o desinteresse e os fracos
resultados académicos apresentados pelos/as estudantes, principalmente, no que se refere
ao ensino secundario.

Apresenta-se agora e de forma resumida alguns aspectos que serdo trabalhados.
Inicialmente, o constructo do envolvimento foi considerado como a conceptualizacao tedrica
em resposta ao problema do abandono escolar e na procura em promover o término da
escolaridade (Christenson e colegas, 2008, ref. por Reschly, Huebner, Appleton &
Antaramian, 2008). Hoje o conceito do envolvimento dos/as estudantes na escola é tido
como um constructo multidimensional (Fredricks & colegas, 2004), ultrapassando, assim, a
perspectiva inicial de apenas responder a problematica do abandono escolar. Engloba,
entdo, as dimensdes afectiva, cognitiva e comportamental (Jimerson & colegas, 2003;
Appleton & colegas, 2006; Christenson & Anderson, 2002) da adaptacdo do/a estudante a
escola (Archambault, Janosz, Fallu & Pagani, 2009; Jimerson & colegas, 2003; Veiga,
Bahia, Nogueira, Melo, Caldeira, Festas, Taveira, Galvdo, Janeiro, Conboy, Carvalho,
Almeida, Pereira, 2012). Relacionando-se com o0s resultados académicos e soécio-
emocionais (Connell & Wellborn, 1991; Finn & Rock, 1997; Goodenow, 1993a; Marks, 2000).

O envolvimento afectivo relaciona-se com os sentimentos do/a estudante face a
aprendizagem (Fredricks & colegas, 2004; Skinner & Belmont, 1993) e a escola que
frequentam (Schussler, 2009; Smyth, 2006; Finn & Voelkl, 1993); o envolvimento cognitivo
refere-se a designada qualidade cognitiva e do processamento cognitivo que os/as

estudantes despendem e usam nas tarefas escolares (Walker & colegas, 2006); e o
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envolvimento comportamental que diz respeito a persisténcia e esforco despendidos pelo/a
estudante na sua aprendizagem (Smyth, 2006; Birch & Ladd, 1997), bem como o seu
envolvimento nas actividades extra-curriculares (Veiga, 2007, 2001; Fredricks & colegas,
2004; Finn & Voelkl, 1993). Isto é, tal como referem Christenson e colegas (2008, ref. por
Reschly & colegas, 2008):
academic and behavioral engagement are considered overt/low inference
subtypes with the former monitored by indicators such as credits accrued and
assignment completion and success rates, and the latter by indicators such as
attendance, behavioral infractions, and extracurricular participation. Cognitive
and psychological aspects of engagement require higher levels of inference,
including student perspectives, and are indicated by information such as
perceived relevance of courses and future aspirations for the former and
emotional support for learning and respect from others for the latter (p.420).

Esta visdo permite, tal como referido por Fredrick, Blumenfeld e Paris (2004) que o
constructo de envolvimento se apresente como uma perspectiva integrada quer para os/as
investigadores/as, quer para a proposta de intervencgao, propriamente dita.

Sendo, por isso, e de acordo com Veiga e colegas (2009), um constructo tedrico
relativamente novo, poucos sdo os estudos que tém contemplado o conjunto das referidas
trés dimensdes do constructo, bem como a relagéo entre os antecedentes e consequéncias.
Assim, na procura dos antecedentes do envolvimento dos/as estudantes nas escolas,
encontra-se, na literatura, estudos sobre a motivagdo (Wolters, 2004; Weiner, 1985), a
pertenca a escola (Voelkl, 1997; Finn & Voelkl, 1993), e a aprendizagem auto-regulada
(Schunk & Zimmerman, 2006), sendo que da andlise mais pormenorizada da literatura,
emergem claramente dois tipos de factores: os contextuais e os pessoais (figura 1).

A partir desta perspectiva as escolas estdo orientadas para o aumento dos niveis do
envolvimento do/a estudante. Este aumento é caracterizado pelos niveis cognitivos, de
resultados e comportamento dos/as estudantes, procurando que este seja realizado através
da gestdo do comportamento em contexto de sala de aula e de estratégias associadas aos
curriculos académicos. Contudo, Christenson, Sinclair, Lehr e Hurley (2000) lembram que as
escolas tém outras responsabilidades que, por vezes, ndo estdo asseguradas (mas
deveriam estar), como seja 0 envolvimento cognitivo ou psicolégico, ao nivel do
relacionamento, “espirito de escola”, envolvimento em actividades, clima da escola e
seguranca, por forma a promover um conjunto de resultados positivos, promovendo, assim,

o envolvimento do/a estudante na escola.
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FACTORES CONTEXTUAIS FACTORES PESSOAIS ENVOLVIMENTO DO/A ESTUDANTE RESULTADOS

ENVOLVIMENTO

. AFECTIVO
CONTEXTO DE INSTRUGAO
v' Gosto pela

5 giez:]i?:ifado para vida aprendiagem
ol v' Gosto pela
v Curiosidade ﬁ)la/
v' Autonomia
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Avaliagdo CRENGAS ENVOLVIMENTO RESULTADOS
MOTIVACIONAIS COMPORTAMENTAL v Desempenho
v" Orientagado para v' Esforgo na académico
0s objectivos aprendizagem v" Funcionamento
CONTEXTO DAS RELAGCOES | | v/ Atribuicéo v' Envolvimento nas emocional
SOCIAIS Auto-eficécia actividades v' Comportamento
v Suporte de \/ escolares
professores/as
v' Suporte de pares
v' Agressdo dos pares ENVOLVIMENTO
v Vitimizagéo por pares COGNITIVO
¥ Suporte parental

v" Processamento
profundo ou
significativo da

W

Fig. 1: Os Antecedentes e Resultados do Envolvimento dos/as Estudantes na Escola

<

(adaptado de Lam & Jimerson, 2008)

Todavia, a partir de uma revisdo de estudos empiricos sobre a avaliacdo do
envolvimento dos/as alunos/as na escola (Jimerson & colegas, 2003) encontra-se a
existéncia de variacdes, quer nos sujeitos utilizados (estudantes, professores) quer no
formato das avaliacBes utilizadas (ou seja, desde questionarios, passando pela entrevista,
até a analise de documentos). Jimerson e colegas (2003) salientam que os itens utilizados
na pesquisa sobre o envolvimento foram classificados em diferentes contextos, isto &,
desempenho académico (Johnson, Crosnoe & Elder, 2001); comportamento em contexto de
sala de aula (Johnson & colegas, 2001); participacdo em actividades e tarefas
extracurriculares (Scales, Benson, Leffert & Blyth, 2000); relagbes interpessoais na escola
(Hawkins, Guo, Hill, Battin-Pearson & Abbot, 2001); e pertenga a comunidade escolar
(Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano & Hawkins, 2000; Hawkins & colegas,
2001).

Por outro lado, Maddox e Prinz (2003) sugerem que o 3° ciclo do ensino basico
(acrescentar-se-ia, assim como o ensino secundario), € frutifero em mudancas e, por isso, a

percepcdo que os/as estudantes tém do seu envolvimento ao longo do tempo e quais 0s
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factores associados & escola e sua influéncia no desenvolvimento ainda ndo esta
completamente esclarecido.

Todos os estudos e investigacdes agora referidos dizem respeito, quando se trata de
adolescentes, a escolas do ensino secundario. Isto porque a generalidade dos estudos no
ambito do envolvimento académico, segundo Wigfield e Wagner (2005, ref. por Zimmer-
Gembeck & colegas, 2006), focam estudantes de idades compreendidas entre os 12 e 14
anos (em Portugal correspondem a estudantes que frequentam o 2° e 3° ciclos do ensino
basico obrigatério), sendo bastante menos os que apresentam dados relativos a
adolescentes “mais velhos”, ndo permitindo, assim, que seja claro se as relacbes e o0 ajuste
a escola sdo importantes para o envolvimento, assim como para outras competéncias
académicas neste momento do ciclo vital. Ainda de acordo com os autores, o facto de as
relacboes “fora da familia” serem, neste periodo da “adolescéncia média” fundamentais em
termos de desenvolvimento, exemplificam o facto de as relagbes com pares se tornarem
mais significativas e tidas como suporte neste periodo da adolescéncia. Apesar de toda a
diversidade apresentada, ainda que sintetizada, a conceptualizacdo do envolvimento do/a
estudante com a escola estd intimamente relacionada com as teorias que defendem a
existéncia de sistemas nos quais cada sujeito se desenvolve, como a teoria de
Bronfenbrenner que segue 0s pressupostos apresentados por Vygotsky, que permite
postular que o envolvimento é influenciado e influencia as interaccfes que os/as estudantes
estabelecem nos diversos contextos.

No caso deste estudo uma das suas particularidades é a énfase em estudantes do
ensino secundario profissional. A sua importancia, do ensino profissional, tem sido mais
acentuada nos dias de hoje, seja pelos seus objectivos, a alteracdo dos conteudos
curriculares, o reforco e valorizacdo da formacdo geral e as equivaléncias escolares
constituem condi¢des para um reconhecimento social do ensino técnico e profissional.

Tendo por base tal enquadramento teérico sdo apresentadas no capitulo IV as
questdes e hipoteses de investigacdo considerando os/as estudantes do ensino profissional
na regido Alentejo. E a partir deste capitulo que surge a segunda parte da investigacao,
“Estudo Empirico”, que apresenta, pormenorizadamente,o trabalho pratico desenvolvido.

A partir desta breve apresentacgédo justifica-se um enquadramento mais aprofundado
do metaconstructo do envolvimento do/a estudante na escola.

O constructo do envolvimento tem sido alvo de muitas indefinicbes (Axelton & Flick,
2011) e contextos, ou seja, conforme a area em que se trabalha, seja por exemplo, a
psicologia do trabalho, ou a psicologia do desenvolvimento, ou até mesmo a psicologia da
educacdo, o constructo apresenta diferentes definicbes e caracteristicas. Todavia, 0
contexto educacional tem vindo aos poucos a destacar-se no estudo do envolvimento, pois

tal como referem Furlong, Whipple, Jean, Simental, Soliz e Punthuna (2003), esta temética
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tem merecido um crescente interesse teorico, enquanto possivel resposta face as relagées
interpessoais estabelecidas em contexto escolar, sendo apelidada de vinculagédo a escola,
relacdo com a escola ou envolvimento na escola. Isto porque a complexidade em torno dos
problemas reais que actualmente se vivem na maioria das escolas dos paises ocidentais, e
gue incluem o abandono precoce da escola, o fraco desempenho escolar, o completo
desinteresse em relagcédo a determinados conteldos curriculares e até mesmo a prevencao
de comportamentos violentos, sdo 0 mote para que cres¢ca 0 empenho por compreender
como é que os/as alunos/as se envolvem na escola e nas suas mdultiplas actividades
escolares (Ramos, 2012).

Willms, Friesen e Milton (2009) salientam que o desenvolvimento de aspectos como
a consciéncia, a compreensao e o respeito por aquilo que é importante para os/as alunos/as
tem sido um percurso critico, percorrido na estrada do que é o caminho da Educacgéo, uma
vez que o processo de aprendizagem ndo pode ser compreendido como uma troca de
sentido Unico onde os/as professores/as ensinam e os/as alunos/as aprendem, ou seja, €
sim, um processo reciproco gue exige que os/as professores/as ajudem os/as estudantes a
aprender com compreensdo. Esta mudanca ocorre no ambito do modelo de educacéo, pois
apesar de os/as professores/as conhecerem a realidade da sala de aula, os/as
investigadores/as tém vindo aos poucos a confirmar tais premissas, as de que os/as
estudantes que se sentem escutados/as, valorizados/as e respeitados/as sdo 0s que
mostram maior envolvimento, estando este na base de um melhor desempenho (Flessa,
Gallagher-Mackay & Ciuffetelli-Parker, 2010; Willms & colegas, 2009).

Inicialmente, o constructo do envolvimento foi conceptualizado como oposto ao de
burnout, em que o burnout, segundo Maslach e Leiter (1997, ref. por Gomes, 2008a) seria
considerado como energia/envolvimento/eficAcia nas actividades desenvolvidas pelo
individuo. Isto porque, inicialmente, alguns estudos em Portugal enquadraram o constructo
do envolvimento no ambito da psicologia do trabalho. Neste ambito, o envolvimento é
definido a partir de uma perspectiva multidimensional, sendo definido como um “estado de
espirito” positivo, preenchedor, relacionado com o trabalho, que é caracterizado pelo vigor,
dedicacéo e absor¢éo” (Gomes, 2008a, p.14).

Transportando as conclus@es encontradas nesta &rea cientifica para outras, como a
Educacao e a Psicologia, o constructo do envolvimento foi dirigido aos/as estudantes e ao
contexto escolar, na tentativa de compreender e procurar explicar alguns comportamentos
da vida escolar e académica dos/as estudantes.

Segundo as premissas de Creed, Muller e Patton (2003) o envolvimento e 0 sucesso
escolar sdo competéncias complementares ao longo da adolescéncia comprometendo (de
forma positiva ou ndo) as competéncias futuras, assim como o percurso desenvolvimental

do/a jovem. Por exemplo, adolescentes que abandonam a escolaridade e nédo concluem o
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ensino secundario, entre outros riscos, correm grande risco de serem/ficarem
desempregados e apresentarem reduzido bem-estar psicossocial.

Salienta-se que o estudo do constructo do envolvimento dos/as estudantes na escola
tem sido, nos ultimos tempos, de extrema importancia pois tem sido encarado como
possivel resposta aos problemas que tém afectado as escolas, como seja 0s baixos
resultados académicos, elevadas taxas de abandono escolar (Fredricks, Blumenfield &
Paris, 2004; Veiga, 2007) e, de um modo geral, a desmotivacdo dos/as estudantes, e o seu
desinteresse (0 ndo estarem envolvidos) na sua vida académica e social associada a
escola. Por exemplo, jA em relatérios do Department of Education and Early Childhood
Development (2009) vem referido que muitos/as jovens apresentam dificuldades, também
em termos de aprendizagem, durante o seu percurso escolar, havendo necessidade de
encontrar e desenvolver estratégias que Ihes permitam superar tais dificuldades. E, entéo,
fulcral que as escolas possam e consigam identificar e intervir precocemente quando os/as
estudantes estdo em risco de “ndo se envolverem” nem com a aprendizagem, nem com a
prépria escola (riscos esses que podem ser individuais, sociais, emocionais ou
comportamentais, ou até relacionarem-se com a familia ou comunidade). Razéo pela qual
Appleton, Christenson e Furlong (2008) salientam que a importancia do envolvimento dos/as
estudantes na sua educacao continua a reflectir-se nas familias, nos/as proprios/as
estudantes, nos/as educadores/as e investigadores/as. Isto porque, e como o refere Ramos
(2012) estudantes, professores/as, familia e instituicbes/escolas, cada um tem elevadas
responsabilidades sobre a qualidade do processo de aprendizagem do/a estudante. Neste
sentido, sabe-se que os/as estudantes devem e precisam compreender o esforco
necessario para que desenvolvam os seus conhecimentos e competéncias. Por outro lado,
as instituicbes/escolas devem proporcionar 0os ambientes apropriados que facilitem a
aprendizagem do/a estudante, logo, sdo responsaveis por criar e sustentar os niveis do
envolvimento dos/as estudantes. J4 aos/as professores/as € incumbida a tarefa de formar
cidaddos/as activos/as, estudantes envolvidos/as, que tenham capacidade de pensar e
capacidade de se adaptarem a novas situacdes, respondendo a crescente e rapida
alteracdo da sociedade (Ramos, 2012), uma vez que esta temdtica culmina com a
maximizagdo do sucesso académico dos/as estudantes (Perdue, Manzeske & Estell, 2009).
E, por isso, que se procura uma mudanca no proprio sistema educativo (todos/as os/as
seus/suas actores/actrizes), melhorando-o, através de investigacbes cientificas, e
procurando respostas em propostas educativas transformadoras, apoiadas em teorias
cientificas e aceites pela comunidade cientifica (sendo sociais, psicolégicas ou
educacionais), que contribuam para o excelente desenvolvimento dos/as estudantes
(Martins, 2003).
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Neste ambito e, segundo Picado (2007), deve-se ter em consideragéo a hip6tese de
que o desenvolvimento do envolvimento pressupfe capacidades de auto-regulacdo
emocional, sendo fundamental a perspectiva de que o sujeito tem um papel activo quando
constrai significados sobre o seu contexto e as suas vivéncias, neste caso o seu contexto e
vivéncias escolares.

Partindo desta perspectiva e na tentativa de investigar o envolvimento houve
necessidade em definir o conceito (ver anexo 1). Esta foi, como adiante se verifica, uma
tarefa bastante complicada, pois é um conceito que se aproxima bastante de outros, por
exemplo, Appleton e colegas (2008) relembram a necessidade que houve em distinguir 0s
conceitos de envolvimento e motivagdo. Isto porque 0 conceito de motivacdo inclui
processos psicolégicos como autonomia (p. ex. Skinner, Wellborn & Connell, 1990),
sentimento de pertenga (p. ex. Goodenow, 1993a, 1993b), e competéncia. Surge, assim,
uma descricdo de Russell, Ainley e Frydenberg (2005, p.1, ref. por Appleton e colegas,
2008) do conceito de envolvimento: “energy in action”, the connection between person and
activity” (p.379), reflectindo a participacdo activa da pessoa nas tarefas ou actividades que
desenvolve.

Por outro lado, O’Farrell e Morrison (2003) evidenciam o facto de o constructo agora
em estudo, o envolvimento, ter sido, simultaneamente, utilizado como school engagement,
bonding, attachment, connectedness, involvement, and commitment, referindo-se, tal como
faz Goodenow (1993b), a que pertenca a escola ou adesédo a escola se defina como uma
sensacao de aceitacdo, inclusdo e conexao com colegas, professores/as e, até, a propria
escola.

Em diferentes teorias encontram-se definicbes que, apesar de semelhantes,
apresentam diferencas consideraveis, por exemplo, no que respeita a conceptualizacdo do
conceito de envolvimento e respectivos subtipos. Todavia, e apesar de tais diferengas, Klem
e Connell (2004) lembram que existe um forte suporte empirico para a relacdo existente
entre 0s conceitos: envolvimento, resultado académico e comportamento na escola,
transversal aos diferentes niveis econdmicos e sociais do/a estudante. Assim, e partindo da
premissa dos mesmos autores, estudantes envolvidos/as tém melhores classificacoes,
melhores resultados nos testes de avaliacdo e menor taxa de abandono escolar, face aos/as
colegas com niveis mais baixo de envolvimento, que apresentam comportamento disruptivo
em contexto de sala de aula, classificacGes negativas e taxa de abandono escolar superior.

Logo, justifica-se que Appleton e colegas (2008) lembrem que para a variedade de
conceptualizacbes do constructo do envolvimento dos/as estudantes na escola, exista um
conjunto de suporte empirico que relacione o referido constructo com outros, como

resultados sociais, emocionais e académicos. Por exemplo, da analise da investigacdo que
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tem sido desenvolvida neste ambito, sabe-se que o envolvimento dos/as estudantes na
escola exerce uma forte influéncia nos seus resultados académicos.

Tal como Fredricks e colegas (2004, p.60) referem “because there has been
considerable research on how students behave, feel and think, the attempt to conceptualise
and examine portions of the literature under the label “engagement” is potentially
problematic”. Esta “questao problematica” associada ao constructo do envolvimento podera
ser ultrapassada se conceptualizado como um “meta constructo” que inclui trés
compoenentes muito especificas: comportamento, emocao e cogni¢cao (Pritchard, 2008).

De acordo com o conjunto de investigacdes desde o inicio (anos 80), o constructo
“envolvimento” tem sido definido a partir de um conjunto especifico de variaveis, por
exemplo, inicialmente, o tido envolvimento comportamental, definia-se como participagéo,
tempo em que permanecia na tarefa e o envolvimento académico, social ou em actividades
extracurriculares (Brophy 1983; Natriello 1984).

Em finais dos anos 80, inicio dos anos 90, Finn (1989) referia que o envolvimento
seria crucial para os desejados (e positivos) resultados académicos, e também ao nivel de
prevencdo do abandono escolar. Este mesmo autor salientava o envolvimento emocional,
ou seja, variaveis emocionais/afectivas que interferiam no processo de aprendizagem, como
sentimentos de pertenca e vinculagéo; salientando-se as reacc¢fes positivas (e negativas)
ndo s6 nas escolas mas em relacao aos/as professores/as, colegas e percurso académico.
Neste sentido, a criagcdo de lagos afectivos com a escola serd um factor importante (Finn
1989). Ja o envolvimento cognitivo, enquanto investimento do/a estudante na aprendizagem,
inclui a forma como sdo entendidas as tarefas escolares; o estar disposto a dispender o
esforco necessario para compreender ideias complexas ou desenvolver habilidades mais
dificeis; e o uso de estratégias mais complexas e nao superficiais (Fredricks & colegas,
2004), assim como a auto-regulacéo (Miller, Greene, Montalvo, Ravidran & Nichols, 1996).
Ja para Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider e Shernoff (2003) o importante é a relevancia
e o efeito de controlo, ou seja, os/as estudantes referem que se envolvem mais quando
experienciam situacfes onde tém maior controlo (face a situacdes de menor controlo),
quando percepcionam tarefas de maior relevancia (em relacdo a outras com menor
relevancia).

Neste sentido, alguns autores, como Guthrie e colegas (1999, ref. por Pritchard,
2008) e Guthrie e Wigfield (2000, ref. por Pritchard, 2008) vdo mais longe ao afirmarem que
grande parte da investigacdo significativa nesta area se foca apenas nos designados
contextos educacionais obrigatérios, muito embora cada vez mais a faculdade e
perspectivas universitarias se tornem mais relevantes. Acrescenta-se a esta ideia o facto de
também ndo existirem, em Portugal, estudos no ambito de percursos alternativos (a via do

ensino regular, ou seja, dos cursos cientificos-humanisticos) também em contexto
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educacional obrigatério, como o séo os cursos profissionais (quer em escolas profissionais,
quer em escolas secundarias).

Ora, de acordo com Willms (2003) o constructo envolvimento dos/as estudantes €
utilizado, na sua globalidade, ao nivel das atitudes do/a mesmo/a face a escola e a sua
percepgdo da participacdo em actividades escolares, apresentando-se como oposto ao
conceito de nao-envolvimento na escola que caracteriza estudantes que sentem que nao
pertencem a escola e que de uma forma significativa ndo se envolvem em nenhuma
actividade da escola.

No dominio cientifico, uma vez que ndo existe uma Unica definicdo do constructo do
envolvimento, e como forma de ultrapassar tal problema, neste trabalho, opta-se pela
referéncia utilizada no modelo de Lam e Jimerson.

De acordo com Jimerson e colegas (2003) o envolvimento do/a estudante na escola
€ conceptualizado como um constructo multifacetado e que inclui trés dimensfes: afectiva,
comportamental e cognitiva. Assim, Finn e Rock (1997) referem que os resultados
académicos estdo associados ao envolvimento do estudante na escola nas dimensdes
psicolégica e comportamental, existindo, para Perdue, Manzeske e Estell (2009), uma
relacdo reciproca entre 0s resultados e niveis de envolvimento na escola. Outras
investigacdes encontraram variaveis mediadoras de correlagbes entre o0s resultados
académicos e as competéncias sociais, como Elliott, Malecki e Demaray (2001), ou seja,
estes autores resumiram tais relagbes ao referirem que o comportamento pro-social
funcionaria como preditor de um aumento do nivel de envolvimento na aprendizagem.

Hoje em dia, considera-se que o envolvimento dos/as estudantes na escola é um
constructo multidimensional (Finn, 1989; Fredricks & colegas, 2004; Jimerson & colegas,
2003), autonomo e independete, integrando, desta forma, trés dimensdes: afectiva,
cognitiva e comportamental, que segundo alguns estudos, como no modelo de Lam e
Jimerson (2008) se sobrepem umas as outras, podendo até sobrepor-se aos seus
antecedentes e resultados (Lam & Jimerson, 2008). E, entdo, um metaconstructo gue inclui
diferentes e separadas areas de pesquisa paralela, incluindo conceitos como
connectedness, engagement, and bonding with school (Fredricks & colegas, 2004), o
constructo representa uma perspectiva compreensiva e multidimensional onde se verifica a
énfase na relacdo do/a estudante com a escola, sem esquecer as inumeras influéncias
desta relacdo, como sejam os pares, a familia e o meio (Appleton, Christenson & Furlong,
2008; Sharkey, You & Schnoebelen, 2008).

Tendo em conta este aspecto, a possivel solu¢cdo encontrada é a adopcao de um
modelo tedrico que procure que tais dimensdes do envolvimento do/a estudante na escola
nao se sobreponham, ou seja, cada dimensédo deve estar claramente definida, suas relacdes

e as relacbes com 0s seus antecedentes. Isto porque a utilizacdo de uma medida global
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parece também ser util na procura de preditores e resultados do envolvimento do/a
estudante na escola (Perdue & colegas, 2009).

Poucos séo, no entanto, os estudos empiricos que conseguem responder a todas as
dimensdes do constructo do envolvimento dos/as estudantes na escola, procurado-se
relagdes com conceitos como motivagao, vinculagdo a escola e aprendizagem auto-regulada
(Schussler, 2009). Neste sentido, destacam-se dois conjuntos de factores de natureza
contextual e individual, por exemplo, o facto de as variaveis contextuais influenciarem o
envolvimento dos estudantes na escola: a forma de ensinar do professor influencia
drasticamente a motivacdo do estudante (Fredricks & colegas, 2004); Furrer e Skinner
(2003) concluiram que os/as estudantes com melhor relacdo com professores/as e colegas
tém um nivel maior de envolvimento. Tem sido, igualmente, documentado o facto de o
envolvimento parental contribuir ndo sé para o envolvimento dos/as estudantes (filhos/as)
mas também para a performance académica (Veiga & colegas, 2009).

Tal como referem Appleton e colegas (2008) a importancia do estudo do constructo
do envolvimento dos/as estudantes na escola é internacionalmente reconhecida, sendo
incluindo em estudos na area da Psicologia e Educacédo (Fredricks & colegas, 2004; Lam &
Jimerson, 2008; Archambault & colegas, 2009; Veiga & colegas, 2012). Por exemplo, Finn
(1989) defende que a taxonomia do conceito do envolvimento ou comportamento
participativo inclui o nivel de participacdo em actividades extracurriculares que sao
oferecidas pela escola. O autor continua, considerando que tal participacdo desenvolve a
identificacdo com a escola, permitindo o desenvolvimento do sentimento de valorizagdo
permitindo ao/a aluno/a tornar-se mais resiliente no processo de aprendizagem,
nomeadamente se faz parte do grupos de estudantes que se encontra em risco de
abandonar a escola antes de completar 0 12° ano de escolaridade.

Neste sentido justifica-se a premissa de Maddox e Prinz (2003) para guem uma
intervencdo desenvolvida pela escola deverd basear-se na investigacdo que estuda as
relagbes entre os factores que influenciam o envolvimento do/a estudante no ambito da

escola (relativamente aos factores familiares e internos).
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Capitulo | — Envolvimento do/a Estudante na Escola

Neste Capitulo I, Envolvimento do/a Estudante na Escola, apresenta-se uma visdo
abrangente e resumida sobre a fase da adolescéncia nomeadamente, as tarefas de
desenvolvimento e o contexto escola. Neste sentido, o capitulo divide-se em duas partes.
Uma primeira onde se apresenta uma breve contextualizagdo da fase da adolescéncia
destacando-se como modelos de desenvolvimento a teoria sociocultutral de Vygotsky, a
teoria de desenvolvimento ecoldgico de Bronfenbrenner e a teoria psicossocial de Erikson; e
uma segunda parte que inclui a contextualizacdo da escola enquanto contexto de
desenvolvimento e de onde se salientam autores como Erikson e Super, bem como uma

breve caracterizacao do ensino profissional.

1.1 CONTEXTOS DE DESENVOLVIMENTO

Furlong e colegas (2003) prop6em que um dos objectivos da investigacdo e
intervengdo no ambito do envolvimento € promover as competéncias quer sociais como
académicas, mas também desenvolver a capacidade e manter as influéncias positivas do
envolvimento ao longo de toda a sua vida.

Hoje é relativamente consensual que o desenvolvimento humano se desenvolve e
processa em interacgdo e que para a analise dos processos educativos € necessario
analisar, de forma holistica, os diferentes contextos sociais e culturais nos quais o sujeito se
movimenta, nomeadamente, a escola.

Tendo em conta esta perspectiva é relevante analisar os contributos de trés grandes
modelos tedricos do desenvolvimento: Lev Vygotsky (1896-1934), que evidenciou as bases
do enfoque sociocultural do desenvolvimento; Erik Erikson (1902-1994) que introduziu
modificacBes na énfase tedrica de Freud, conceptualizando os estadios de desenvolvimento
psicossocial ao longo de todo o ciclo de vida; e Urie Bronfenbrenner (1917-2005) que
enfatizou a abordagem ecoldgica do desenvolvimento humano (o sujeito desenvolve-se em
contexto).

Como Remédios (2010) o refere, actualmente é fulcral que o estudo do periodo da
adolescéncia se baseie ndo s6 nas grandes mudangas mas que seja mais profundo e seja,
igualmente, lido como um periodo de grandes oportunidades de desenvolvimento. Para tal é
importante estudar os factores que mais se podem relacionar com o desenvolvimento
saudavel dos/as adolescentes e com um maior nivel de bem-estar, ou seja, dotar os/as
jovens de ferramentas e competéncias que lhes permitam ultrapassar as dificuldades e
permitam que prossiga um percurso pessoal e social eficaz.

Na teoria de Erikson quando se trata de evidenciar as caracteristicas do

desenvolvimento do/a adolescente, a adolescéncia € um momento de mudanca, uma
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construcao pessoal, que envolve ndo sé questdes de si mas a tomada de decisbes que o/a
definirdo como adolescente, bem como esclarecer em que grupo assume 0 seu lugar na
partilha de preocupacdes e de alternativas (p. ex., Campos, 1991). Assim, a tarefa que se
coloca ao/a adolescente radica em factores de natureza pessoal e social. Neste periodo, o
sujeito explora diferentes possibilidades de si proprio/a, o/a adolescente constréi-se e
“desconstréi-se”, ou seja, € um/a autor/a que se define e redefine nas personagens que se
vao expressando ao longo do tempo.

De acordo com Erikson, este momento de desenvolvimento pessoal € acompanhado,
ao nivel psicossocial, por uma certa tolerancia e tempo de espera social, ou seja, a
sociedade permite e tolera que o/a adolescente experimente papéis e os explore,
experimentando decisbes (a designada moratéria psicossocial, em gque a crise psicossocial
se caracteriza pela definicdo de identidade ao longo da adolescéncia) enquanto ndo se
sentir preparado/a para decidir.

Assim, 0 seu sucesso académico relaciona-se intimamente com o nivel cognitivo em
gue o/a adolescente se encontra, pois nesta fase de ampliagdo e complexificacdo dos
conhecimentos procura, no contexto escolar, possibilidades de descoberta e expressédo da
sua curiosidade (Carretero & colegas, 1995). Esta ideia vai ao enontro dos pressupostos da
teoria de desenvolvimento ecolégico de Bronfenbrenner, bem como do modelo de Vygotsky.

Fazendo, entéo, a ponte entre a teoria de Erikson e as de Bronfenbrenner e Vygotsky
utiliza-se a premissa de Reschly e colegas (2008): as teorias do desenvolvimento e da
adaptacdo humana baseiam-se numa complexa rede de interac¢des entre o individuo e os
contextos ao longo do tempo, sabendo-se que tais interac¢des afectam o desenvolvimento e
a adaptacao futuros.

Neste sentido, apresenta-se a perspectiva ecoldgica que foca as interac¢des entre as
caracteristicas pessoais e individuais e os contextos (diferentes niveis) de desenvolvimento
que é particularmente importante quando se procura compreender o constructo do
envolvimento (e suas dimensdes), numa procura de intervencdes mais efectivas e eficazes.

Partindo do principio de que o desenvolvimento € um produto da interacgdo entre a
pessoa e 0 meio ambiente, Bronfenbrenner (2002) propde um modelo ecoldgico (fig. 2) que
vai além de um uUnico contexto de acontecimentos, incluindo transicdes e interac¢des entre
os diversos ambientes, sabendo-se, por isso, que existem influéncias externas e transi¢cdes
ecoldgicas que afectam ndo s6 o comportamento, mas também o proprio desenvolvimento.

Tratando-se deste modelo ecoldgico acrescenta-se que é dada énfase ao conceito
experienciado, ou seja, forma pela qual o ambiente é percebido pelas pessoas que

interagem dentro e com ele.
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Fig. 2 - Modelo Ecoldgico de Bronfenbrenner

De acordo com o autor, a natureza humana é plural, e ambientes diversos produzem
diferencas perceptiveis, ndo apenas inter-sociedades, mas intra-sociedade, particularmente,
pela forma que cada cultura educa os/as seus/suas jovens, logo, as capacidades e
potencialidades humanas, bem como a sua realizacdo dependem do contexto social em que
o/a jovem se insere.

Na perspectiva de Bronfenbrenner o ambiente ecoldgico € concebido como uma
série de estruturas encaixadas, em que o nivel mais interno é o contexto mais imediato do
sujeito.

Porém nao se deve apenas “olhar” para o contexto mas ir um pouco mais além e
“olhar” para as relagdes que se estabelecem.

Neste sentido, a pessoa em causa é encarada como um sujeito activo sobre o qual o
meio ambiente tem o0 seu impacto e que de forma reciproca, este exerce a sua influéncia
sobre 0 meio. Logo, é essencial ndo descurar as caracteristicas pessoais no e do
desenvolvimento, assim, como o comportamento do individuo ndo depende inteiramente da
situagdo presente, envolvendo sempre uma ampliacdo da perspectiva de tempo. Por isso,
mais tarde Bronfenbrenner (2005) integra o conceito bioecologia no modelo inicial e oferece

uma reorientacdo ecolégica constituida por quatro dimensdes intimamente relacionadas:

1. Processo (relagdo dindmica entre individuo e contexto),

2. Pessoa (repertorio individual de caracteristicas bioldgicas, cognitivas, emocionais e
comportamentais),
Contexto (concebido como “estruturas encaixadas” ou sistemas) e
Tempo (envolvendo mudltiplas dimensdes de temporalidade, € compreendido pelo

momento histérico em que a pessoa vive (como guerras, momentos politicos) e pelos
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eventos de vida (faixa etaria, familia, etapa sécio-cognitiva, entre outros), tendo

ambos influéncia sobre o desenvolvimento da pessoa).

A esséncia do modelo bioecolégico mencionado envolve formas duradouras e,
progressivamente, mais complexas, de interac¢cbes entre o organismo humano e as
pessoas, objectos, simbolos e linguagem presentes no ambiente imediato, sendo que tais
formas continuadas de interaccédo foram denominadas, por Bronfenbrenner, de processos
proximais. Por outro lado, a extensdo do mundo da crianca para o futuro procede do facto
de que a crianca, através da experiéncia, aprende a observar relacbes cada vez mais
extensas e ndo s6 os episodios ocorridos anteriormente, mas também o0s que irdo ocorrer no
futuro, desempenham um importante papel no seu comportamento presente. Constata-se,
entdo, que o comportamento do individuo ndo depende inteiramente da situagdo presente,
incluindo também factores de passado e futuro psicolégicos, os quais constituem o “espaco
de vida”. Por exemplo, uma critica ou um elogio podem permanecer por muito tempo como
um facto psicoldgico presente para a crianca e o/a proprio/a adolescente.

Resumindo, a Abordagem Ecolégica do Desenvolvimento Humano prioriza quatro
componentes especificas e as suas relacdes, sendo a base das relagbes a transformacéo
das interacgOes da pessoa com o0 seu ambiente. Melo e Pereira (2007) sintetizam as
premissas de Bronfenbrenner:

a) a pessoa em desenvolvimento é uma entidade dindmica e em crescimento que,
progressivamente, reestrutura o meio em que vive (relacao reciproca contexto-pessoa);

b) a interaccdo pessoa-ambiente é bidireccional;

c) o ambiente ndo se restringe ao cendrio imediato, mas é alargado de forma a incorporar
interconexdes entre cenarios, e influéncias externas provenientes de ambientes mais
amplos.

Neste enquadramento surgem as tdo referenciadas conceptualizagcbes de
microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema, e cronossistema que permitem
a andlise dos diversos cendrios em termos de pardmetros relevantes do ponto de vista do
desenvolvimento e da educagéo.

O microssistema caracteriza-se por ser o ambiente imediato frequentado pela
pessoa, no qual estabelece relacdes face-a-face. Visa a sua manutencdo no tempo e por
padrbes de actividades que influenciam de forma directa o desenvolvimento de habilidades
emocionais e sociais, por exemplo, a familia. Para que se possa caracterizar
apropriadamente o “espaco de vida” (microssistema), a “construcdo da realidade
desenvolvente” da crianga nao pode ser observada directamente (h4 demasiadas variaveis
subjectivas), podendo apenas ser compreendida a partir de padrdes de actividades,

objectivadas através de comportamentos verbais e ndo-verbais durante actividades molares,
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papéis e relagcbes em que a crianca se envolve. Sdo estes factores que constituem os
chamados elementos do microssistema (Bronfenbrenner, 2002).

Quando a pessoa interage com outros ambientes, além do microssistema imediato, o
conjunto e as relacdes entre eles formam o designado mesossistema (onde se encontra, por
exemplo, a escola).

Ja em relacdo ao exossistema, este € 0 conjunto de contextos nos quais a pessoa
ndo estabelece relacBes face-a-face, mas mesmo assim sofre a sua influéncia directa no
seu desenvolvimento (como seja a direccao da escola).

O macrossistema € o conjunto de caracteristicas sociais, como o sistema de crencgas,
a cultura, os valores, a religido e as ideologias do grupo social em que se insere, e
atravessa todos os demais sistemas mencionados (Mayer, 2002).

Entdo, e fazendo a ponte com o constructo do envolvimento dos/as estudantes na
escola, Barboza, Schiamberg, Oehmke, Korzeniewski, Post e Heraux (2009) referem que o
microssistema foca o contexto mais imediato da crianga e jovem, tal como o comportamento
do/a jovem em contexto de sala de aula, podendo tais influéncias incluir o envolvimento
parental. A influenciar o comportamento encontra-se também o mesossistema que inclui a
interaccdo entre dois ou mais microssistemas, sendo que as contribuicdes conjuntas de dois
ou mais microssistemas, tais como a familia e a escola, podem ter um forte impacto no
desenvolvimento de criangas e jovens, particularmente no que se refere ao apoio ao nivel do
desempenho académico.

Nesta perspectiva hd um movimento a partir do microsistema, mesossistema,
exossistema e depois 0 macrosistema, enfatizando o conjunto de interac¢des que ocorrem
entre eles (Barboza & colegas, 2009).

Quando se reflecte sobre a dimensdo processo ndo deixa de ser de extrema
importancia relembrar o trabalho de Bowlby (1907-1990), nomeadamente, quando afirmava
gue o que é vivenciado (e, assim, aprendido) no contexto das interacgfes iniciais, pais-
filhos, ser4 a origem de representacdes, que sdo traduzidas nos ditos modelos internos
dindmicos. Ao longo do desenvolvimento esta representacdo vai sendo fortalecida, ou seja,
a qualidade da relagéo estabelecida tende a apresentar estabilidade relativa, entre o periodo
da infancia e a fase da adolescéncia, desde que ndo existam quaisquer factores de stress
significativos que possam alterar a dindmica familiar e que, por outro lado, pequenas
alteragdes ndo tém obrigatoriamente impacto sendo que as mesmas sdo “absorvidas” por
um processo de assimilagdo nos esquemas prévios que as “deformam” no sentido da
“seguranga”. Por isso, Ainsworth e Bowlby (1991) defendem que é com base nas
experiéncias de “vida real’, enquanto experiéncias de interac¢do, que se moldam os

padrbes e estratégias de vinculacao.

27



Capitulo | — Envolvimento do/a Estudante na Escola

Sabe-se, igualmente, que as relacdes de vinculagdo, ap6s o periodo pré-escolar,
apresentam caracteristicas diferenciadas na relacdo reciproca, pois as alteracdes
desenvolvimentais, nomeadamente na passagem do periodo sensoério-motor para a
emergéncia do pensamento simbdlico, possibilitam a separacao fisica e gradual da figura de
vinculagéo, figura essa que, progressivamente, se pode representar, sendo que essa
distancia/auséncia da figura de vinculacéo é encarada como uma tarefa desenvolvimental, e
um percurso escolar de sucesso exige esse distanciamento (Strecht, 2008; Figueiredo &
Machado, 2010).

A medida que a crianca cresce sdo os modelos internos dindmicos que se VAo
tornando, progressivamente, importantes na compreensdo das diferengas individuais da
vinculag&do, ou seja, criangcas que construiram representacdes seguras (isto é, que lhes
permitiram lidar com a distancia dos/as cuidadores/as principais e procurar outras eventuais
figuras de apoio em contexto escolar, como professores/as) terdo facilitada a tarefa de
adaptacdo a escola e a disponibilidade psiquica para que possam investir nos novos
conteados.

O sistema comportamental de vinculagdo €, entdo, composto por comportamentos
particulares que, ao longo do desenvolvimento, se vao tornando mais sofisticados, flexiveis
e orientados cognitivamente, reflectindo-se numa maior independéncia de uma determinada
relacdo. No ambito da teoria de Bowlby, a medida que a crianca cresce vai construindo
novas relacdes significativas, todavia, se ndo é satisfeita a necessidade fundamental de
dependéncia inicial, alguém que contenha e interprete adequadamente as expressées do
bebé ou crianca pequena, a construgcdo da independéncia fica comprometida, o que,
consequentemente, em contexto escolar, pode comprometer ndo sé as relacdes entre pares
como também a prépria aprendizagem que ocorre sempre em contexto relacional (isto
porque as aprendizagens académicas comportam, ocasionalmente, frustracbes e
dificuldades e ai, sim, o/a aluno/a que ai criou rela¢des significativas encontra um suporte
gue o/a acolhe e tranquiliza).

Weinfield, Sroufe, Egland e Carlson (2008) relembram que, pelas investigacoes
longitudinais de Minnesota, se pode concluir que criangas com um passado de vinculagc&o
resistente apresentam maior probabilidade de serem ansiosas, e as com historia de
evitamento ou desorganizacdo/desorientacdo tendem a apresentar zanga e
comportamentos agressivos quer para com os/as pais/mdes quer para com 0S Seus
pares. J4 criancas seguras sdo, normalmente, avaliadas pelos/as professores/as como mais
competentes na coordenagdo dos comportamentos com 0s pares, mais populares e tomam
a iniciativa social mais facilmente, envolvendo-se em mais comportamentos pré-sociais.

Pares estes que serdo semelhantes em termos de caracteristicas pessoais e sociais

0 que é gratificante, pois envolve a cooperagdo com outros que tém experiéncias
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semelhantes, pensamentos, sentimentos e pontos de vista. Assim, acredita-se que esta
similaridade valida o auto-conceito e a auto-estima, enquanto a diferenca poderia
representar uma ameaca. Isto é de especial importédncia na adolescéncia, quando os/as
jovens se deparam com a tarefa de desenvolvimento de construgdo de uma auto-imagem
estavel (Harter, 1990, ref. por Scholte, Overbeek, Brink, Rommes, de Kemp, Goossens &
Engels, 2009).

Neste sentido, e a longo prazo, a probabilidade em dar continuidade a qualidade das
vinculacbes ultrapassa a influéncia mais directa das relacbes familiares e passa a,
progressivamente, incorporar confirmacdes de outros significativos (como pares e
professores/as), sendo que as hipéteses de reestruturacdo podem ocorrer se 0 meio exterior
“refutar” sistematicamente a imagem que a crianca havia construido (Figueiredo & Machado,
2010).

Por tudo isto, faz sentido que tanto o sucesso como o fracasso escolar sejam
enquadrados num percurso e desenvolvimento (Figueiredo & Machado, 2010), pois tanto a
conclusdo da escolaridade como o abandono escolar devem ser compreendidos nhuma
perspectiva de processos desenvolvimentais a longo prazo.

Veja-se 0 caso apresentado por Fredricks e Eccles (2002) em que o periodo da
adolescéncia (adolescentes americanos/as) incluiu o decréscimo do sucesso académico,
sendo este marcado, como o refere Graber (2004, ref. por Li & Lerner, 2011) por um
aumento de problemas de ajustamento e adaptacdo associados a depressao,
acrescentando, Farrington (2004, ref. por Li & Lerner, 2011) a delinquéncia e o abuso de
substancias. Isto porque a adolescéncia se revela como um periodo de experimentacdo
sendo considerado, o grupo da adolescéncia, como de elevado risco envolvendo-se em
comportamentos que comprometem a salde, tais como o tabagismo, o alcool e o0 uso de
substancias ilicitas, assim como métodos arriscados de dieta, actividade sexual precoce e
agressoes fisicas (Carter, McGee, Taylor & Williams, 2007). Todavia, 0s autores procuram
compreender porque € que alguns/mas adolescentes optam por se envolver em
comportamentos de risco, enquanto outros/as ndo (neste sentido, o contexto social em que
os/as jovens crescem tem sido identificado como uma importante influéncia no
desenvolvimento comportamental). Constataram que enquanto alguns/mas estdo mais
proximos dos/as pais/mées e/ou grupo de pares, outros/as ndo, 0 que sugere que esta
ligacdo tem influéncia significativa no comportamento adolescente.

Porém, ndo foi s6 Bronfenbrenner que contribuiu, significativamente, para esta
abordagem mais ecléctica do desenvolvimento humano, também Vygotsky o fez.

A teoria de Vygotsky teve (e tem) um papel fundamental, principalmente, pela ideia
de que toda a aprendizagem tem lugar em contextos, e baseia-se hum conjunto de normas

e expectativas culturais e sociais. Sado, por isso, 0s contextos que influenciam as

29



Capitulo | — Envolvimento do/a Estudante na Escola

aprendizagens, tornando predominante o papel da interaccdo social e da cultura (John-
Steiner & Mahn, 2003). Ou seja, Vygotsky considera que, desde os primeiros dias do
desenvolvimento, as actividades da criangca adquirem significado num sistema de
comportamento social.

Nesta sequéncia, Melo e Pereira (2007) relembram que segundo Vygotsky, o
desenvolvimento permite converter as relages sociais em fungdes mentais, sendo através
das relacdes sociais que a pessoa vai construindo os seus processos psicoldgicos (cada vez
mais complexos) - inicialmente interpsiquicos, depois interiorizados e tornados
intrapsiquicos.

Partindo, entdo, desta perspectiva a educacdo desempenha um papel fundamental,
dado que o desenvolvimento se faz através do processo social da educacdo, ou seja, o
processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, criando-se, dessa forma, a zona
de desenvolvimento proximal - ZDP*, ou seja (Vygotsky, 1978, p.86, cit. por Fino, 2001,
p.277), “Is the distance between the actual developmental level as determined by
independent solving and the level of potencial development as determined through problem
solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers”.

Desta forma, destaca-se ndo sO a importancia do trabalho colaborativo e
contextualizado em todas as suas vertentes, como a do trabalho da criangca que deve ser
orientado, ndo pelo seu nivel de desenvolvimento passado ou mesmo actual, mas pelo seu
desenvolvimento futuro (Moll, 2002).

A adolescéncia é a fase do ciclo vital que se caracteriza por se encontrar entre a
infancia e a idade adulta, ou seja, como refere Fernandes (2007), globalmente, e apesar de
discordancias quanto a finalizacao, a adolescéncia, enquanto periodo do desenvolvimento,
diz respeito a segunda década de vida.

Neste periodo o/a adolescente esta sujeito a importantes e significativas mudancgas,
quer em termos biolégicos, como cognitivos, sociais e emocionais, que, obviamente,
correspondem a mudangas normativas, como sejam, o desenvolvimento da identidade,
independéncia e autonomia, tomada de decisdes, mas também a mudancas contextuais
guer em termos de escola, como de entrada no mundo do trabalho (Neves, 2008). Todavia
este periodo de desenvolvimento nem sempre, em termos tedricos, coincidiu com as idades
cronoldgicas e apresentacfes das diferentes definicdes de adolescéncia.

Hoje existe uma terceira fase de estudos (Fernandes, 2007) sobre a adolescéncia
gue se enquadram no paradigma do desenvolvimento positivo e na criagdo de abordagens
biopsicosocioculturais que procuram, activamente, novas politicas educacionais e novos
paradigmas de investigacdo que permitam um conhecimento e uma concretizacdo bem-

sucedida da adolescéncia. Neste ponto da procura incessante e activa de novas politicas

“Zone of proximal development (ZPD).
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educacionais podem enquadrar-se as palavras de Queirds, Gomes e Silva (2006) que
salientam o facto de os/as estudantes terem, na maior parte das vezes, sido socializados/as
a partir de outros valores e outras regras, bem como diferentes vivéncias e preocupacoes,
quando sdo “obrigados/as” a frequentar uma Escola que ndo muda para os atrair e
responder as suas necessidades enquanto pessoas/alunos/as. Veja-se que em termos de
agentes socioculturais Vasconcelos-Raposo (1993, ref. por Fernandes, 2007) lembram que
os/as pais/mdes sdo os/as que possuem maior grau de importancia na transmissdo de
comportamentos, pois é através da interac¢cdo com a sua familia (socializac&o primaria) que
cada adolescente, enquanto crianca, toma contacto e desenvolve as suas primeiras
relagdes sociais sendo, como se sabe, fundamental o contexto em que tal acontece.

Tendo em conta a Organizacdo Mundial de Saude, o periodo da adolescéncia vai
dos 10 aos 24 anos, dividindo-se, este periodo, em 3 fases. Globalmente, pode-se afirmar
gque no final da adolescéncia ha uma série de tarefas psicoldégicas normativas em que se
salientam a separacao psicolégica em relagdo aos progenitores, constru¢cdo da autonomia,
capacidade para a interaccdo amorosa e consolidagdo da auto-estima (Dias & Fontaine,
1996).

E, neste sentido, que a adolescéncia é uma fase particularmente importante quer ao
nivel dos papéis sociais, quer no cumprimento de tarefas escolares, assim como na tomada
de decisdo de carreira. E, entdo, uma fase caracterizada pelas vivéncias académicas,
procurando, obviamente, que estas sejam associadas a factores de bem-estar. Uma vez
gue, tal como refere Carvalho (2009), a medida que o/a adolescente forma a sua identidade,
0 seu pensamento centra-se na relacdo (comparacdo do seu self com o dos outros) e,
também por isso, a adolescéncia € um periodo de escolha consciente ao nivel das
amizades, hd um compromisso em termos de estilo de vida e bem-estar, promovendo-se a
auto-reflexdo e, consequentemente, o auto-conhecimento.

Neste sentido, h4 uma grande vulnerabilidade a alteragdes, principalmente, do seu
bem-estar psicologico, por exemplo, alguns/mas adolescentes sdo capazes de lidar com os
diversos desafios e exigéncias das tarefas desenvolvimentais, enquanto que outros/as ndo o
conseguem, indicando algum esgotamento dos seus recursos e esforgos adaptativos. Tais
alteracdes, segundo Fernandes (2007), podem ser compreendidas no ambito de problemas
comportamentais, emocionais e sociais vivenciados ndo s6 mas, principalmente, na escola.

Tais mudancas enquadram-se, como anteriormente referido, no conceito de
moratéria psicossocial desenvolvido por Erikson, sendo que hoje em dia, em Portugal, com
o prolongamento da escolaridade obrigatéria (12 anos), a exploracdo e experimentacédo de
papéis pode acontecer num contexto de moratéria institucionalizada, isto é, na escola
(Costa, 1991).

31



Capitulo | — Envolvimento do/a Estudante na Escola

Resumindo, a adolescéncia, pelas imensas possibilidades que tem (bioldgica,
pessoal, cultural e cognitivamente), ¢ um momento privilegiado de construcdo e
reconstrucdo de significados sobre si préprio e o mundo que o rodeia. Candeias (1997)
lembra que é o momento em que o/a adolescente tem consciéncia da multiplicidade

significante do que o/a envolve e do que &, ou podera vir a ser como pessoa.

1.2 O/A ADOLESCENTE E A ESCOLA

Partindo deste enquadramento, Felipe e Madruga (2008) concluem que na medida
em que para uma adaptagdo adequada aos contextos sociais, € necessario inferir estados
psicolégicos de outras pessoas, bem como as habilidades envolvidas na compreensdo do
conceito de uma crenga que nao é verdadeira, pode estar ligada a designada competéncia
social ou ao conjunto de habilidades e competéncias emocionais e sociais que ajudam 0s
individuos a adaptar-se e funcionar com sucesso em varios ambientes interpessoais. Isto
significa que a percepg¢do que o/a estudante tem si proprio/a afecta a forma como ira
vivenciar os varios contextos da escola e influenciara o lago que desenvolvera com a escola
(Osterman, 2000), pois sabe-se que a auto-percepcao influencia o envolvimento do/a
estudante na escola. Por exemplo, Tucker, Zayco, Herman, Reinke, Trujillo e Carraway
(2002) concluiram, num estudo com estudantes afro-americanos/as, que as auto-
percepcbes de competéncia e parentesco destes/as estudantes influenciavam o seu
envolvimento académico. Transportando tais informacdes para o estudo da performance
escolar, Connell, Halpern-Felsher, Clifford e Crichlow (1995) sugerem que as caracteristicas
psicoldgicas individuais influenciam o sucesso e sdo mediadas pelo envolvimento na escola.
Por exemplo, as primeiras percep¢fes de si mesmo/a como estudante e da propria escola,
como um lugar ao qual pertence, sdo essenciais para o desenvolvimento de uma relagdo
com a escola (Morrison, Cosden, O’Farrell & Campos, 2003).

Além do mais, a relagdo com pares também é preditora do sentimento de pertenga a
escola, isto é, relagbes positivas com pares contribuem para o ajustamento socio-emocional
do/a jovem (Ladd, 1990), dados estes que vdo ao encontro dos referidos por Newman
(1981), uma vez que a insatisfacdo com as relagcbes estabelecidas com pares e o
sentimento de alienacdo social estdo relacionados com um fraco ajustamento sécio-
emocional. Por outro lado, relacdes com pares positivas ajudam o/a estudante a criar lagcos
com a escola, sendo que o envolvimento do/a estudante com a escola previne o abandono
escolar (Battin-Pearson & colegas, 2000), consequentemente, Buhs e Ladd (2001) e
Cernkovich e Giordano (1992) referem que as relacdes com pares sdo um aspecto tao

importante que se torna vital para uma experiéncia escolar de sucesso. Isto ocorre pois 0

32



Capitulo | — Envolvimento do/a Estudante na Escola

envolvimento é uma condicdo necesséria, sendo suficiente, para que ocorra mudanca
desenvolvimental, considerado como mediador na aprendizagem incluindo, segundo
McWilliam e Bailey (1992,1995), a totalidade dos comportamentos da crianca, que abrange
um largo espectro desenvolvimental e que fornece uma imagem holistica das experiéncias
da crianca em contextos naturais.

Estes aspectos sdo particularmente importantes no periodo da adolescéncia pois
esta necessidade de pertenca é fundamental quando existem mudancas pessoais, quer em
termos de caracteristicas pessoais (identidade pessoal), como de afiliagcdes (Berndt & Keefe,
1995).

Todos estes aspectos vao ao encontro das ideias de Baumeister e Leary (1995)
guando afirmam que a importancia das tarefas escolares e a formagédo (e consequente
manutencgdo), assim como os lagos afectivos e o suporte social, sdo fundamentais para o
bem-estar emocional do/a jovem em desenvolvimento. S&o, estas relagfes, vinculagdes,
fundamentais enquanto necessidades humanas.

Acrescenta-se que em termos de escola o envolvimento do/a estudante no referido
contexto é fulcral para o seu sucesso. Mahatmya, Lohman, Matjasko e Farb (2012) afirmam
que apos o periodo do inicio da adolescéncia o envolvimento do/a estudante tende a ser
estavel ao longo do tempo, sendo que, neste periodo desenvolvimental, muitos dos/as
estudantes revelam entre moderados a elevados niveis de envolvimento (nas suas
diferentes dimensdes, comportamental, cognitiva e emocional) apesar de mais baixos que
os niveis dos/as estudantes que frequentam os Ultimos anos do ensino basico. Concluem,
ainda, que ha uma diminuicdo do envolvimento do/a estudante durante a transicao para o
ensino secundario (provavelmente, tais mudancas sdo funcdo de um ambiente pessoal
pobre ajustado a um decréscimo de oportunidades de autonomia e de relagdes de pertenca,
num ponto critico do desenvolvimento em que ambos 0s aspectos tém um papel importante
na explicagédo de resultados desenvolvimentais considerados saudaveis).

Tendo em conta tais conclusdes, parece jutisficar-se a existéncia do abandono
escolar por parte dos/as jovens enquanto adolescentes tentando lidar ndo s6 com as suas
transi¢cdes pessoais, mas também escolares.

E, entdo, nesta tentativa de ajudar o/a adolescente a manter-se na escola que surge
no Plano Nacional de Prevencdo do Abandono Escolar (PNAPAE) o conceito de resiliéncia
escolar ou educativa, poder-se-a4 falar em promover o envolvimento,como se faz
internacionalmente? Perante tais informacdes deste plano e tendo em conta o descrito em
torno do constructo do envolvimento, sera que tal resiliéncia escolar ou educativa € sinénimo
ou uma componente do envolvimento? Neste sentido, promover apenas e sé a referida
resiliéncia, parece ser uma estratégia pobre apesar de considerar o modelo life-span para

gque seja prevenido o abandono escolar ndo sé em periodo criticos, mas ao longo de todo o
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ciclo de vida escolar e formativa dos/as estudantes. Este facto torna-se relevante a partir do
momento em que, apesar de se anteciparem que diferentes factores em diferentes graus
estardo associados ao sentimento de pertenca a escola, esta extrapolacdo dos resultados
s6 pode ser realizada a partir de estudos separados e independentes que dizem respeito a
diferentes niveis de ensino (Morrison & colegas, 2003). Por exemplo, parece existir uma
relagé@o entre a retencdo escolar e o abandono escolar (a retengao escolar relaciona-se com
0 comportamento de abandono escolar, pois parece preceder-lhe); existem pontos criticos
associados a retencéo escolar dos/as estudantes, nomeadamente, os anos de escolaridade:
2° 4° 7° 10.° e 12.° (analisando qualitativamente esta informacdo, estes anos de
escolaridade coincidem com transigdes dos/as estudantes no sistema de ensino portugués),
sendo que os dois anos com taxas mais elevadas de retenc¢éo sdo os do Ensino Secundario
(10° e 12° anos de escolaridade).

Esta é, entdo, uma tematica sensivel em Portugal, pois o pais mantém valores
elevados face a média comunitaria nestes dois indicadores, abandono escolar e saida
precoce®. Apesar de arriscado e de que face ao PNAPAE parecer haver a necessidade de
propor como causa do abandono escolar precoce a idade cronolégica, ndo € possivel
pensar apenas neste factor mas sim num conjunto de factores que poderéo ser a causa (e,
consequentemente, fazer parte da solugéo), como a retencdo escolar, 0s comportamentos
disruptivos, o desinteresse e, até mesmo, a apatia pelos conteldos académicos. Este é o
mote da questdo, também elaborada por Candeias (1997): a escola tem, realmente,
contribuido para o desenvolvimento integral e multidimensional dos/as estudantes que a
frequentam?

Outro dos dados apresentados e que revela grandes diferencas entre Portugal e os
paises da OCDE diz respeito a distribuicdo dos/as alunos/as Portugueses/as por
modalidade/tipo de Ensino de nivel Secundario®.

Quando se reflecte sobre o tipo de ensino promovido em Portugal existe uma
alternativa ao sistema formal de ensino para jovens que ndo querem continuar no ensino
secundario regular, € o ensino profissional. Este é entendido como uma contribuicdo para as
respostas aos problemas que subsistem e que, segundo Madeira (2006), sdo: o abandono e
0 insucesso escolar, a dificuldade de insercdo dos/as jovens no mercado de trabalho e os
cada vez mais desajustes entre factores como a habilitacdo académica e a actividade
profissional. Isto porque a formacdo profissional de jovens estd directamente ligada ao

mundo do trabalho. E, entdo, necesséario que os sistemas de formacdo assegurem um

® Segundo o Education at a Glance — 2003 (OCDE; 2003), a percentagem da populag&o portuguesa gue concluiu pelo menos o
Ensino Secundério ou equivalente € a mais baixa da OCDE (de acordo com dados de 2001, 20% em Portugal; e 64% na
OCDE).

® Revela um valor muito acima da média dos paises da OCDE para a modalidade geral ou de prosseguimento de estudos
(71.7% em Portugal; e 48.5% nos paises da OCDE — dados de 2001). Este facto, vem reforcar a necessidade de acentuar a
oferta e as opgOes pelo Ensino Secundario de cariz mais profissional/vocacional (28.3% em Portugal; 47.2% nos paises da
OCDE - dados de 2001).
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quadro de competéncias e atitudes que permitam aos/as jovens inserir-se na vida activa e
favorecam, no futuro, a adaptacdo e a mobilidade necesséarias as constantes mudancas
tecnolodgicas e sociais, abrangendo, ndo so, as vertentes do saber, do saber-fazer, do saber-
ser, como do saber-tornar-se (Madeira, 2006).

Esta é, no entanto, uma resposta encarada (erradamente) pela generalidade da
populagdo como resposta para os/as alunos/as que ndo conseguem/ndo gostam da escola e
optam, na sua perspectiva por um ensino “mais facil’, conotado como Madeira (2006) o
refere, um ensino de segunda oportunidade, existindo, ainda, uma desafeicdo por este tipo
de formacéao.

Isto porque é, sim, uma tentativa de inserir os/as jovens na vida activa, promovendo-
se um ensino direcionado para o desenvolvimento das competéncias técnicas.

O ensino profissional visa o periodo escolar do ensino secundario, permitindo aos/as
jovens que o concluem duas certificagfes: uma escolar (12° ano de escolaridade) e outra
técnica (nivel V). Isto ocorre, pois a componente técnica e profissional do curriculo permite
que haja uma ligacao “directa” entre o contexto escolar e o contexto profissional, uma vez
gue neste percurso os/as jovens realizam formacdo em contexto de trabalho, revelando-se
como elementos positivos para os/as alunos/as que tém dificuldade em adaptar-se a um
ensino mais académico, motivando-os/as a prosseguir e concluir a formacao que
frequentam.

Um dos objectivos centrais da componente pratica € tornar a vida quotidiana na
escola mais atraente para os/as estudantes contribuindo, igualmente, para a manutencéo do
interesse dos/as alunos/as que apresentam maiores dificuldades e ndo encontram resposta
num ensino mais teérico (OCDE, 1989). Além do mais, o préprio periodo de estagio que
os/as jovens realizam procura reforcar a formacdo de base e, simultaneamente, a
ambientacdo dos/as jovens a um cendrio de trabalho concreto (Madeira, 2006).

Uma das caracteristicas deste tipo de ensino é o facto de se realizar através de
mddulos, permitindo, tal como refere Madeira (2006), que o/a jovem desenvolva e invista no
seu processo de autonomia e responsabilidade, pois € ao/a estudante que cabe o principal
papel no processo de aprendizagem.

Estes percursos mais profissionalizantes (cursos profissionais) sdo resposta em
escolas secundérias mas também em escolas profissionais. Isto porque interpretando a Lei
de Bases do Sistema Educativo (tal como o faz Pascoal, 2002), escolas profissionais,
enquanto resposta para determinados estudantes, permitiram o preenchimento de uma
lacuna em termos do sistema de educacéo.

Sendo o0s cursos profissionais uma alternativa aos cursos cientifico-humanisticos os

seus planos curriculares incluem trés anos lectivos, estando as diversas disciplinas divididas
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em trés componentes’: cientifica (com disciplinas especificas tendo em conta a area da
curso); sociocultural (tronco comum a todos o0s cursos profissionais, composto pelas
disciplinas: portugués, area de integracdo, educacéo fisica, lingua estrangeira e tecnologias
de informacg&o e comunicacgéo); e técnica (disciplinas técnicas da area profissional do curso,
sendo uma a formagao em contexto de trabalho).

Salienta-se, ainda, que outra das caracteristicas desta tipologia de cursos é o facto
de, no Ultimo ano, os/as estudantes terem que desenvolver e apresentar uma prova, a Prova
de Aptidao Profissional (PAP), que visa apresentar e defender um trabalho individual, que de
uma forma global, consiga incluir os conhecimentos teorico/praticos adquiridos ao longo da
sua formagéo.

Alguns/mas estudantes optam por esta via de ensino uma vez que é caracterizada
pela sua vertente pratica, o que permite que alunos/as com maiores dificuldades no seu
processo de aprendizagem teérico possam agora ter resultados académicos que
correspondem as suas necessidades no sentido em que o seu trabalho pratico é valorizado.
Por outro lado, as disciplinas teéricas apresentam uma estrutura modular que permite que
o/a estudante possa superar dificuldades na consecugcdo dos objectivos de formacdo, e
permite, igualmente, transferir para os/as alunos/as a capacidade de gerirem as suas
proprias aprendizagens, através da negociacdo com o/a professor/a-formador/a, quando a
conclusdo do(s) modulo(s) aconselhe solugdes diferenciadas. Reflecte, entdo, uma gestéo
modular dos conteudos.

Globalmente, as escolas profissionais respondem com qualidade as necessidades de
formagcdo e preparam os/as jovens para a sua vida activa, proporcionando-lhes uma
formagao mais abrangente.

Esta resposta permitiu igualmente que houvesse uma valorizagdo do/a aluno/a
enquanto Pessoa, visando a sua participagdo em projectos culturais e ocupacédo de tempos
livres, nomeadamente em contexto de escola, o que leva a que, e como refere Pacheco
(1991), o peso da escola se acentue cada vez mais na sociedade e torne o papel do/a
professor/a crucial para o saudavel desenvolvimento do/a adolescente. Por exemplo, para
alguns autores, como Birch e Ladd (1997) e Skinner e Belmont (1993) as relacdes entre
professores/as - estudantes influencia o sentimento de pertenca dos/as estudantes, sendo,
de acordo com Whisler (1991), critica a qualidade das relacbes estabelecidas entre
professores/as - estudantes na construgdo da confianga e motivagdo, conseguindo os/as
professores/as ajudar os/as estudantes a satisfazer as necessidades de competéncia,
autonomia e relacdo (Connell, 1990, ref. por Tucker, Zayco, Herman, Reinke, Trujillo &
Carraway, 2002).

” Como consta no Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho.
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No estudo de Tucker e colegas (2002) foi possivel concluir que os/as estudantes
referiam que os/as professores/as que se mostravam mais interessados/as e envolvidos/as
nas suas vidas, reportavam maiores niveis de envolvimento. Deste modo, Buriel (1983)
refere que a interac¢do professor/a-aluno/a é critica para o processo educacional tendo
consequéncias ao nivel do sentimento de pertenca dos/as estudantes e, simultaneamente,
na avaliacdo que os/as professores/as fazem dos seus/suas alunos/as.

Neste sentido, recorda-se que Ryzin, Gravely e Roseth (2009) documentaram o facto
de as escolas secundarias conseguirem ndo soO directa mas indirectamente contribuir de
forma positiva para o ajustamento do/a estudante. Dado que a escola se deve assumir como
um espaco de descoberta e construgdo pessoal, articulando as caracteristicas dos
curriculum com as caracteristicas do desenvolvimento do/a estudante por forma a que tais
estratégias tenham em conta a multiplicidade cognitiva e, simultaneamente, a exploracao
das diversas potencialidades do/a estudante como Pessoa; contrariamente ao que tem
acontecido em que a criacdo e descoberta do projecto de vida com significado se tem
desenvolvido, sobretudo para alguns/mas alunos/as, pela negativa, ou seja, como
consequéncia de um afastamento e um desenvolvimento & margem da escola, dificultando,
assim, a concretizacdo dos valores de igualdade de oportunidades e do desenvolvimento
global do/a aluno/a no contexto educativo (Candeias, 1997).

Desta forma, e como refere Madeira (2006), o ensino técnico e profissional ao nivel
do ensino secundario, como alternativa a via de ensino, “podera levar ao aumento da
escolarizacdo, mantendo no sistema jovens que o abandonariam se essas alternativas ndo
existissem” (Marques, 1994, p.40, cit. por Madeira, 2006, p.125).

A escola é o lugar, por exceléncia, onde mdltiplas experiéncias se vivem e vivenciam,
dando-se o confronto com a diversidade social, com mdltiplas atitudes e comportamentos
acerca dos papéis sociais, dos diversos grupos étnicos, que irdo moldar, de forma mais ou
menos duravel, crencas, convicgdes, sentimentos e os proprios comportamentos. Dado que
a escola em geral, e os/as professores/as em particular, devem procurar promover o gosto e
o prazer pela aprendizagem, tentar sensibilizar e motivar os/as alunos/as, bem como
aprender a cultivar a curiosidade intelectual, dai a necessidade de reconhecer a escola
como o espaco privilegiado de transformacdo para uma sociedade mais envolvente e
motivadora, dado o0 seu potencial, que vai muito para além da mera transmissdo de
conhecimentos (Ramos, 2012), logo serem os/as préprios/as a promover o envolvimento
dos/as estudantes.

A partir de estudos realizados (como o de Frydenberg et al., 2004, ref. por Neves,
2008) sabe-se que os/as adolescentes que ndao conseguem lidar de forma eficaz com os
desafios que lhes sdo colocados apresentam sinais de baixa motivacdo, passividade,

comportamentos disruptivos e abandono escolar/saida precoce do sistema educativo. Tendo
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em conta tais conclusdes, destaca-se que no proprio PNPAE (Canavarro, 2004) a promocéo
do sucesso académico, bem como a ja referida resiliéncia escolar ou educativa séo
entendidos como factores motivadores da presenca dos/as estudantes na escola séo
aspectos-chave, dada a elevada taxa de retengédo e abandono escolar, principalmente, no
ensino secundario. E, neste contexto, que as palavras de Veiga (2009) fazem todo o
sentido: “o envolvimento dos alunos nas escolas € um factor protector contra 0 mau
desempenho e o desajustamento escolar’ (p.4276). Por exemplo, Estrela (1994) defende
que € (também) funcdo do/a professor/a a transmissdo e o desenvolvimento de
conhecimentos, a consciencializacao de valores socialmente aceites, e o/a organizador/a da
aprendizagem e estimulador/a de desenvolvimento cognitivo-afectivo do/a aluno/a, com
guem este/a desenvolve a vinculagéo.

Isto porque, como se sabe pelos pressupostos teéricos de Bowlby também
explicados através da metodologia de Ainsworth (Bretherton, 1992), a crianga ao longo do
desenvolvimento, para além das relacdes primarias, constréi outras relagées significativas,
de igual ou diferente qualidade (Howes & Oldham, 2001, ref. por Figueiredo & Machado,
2010), sendo que o papel dos/as amigos/as cumpre as necessidades de vinculagédo
(apresenta caracteristicas semelhantes a relacdo de vinculagcdo como, dar confianga,
partilhar, resolver conflitos e promover a gestdo emocional). Todavia, 0 modo como se
envolvem as sucessivas influéncias vinculativas na actualizacdo dos seus modelos internos
gera, ainda, algumas inconsisténcias entre os/as diferentes autores/as que tém estudado
esta teméatica (Machado, 2009, ref. por Figueiredo & Machado, 2010).

Partindo desta analogia, pode-se considerar que o papel do/a professor/a que se
pode assumir como figura influente no desenvolvimento e bem-estar da crianga e jovem,
pode ser tido como uma figura de vinculag&o, pois como refere Strecht (2008), quando o/a
professor/a € um Mestre, as criancas e adolescentes recorda-lo/a-d40 um dia mais pelas
caracteristicas de personalidade e relagdo do que, propriamente, pelos contelddos
programaticos que leccionou. Neste ponto relembra-se as palavras de Orthner, Akos, Rose,
Jones-Sanpei, Mercado e Woolley (2010) para quem as teorias de aprendizagem tém vindo,
constantemente e consistentemente, a suportar a ideia de que € significativa a relevancia do
contexto da escola para o sucesso académico do/a estudante.

Actualmente €, por isso, que conceitos como motivagdo e envolvimento séo téo
importantes, quer do ponto de vista afectivo, como do ponto de vista comportamental, e até
mesmo cognitivo. Tal como afirma Ramos (2012) a escola para além de ser um local de
aprendizagem, é igualmente um espaco onde os/as alunos/as se devem sentir bem, enfim
devem sentir-se felizes. Para tal, nas ultimas décadas, diversos/as autores/as tém reflectido
acerca do dominio da educacdo e seus valores, do envolvimento e motivacdo dos/as

alunos/as de hoje, do acto educativo, da missao e responsabilidade da prdpria escola, assim
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como do desenvolvimento afectivo, cognitivo e moral dos/as jovens (Valente, 1995). Isto
porque a escola, enquanto contexto de desenvolvimento passou a ser compreendida num
contexto ecoldgico e sistémico no qual ocorre o desenvolvimento dos/as estudantes.

Em suma, nas palavras de Ramos (2012), a escola € hoje um local onde os/as
alunos/as participam em diferentes tarefas e actividades, seja na tomada de decisdes, ou
outras, reflectindo-se no envolvimento activo numa sociedade democratica como meio para
respeitar os direitos dos outros. E a autora continua ao referir que a escola tem um
importante papel que deve desempenhar com toda a idoneidade, sendo compreendida
como um lugar de aprendizagem na educacao para os valores, mas também como criadora
e difusora do saber. Neste sentido, o envolvimento do/as estudantes revela-se fundamental
para que na escola os/as alunos/as reflictam sobre os seus préprios valores, favorecendo a
aquisicdo de espirito critico, a interiorizacdo e clarificacdo de valores, e a discussédo de
dilemas. Constituindo-se como um espaco de consciéncia critica da sociedade que se deve
pautar pelos valores humanistas de exigéncia, rigor, competéncia e aprendizagem para a
vida, repercutindo-se na construcdo de uma cidadania responsavel e participativa (Martins,
2004).

Todavia, 0 percurso académico dos/as estudantes nem sempre é compreendido
como tal e, por isso, a sua resposta face a este contexto nem sempre é a mais desejada: o
sucesso académico, veja-se o caso da transi¢cao do ensino basico para o ensino secundario
(coincidente, em termos de desenvolvimento humano com o periodo da adolescéncia).

Conforme Eccles e Midgley (1989) afirmam existem resultados positivos se as
mudancas nas oportunidades escolares estdo alinhadas com as mudancas nas
necessidades de desenvolvimento dos/as estudantes. Algumas dessas mudancas poderdo
ser encaradas como factores de stress, dado que enfrentam as expectativas desconhecidas,
por exemplo, a carga de trabalho académico (que aumenta de repente, quer em termos de
volume como também de exigéncia), o aumento de dias de escola (e de horario), e, ao
mesmo tempo, ha menos apoio social, por parte de professores/as e colegas. Como
resultado, muitos/as estudantes comecam a apresentar dificuldades (s&o requeridas
aprendizagens rapidas sem, na generalidade, se respeitar o ritmo natural da aprendizagem
individual) reflectindo-se no seu percurso académico, nomeadamente, nas classificacdoes
finais, o que pode ter um forte impacto negativo no seu envolvimento na escola (Roderick &
Camburn,1999).

Logo, os/as adolescentes tém que estar preparados/as para definir e avancar com os
seus projectos de aprendizagem, solicitar feedback sobre as estratégias que utilizam (auto-
regulacdo) e assumir responsabilidades pela sua propria aprendizagem. E, por isso, que
estabelecer relacdes significativas seguras com professores/as (por exemplo) é um factor

importante, sendo compreendido como um factor de proteccdo, uma vez que, perante tais
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exigéncias os/as adolescentes podem apresentar baixa motivacdo, passividade,
absentismo, abandono escolar e, até mesmo, comportamentos disruptivos, muitas vezes
associados a estrutura escolar (Correia, 2006, ref. por Neves, 2008), como o tamanho da
escola e a competitividade (Neves, 2008), correndo o risco, bastante elevado, de a escola
ser vivenciada de forma indiferente. Como diz Azevedo (2000, p.9, cit. por Queirés, Gomes
e Silva, 2006, p.145), “As escolas de hoje tendem a configurar-se, para muitos adolescentes
e jovens, como um local de passagem, um longo ritual de iniciacdo, sem alma, sem fontes
de motivacdo, sem projecto, um tem-de-ser porque nada de mais relevante ha para fazer”.

Além do/a adolescente se encontrar face a um contexto escolar ndo pode ser
colocado de parte o facto de vivenciar o periodo da adolescéncia que, sé por si, ja tem
caracteristicas profundas de mudanca.

E, por isso, vista, a maior parte das vezes, como “estranha” e, por isso, se tenta hoje
salientar que as funcdes da escola e dos seus agentes ndo se pode, de modo algum,
restringir a instrucdo. Deve sim, respeitar as particularidades individuais, como por exemplo
a idade cronolbgica e as caracteristicas psicoldgicas, procurando contribuir eficazmente
para o desenvolvimento harmonioso dos/as adolescentes.

Na sociedade actual, quando se estuda a adolescéncia, a escola torna-se um
contexto fundamental e um contexto que nio deve ser descurado. E um contexto de
desenvolvimento central para as criancas e jovens, € na escola, enquanto cenario de
desenvolvimento, que os vinculos sociais sdo formados e nutridos (Abbott, O'Donnell,
Hawkins, Hill, Kosterman & Catalano, 1998, ref. por Furlong & colegas, 2003). A importancia
da escola como fonte de desenvolvimento de habilidades sociais positivas (vinculagéo) é
reconhecida na literatura que se debrucga sobre o risco e a resiliéncia (Furlong & colegas,
2003)

De acordo com algumas investigacdes, por exemplo, Huebner e McCullough (2000,
ref. por Fernandes, 2007) e Natvig e colegas (2003, ref. por Fernandes, 2007), concluiram
que quem gosta da escola tem maior probabilidade de se sentir melhor consigo proprio/a e
revela niveis mais elevados de bem-estar subjectivo. Ou seja, a escola € um contexto
fundamental na vida quotidiana dos/as jovens, que a encaram como essencial para o seu
bem-estar a longo prazo, reflectindo-se esta crenca na participacdo em actividades
académicas e ndo-académicas, uma vez que tais alunos/as tendem a ter boas relacdes com
a comunidade escolar — sentem que pertencem a escola (Willms, 2003).

Este aspecto € de extrema importancia, pois o/a adolescente passa cada vez mais
tempo na escola (Fernandes, 2007), aspecto, este, que vai ao encontro das Ultimas politicas
educativas em que se tem procurado que tal periodo seja aumentado gracas a oferta, por
parte da escola, de um conjunto de actividades de complemento -curricular ou

extracurricular.
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A escola é, assim, compreendida num contexto ecolégico e sistémico no qual ocorre
o desenvolvimento dos/as estudantes (Veiga & colegas, 2009), sendo, na opinido, de
Pajares e Schunk (2001) uma fonte socializadora com um forte impacto na vida dos/as
alunos/as, mas para atingir os seus objectivos é preciso que se promova entre os/as
estudantes interesse e entusiasmo pela aprendizagem e, consequentemente, pelo bom
desempenho escolar.

Todavia, a0 mesmo tempo que pode ser um contexto positivo, também acarreta
outras caracteristicas, como o facto de poder ser promotor de stress, experienciando, os/as
adolescentes, diferentes niveis de stress associados as tais transformacdes da fase da
adolescéncia e, consequentemente, as estratégias utilizadas para fazer face a esses
sentimentos/emocdes sdo fundamentais. Tal como mencionado por Matheney et al. (1993,
ref. por Neves, 2008), de um modo geral, os problemas psicossociais que, normalmente,
afectam os/as adolescentes (como seja 0 baixo desempenho académico) séo atribuidos a
incapacidade dos/as jovens utilizarem, de forma adequada, estratégias de coping®.

Os processos de coping sdo, particularmente, importantes, pois permitem uma
maior/melhor compreensao sobre a forma como os/as adolescentes respondem e lidam com
0s problemas e transi¢des, pessoais e profissionais (incluidas aqui as questdes escolares),
a que estdo e sado sujeitos/as e que, por sua vez, tém, como referem Hussong e Chassin
(2004, ref. por Borges, Manso, Tomé & Matos, 2008), impacto no seu ajustamento
psicossocial.

De acordo com Lazarus e Folkman (1984, ref. Borges & colegas, 2008) as
estratégias de coping sdo entendidas como um conjunto de esforcos cognitivos e
comportamentais que os/as adolescentes utilizam como forma de lidar e responder a
determinadas situacdes com que sado confrontadas e que dizem respeito a exigéncias
especificas (podem, estas, ser internas ou externas) ou o conflito entre ambos, e que séo
analisadas como excedentes de recursos pessoais.

Os autores, Borges e colegas (2008), salientam que na globalidade dos estudos que
enfatizam as estratégias de coping encontram-se duas estratégias que se distinguem:
estratégias de coping focadas na emocgéo (esforcos cognitivos e comportamentais para
evitarem pensar sobre a situacdo-alvo), e estratégias de coping focadas no problema
(esforcos cognitivos e comportamentais no sentido de lidarem e responderem a uma
situacgao).

O coping adolescente é entendido por alguns autores, por exemplo, Compas, Davies,
Forsythe e Wagner (1987, ref. por Neves, 2008), como a competéncia para lidar com tarefas

especificas da idade e é considerada como a mais consistente variavel preditora do bem-

®Por ndo haver em Lingua Portuguesa uma Gnica palavra que expresse a complexidade do termo e tal como é habitual em
estudos sobre coping, neste trabalho optou-se por manter o termo original (Antoniazzi, Dell’Aglio & Bandeira, 1998; Raimundo,
2005; ref. por Neves, 2008). O termo pode ser interpretado como “enfrentar”, “lidar com” ou “adaptar-se”.
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estar psicologico. De acordo com Seiffge-Krenke (1995, ref. por Neves, 2008) o coping €
fundamental na adolescéncia, pois os/as jovens podem, ainda, ndo ter desenvolvido as
estratégias consideradas eficazes para lidar com os seus eventos de vida (life events), uma
vez que traduz o papel activo do/a adolescente ao lidar com determinadas situagdes.

Salienta-se que no contexto Escola podem ser aprendidas e utilizadas diferentes
estratégias de coping pois h4 um compromisso da parte da escola em transmitir os valores
universais, assim como atitudes e comportamentos éticos que permitem uma integracao
neste contexto, através da participacao nas actividades e tarefas escolares (Martins, 2000).

Nos ultimos anos, o coping tem sido tematica e objecto de estudo de uma panédplia
de investigacdes e trabalhos cientificos, nomeadamente, como refere Somerfield e McCrae
(2000, ref. por Neves 2008) no ambito da Psicologia. E, por isso, que se sabe que ao nivel
do contexto escolar um em cada cinco jovens experiencia distress num nivel que interfere
significativamente com a sua aprendizagem e bem-estar em contexto escolar (Roeser, 1998,
ref. por Neves, 2008) sendo, por isso, o desenvolvimento de competéncias de coping
fundamental enquanto factor protector (de resiliéncia).

Como refere Diaz-Aguado (1995) a escola actual €, essencialmente, entendida como
uma instituicdo especifica de transmissdo de informagdo das sociedades complexas,
assente numa linguagem escrita, que exige abstraccéo. Neste sentido seria de esperar que
a diversidade cultural dos/as alunos/as que a frequentam fosse uma maior preocupacgéo,
bem como as diversas formas de linguagem dos seus grupos de proveniéncia. Assim, e
como menciona Candeias (1997), a accao educativa deveria realizar-se em fungéo do nivel
de desenvolvimento do/a aluno/a, afirmando-se pela diferen¢ca e multidimensionalidade, quer
de respostas, como de acc¢bes a transmitir e desenvolver. Neste ambito relembram-se os
estudos de Gardner (1983, 1987) e Goleman (1996) que defendem a necessidade de os
curricula académicos alargarem os conteldos escolares aos conhecimentos de dominios
como o cinestésico-corporal, musical, espacial, interpessoal e intrapessoal, deixando de
privilegiar apenas o desenvolvimento e aprendizagem de conhecimentos I6gico-matematicos
e verbais.

A partir destas propostas pode-se enquadrar o que, actualmente, em Portugal existe
em termos de sistema educativo, mas também o modelo de escola implementado (Fontes,
2008). Ou seja, as escolas sofrem, de acordo com Ramos (2012), fortes pressbes para
melhorar o rendimento dos/as alunos/as e evitar o seu abandono precoce, em particular no
ensino secundario. Por isso, Martins (2004) defende que deve existir uma profunda
reestruturacdo do sistema de ensino portugués, sendo necessaria uma politica educativa
gque garanta as melhores medidas, provavelmente uma efectiva aproximacdo do modelo de
escola construtivista em que o processo de aprendizagem seja interiorizado, como afirma

Martins (2000), cabe ao saber fazer ir ao encontro dos/as estudantes. Nesta sequéncia
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salientam-se as principais conclusées do estudo de Dunleavy e Milton (2009): os/as
adolescentes nao apresentam comportamentos claros de envolvimento na escola porque
procuram responder a determinadas necessidades a que a Escola n&o responde, ou seja,
resolver problemas reais, envolver-se com o conhecimento, fazer a diferenca (no mundo),
ser respeitado/a, aprender com os outros (comunidade escolar). Outros estudos, como o de
Ferguson e colegas (2005), concluem que os/as estudantes valorizam a Educacéo,
procurando a sua elevada qualidade sendo pessoalmente relevante para si, logo, o
envolvimento dos/as estudantes na escola pode ocorrer desde o pré-escolar, promovendo
actividades como dizer o que mais gosta na escola.

Na procura desta “nova” politica a prépria escola tendo maior eficacia na tomada de
decisdes, estabelecendo projectos e promovendo a formagéo de professores/as que podera
ir de forma mais incisiva ao encontro dos interesses dos/as estudantes, permitira um eficaz
melhoramento em termos da capacidade de aprender, estilos cognitivos, estando atenta aos
sistemas culturais e relagbes estabelecidas que, se ndo estiverem em linha de conta
poderdo estar na base do insucesso, abandono e absentismo escolar (Martins, 2003). Pois
s6 através da promocdao e aprendizagem de valores pré-sociais, como refere Ramos (2012),
a escola tem um papel activo também na educac¢édo moral dos/as jovens, sem esquecer que
€ uma organizacdo complexa, um lugar de varios mundos e justicas, € um lugar de
aprendizagem e de convivéncia social, de cooperacéo e de resolucdo de conflitos, sendo,
por isso, importante a preocupacao pela clarificacdo e educacgéo dos valores assim como de
comportamentos de ajuda, que os/as jovens se envolvem com a escola, pares e
professores/as, assim como com a aprendizagem, dado que a clarificacdo das expectativas
de responsabilidade individual e relages positivas com pares é fundamental (Department of
Education and Early Childhood Development, 2009).

E, entdo possivel verificar, tal como diz Ramos (2012), que os/as alunos/as que
optam e frequentam o ensino profissional sdo jovens com idade igual ou superior a 15 anos,
em risco de abandono escolar, ou que ja o abandonaram antes da conclusdo da
escolaridade de 12 anos. Esta problematica associa-se ao facto de nos dias que correm e
na sociedade portuguesa se assistir a uma mudanga de paradigma sécio-econdmico, com
implica¢des na organizacdo do mundo do trabalho e das carreiras dos individuos (Savickas,
2008).

Veja-se que, de acordo com o Conselho Nacional de Educacéo (2012), no periodo
de 2010/2011 encontravam-se inscritos no Ensino Secundéario 440 895 inscritos, dos quais,
344 621 jovens e 96 274 adultos, o que no caso dos/as jovens corresponde a mais elevada
taxa de escolarizacdo atingida até ao momento neste nivel de ensino (72,5%).

De acordo com os dados apresentados no relatério do Conselho Nacional de

Educacdo (2012), em 2011 e no escaldo etario dos 20-24 anos, s6 64,4% desta populacéo
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tinha completado o Ensino Secundario (comparando com os 74% da UE27), havendo, no
entanto, entre 2000/2001 e 2010/2011, um aumento de 6,6% no numero de inscritos no
ensino secundario.

Ainda a partir deste relatorio, verifica-se que ja é maioritaria a op¢do pela dupla
certificacdo (com excepcao das regides autonomas) se considerada a totalidade da oferta
de jovens e adultos (sendo, no ensino secundério, a presenca das mulheres globalmente
maioritaria).

Verifica-se que tem havido um progresso no acesso ao ensino secundario. Todavia,
acrescenta-se que além destes factores, o facto de terem interesses diferentes contribui,
igualmente, para a escolha de um outro percurso escolar. Uma vez que se sabe que a
exposi¢cdo a uma estratégia clara de exploragdo da carreira € uma forma de promover o
envolvimento da escola, especialmente para os/as alunos/as em risco de insucesso escolar.
Isto porque os/as alunos/as que véem as ligagbes entre o que aprendem na escola e a
possivel carreira e oportunidades de trabalho para além do 3°ciclo sdo mais propensos/as a
participar nas aulas e trabalhos escolares (mantendo-se na escola), e constroem uma
imagem positiva dos seus futuros (Hoyt, 2005, ref. por Orthner e colegas, 2010).

Assim, quando se mencionam 0s interesses e escolhas em termos dos diferentes
percursos que os/as estudantes podem escolher surgem as escolhas vocacionais e, neste
sentido, enquadram-se, entre outras, as teorias de desenvolvimento vocacional de Super e
Holland, pois nem o comportamento individual, nem o aconselhamento de carreira ocorrem
num vazio, pois como afirma Ferreira (2011) dado que ha constrangimentos das continuas
transaccbes pelas normas sociais, expectativas comportamentais, politicas, tradicbes
culturais, crencas e valores. Todavia, seja qual for a combinagdo de tais variaveis sdo os
mediadores da estrutura de oportunidades, estabelecendo ocupac¢des e caminhos que séo
valorizados e para quem estdo disponiveis, definindo, assim, 0s grupos em risco ou
marginalizados e os grupos valorizados e premiados, logo, os dilemas de carreira devem,
pois, ser compreendidos em relagdo aos seus contextos (Herr, 2008).

Sao, entdo, encontrados dois tipos de teorias: estruturais (foco nas caracteristicas
individuais e tarefas ocupacionais) e desenvolvimentais (énfase no desenvolvimento
humano durante a vida, life span).

As teorias estruturais tiveram o seu inicio com os estudos de Parsons que referia que
a escolha de uma profissdo se devia a trés factores: conhecimento de si (atitudes,
habilidades, interesses, recursos e limitagdes); conhecimento dos requisitos e condi¢ces de
sucesso, vantagens e desvantagens, remuneracdo, oportunidades e perspectivas em
diferentes linhas de trabalho; consciéncia da relac&o entre os dois factores anteriores.

Holland desenvolveu a sua teoria a partir de tipos de personalidade, sabendo que os

individuos tendem a escolher uma carreira que reflicta a sua personalidade, bem como o
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contexto em que se insere. Assim, encontrou tipos de personalidade (comuns a todos),
sugerindo que quando melhor fosse o encontro entre a personalidade e a carreira, maior
seria a satisfacdo pessoal, desenvolvendo um modelo em hexagono, onde apresentou
alguns conceitos-chave: consisténcia, diferenciacdo, identidade e congruéncia.

Ja em relacdo as teorias desenvolvimentais o autor mais representativo é Donald
Super. De acordo com a sua teoria € necessario reconhecer as mudancgas pelas quais as
pessoas passam ao longo do seu desenvolvimento (arrisca-se a analogia de que pode ser
compreendida como uma teoria ecoldgica do desenvolvimento vocacional, pois considera as
mudancas do sujeito em contexto e fase vital em que se encontra). Segundo o autor, 0s
padrbes de carreira sao determinados por factores socioecondmicos, pelas habilidades
individuais, caracteristicas pessoais e oportunidades. Afirma, entdo, que as pessoas
procuram a satisfagdo na carreira através dos papéis profissionais que Ihe permitem
implementar e desenvolver o seu self. Logo, a maturidade vocacional, enquanto conceito-
chave da sua teoria, manifesta-se no sucesso encontrado entre o estadio desenvolvimental
e as tarefas ao longo do seu ciclo vital. Neste sentido, encontrou diferentes estadios de
desenvolvimento vocacional, tendo em conta as mudancas sofridas pelos individuos.

Super considerou, igualmente, os diferentes papéis que cada pessoa desempenha
durante o seu periodo de vida, tendo desenvolvido dois modelos complementares da sua
teoria: modelo do arco-iris da vida e carreira e 0 modelo do arco normando.

De modo semelhante, a Teoria Socio-Cognitiva da Carreira (Lent, 2005; Lent, Brown
& Hacket, 2002), que surge a partir do trabalho sobre a teoria de desenvolvimento de
carreira (Lapan, 2004, ref. por Orthner e colegas, 2010), baseia-se no pressuposto de que
os factores cognitivos desempenham um papel fundamental na tomada de decisédo e
desenvolvimento da carreira, em conjunto com factores ambientais como o género, a etnia,
0 apoio social e as barreiras. Tenta, assim, compreender 0s processos pelos quais 0s
individuos formam os seus préprios interesses, fazem escolhas e atingem determinados
niveis de sucesso nos contextos educacionais e ocupacionais (Lent, 2005; Lent & colegas,
2002).

Esta teoria baseia-se em pressupostos ndo sé soécio-cognitivos (Lent & colegas,
2004) mas também motivacionais (Ryan & Deci, 2000) e propfe que o planeamento
profissional e a exploracdo de carreira sdo importantes para o desenvolvimento normal do/a
adolescente, auxiliando os/as jovens a definir um objectivo e estabelecer ligagdo com a sua
aprendizagem o que, por sua vez, pode promover a ligacdo/envolvimento com a escola e
percepcédo da escola e da comunidade como um link para futuras oportunidades e escolhas.

Da Teoria Sdécio-Cognitiva da Carreira decorrem trés modelos fundamentais, o
Modelo: dos Interesses, da Escolha e Desempenho. Segundo o primeiro, os interesses

vocacionais dizem respeito aos padrées de preferéncia dos individuos relativamente as
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varias ocupacdes e actividades relevantes para a carreira. Considera-se que s&o
determinantes importantes para a escolha de carreira: os factores cognitivos e experienciais
gue originam o0s interesses, assim como o0 papel dos interesses na motivacdo do
comportamento de escolha e de aquisicdo de competéncias, ou seja, as pessoas
desenvolvem interesse pelas actividades em relagdo as quais se sentem auto-eficazes e
quando antecipam resultados satisfatérios do seu desempenho, e vice-versa, formulam
objectivos para se manter ou aumentar o seu envolvimento nessas actividades. Estes
objectivos, por sua vez, vao aumentando o envolvimento na actividade, resultando este
envolvimento na solidificacdo ou reformulacdo da auto-eficacia, expectativas de resultado e,
novamente, dos interesses (Ferreira, 2011). Extrapolando tais ideias, também aqui se
verifica o envolvimento de cada pessoa no novo contexto — carreira, na escolha de um curso
profissional.

Resumindo, Lapan, Kardash e Turner (2002, ref. por Orthner & colegas, 2010)
defendem que o planeamento da carreira relaciona-se com a auto-regulagdo na
aprendizagem e sucesso. Por outro lado, Kenny et al. (2006, ref. por Orthner & colegas,
2010) concluiram que elevados niveis de planeamento da carreira e o inicio da escola estao
associados a um aumento do envolvimento da escola ao longo do ano lectivo.

O potencial de implementacdo de uma estratégia de aprendizagem que tenha em
conta a carreira orientada para os/as alunos/as ndo € uma ideia nova, jA em tempos
anteriores se procurou melhorar o envolvimento na escola através de uma melhor
orientacdo sobre como a sua educacdo os poderia preparar para o futuro mercado de
trabalho (Hoyt, 2005, ref. por Orthner & colegas, 2010). Porém, muitos/as jovens ja se
tinham desvinculado da escola quando a orientagdo para a carreira lhes foi apresentada
(Orthner & colegas, 2010).

Faz, entdo, sentido que se reflicta sobre o facto de a vida humana estar a mudar e de
uma forma extremamente rapida, reflectido tal facto na pouca estabilidade das suas vidas,
uma vez que 0S empregos sao crescentemente tdo temporarios como os estilos de vida
(Herr, 2008). Por isso, Savickas (2008) defende que a metafora climbing the corporate
leader foi substituida pela riding the waves, dado que os problemas de carreira do séc. XXI
se tornaram vagos e incontrolaveis, deixando os/as estudantes e os/as trabalhadores/as
confusos/as e sem certezas face aos multiplos papéis de vida (conforme explicado
anteriormente que sdo fundamentais para a imagem que cada um constroi de si). Impdem-
se, assim, grandes transformacgdes na forma de exercer, de pensar e de valorizar o trabalho
(Goncalves, 2006) e os restantes papéis de vida (Ferreira, 2011), fazendo todo o sentido
gque sejam trabalhadas e colocadas em pratica as propostas dos autores sobre o

desenvolvimento vocacional.
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O desafio é, entdo, estabelecer e maximizar as oportunidades que permitam a
todos/as os/as jovens enfrentar com sucesso 0s novos padrdoes de exceléncia (Sinclair &
colegas, 2003) ndo so escolares mas enquanto futuros profissionais.

S&o0 as escolas que oferecem possibilidades para o futuro e independéncia, séo
também as escolas que oferecem recursos conceptuais que podem contribuir para algumas
identidades. Para os/as alunos/as que abandonam, a escola deixou de ter potencial para
contribuir para os seus planos de vida e a escolaridade ndo é mais encarada como um lugar
viavel para se desenvolver a identidade (Smyth, 2006). Sendo as escolas ambientes em que
os/as alunos/as trabalham, assistem as aulas e realizam projectos e trabalhos,
desenvolvendo-se enquando Pessoa, o envolvimento foi apresentado como possivel
resposta para o referido abandono (Salmela-Aro & Upadaya, 2012). Perceber a questao do
envolvimento dos/as alunos/as na escola é reflectir sobre a qualidade da educacéo e aceitar
o desafio de desenvolver aprendizes preparados/as para dar um sentido a um mundo
complexo e incerto em que vive (Marques, 2001), onde a aprendizagem, em sentido
alargado incluindo valores e atitudes, ndo termina com a saida da escola. Uma vez que a
escola tem um papel determinante no dominio da formacdo do/a aluno/a que, de modo
algum, se reduz a aquisicdo de saberes técnico-cientificos. De igual modo, a formacgéo
moral ndo se deve reduzir a transmissao e promog¢ao dos valores, mas também a criacdo de
habitos e atitudes através de experiéncias, num processo de aquisi¢cao e interiorizacao de
valores (Cunha, 1996).

O envolvimento dos/as alunos/as na escola tornou-se, assim, parte integrante da
conversa sobre prevencdo do abandono escolar e de conclusdo do ensino (Christenson,
Sinclair, Lehr & Hurley, 2000; Doll & Hess, 2001; Grannis, 1994; ref. por Sinclair & colegas,
2003), pois como verificado também é um contexto fulcral para o desenvolvimento da
prépria identidade.

Em geral, o envolvimento, a motivacdo e a adaptagcdo a escola sdo elementos
mediadores que ligam os relacionamentos com os/as professores/as e 0s pares ao sucesso
escolar dos/as alunos/as. O envolvimento dos/as alunos/as na sala de aula/escola é um
passo muito importante para a ligagédo afectiva dos/as alunos/as, bem como a competéncia,
o controlo, a adaptacdo e, consequentemente, o desempenho/sucesso escolar (Furrer &
Skinner, 2003).

Se tal envolvimento parece ndo existir, a consequéncia podera ser o abandono
precoce da Escola. Para muitos/as estudantes, a retirada soécio-psicolégica e
comportamental da escola (que leva ao abandono) comeca maioritariamente no ensino
basico. Tal facto é comprovado pela pesquisa em adolescentes que confirma que o aumento
da percepcdo futura de relevancia da carreira estd associada a niveis mais elevados de

envolvimento dos/as alunos/as, tendo sido desenvolvidos programas especificos no sentido
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de promover a relevanciada futura carreira no ensino basico, um deses exemplos é o
programa CareerStart’ (Orthner & colegas, 2010), que pode ser implementado em escolas
para promover este tipo de aprendizagem.

Através da analise dos resultados obtidos por Bahia, Janeiro e Duarte (2007)
identifica-se que a adolescéncia € o periodo critico na tomada de decisdo (também no
sistema educativo portugués), ou seja, a maioria dos participantes refere ter decidido por
uma carreira artistica durante a sua adolescéncia, mais especificamente, quando tinham 15,
16 e 17 anos de idade; trés participantes referem té-la feito durante a infancia; por fim, seis
outros estudantes reconheceram a sua tomada de decisdo na idade adulta, depois de
experiéncias noutra area profissional.

Savickas (2002) lembra que o contexto particular em que os individuos constroem as
suas carreiras é fundamental, pois factores como o ambiente fisico, a cultura, a familia, os
grupos sociais e a escola afectam a forma como as pessoas se véem em papéis
profissionais. Além disso, 0 mundo global, em rede e culturalmente diversificado que emerge
cada vez mais reflecte a percepcdo de uma ampla gama de oportunidades para escolhas
profissionais (Bahia, Janeiro & Duarte, 2007).

Globalmente, todas estas preocupacdes tém eco. Os/As educadores/as estdo
preocupados com 0 ndo-envolvimento do/a estudante na escola e aprendizagem, sendo o
abandono escolar precoce uma das principais causas do comportamento desviante na
escola e baixo desempenho académico (Carrington, 2002; Cordeiro, Walstab, Tesse,
Vickers & Rumberger, 2004, ref. por Harris, 2008). A comunidade escolar esta
particularmente preocupada com a correlacdo n&o-envolvimento/abandono precoce da
escola (Finn & Rock, 1997; Willms, 2003). Segundo Harris (2008) a maioria da investigacao
no ambito do envolvimento foi solicitada e promovida por organiza¢cbes governamentais,
com o intuito de saber quais os problemas relacionados com a retencdo e comportamento
dos/as alunos/as.

Tal como em Portugal, Smyth (2006) concluiu que o abandono da escola por jovens
adolescentes se tem intensificado ultimamente, precisamente ao mesmo tempo que houve
um endurecimento dos regimes de politicas educacionais, que tornaram as escolas em
locais menos apelativos para alunos/as e professores/as. Poucas duvidas ha de que
condi¢cBes favoraveis de aprendizagem nas escolas se tém vindo a deteriorar (énfase na
prestagdo de contas, normas, aumento do numero de estudantes de diferentes
backgrouds,...) 0 que origina que os/as estudantes ndo se revejam nesta Escola, pois

sentem que as suas vidas, experiéncias, culturas e aspiracdes sdo ignoradas, banalizadas,

®CareerStart € um programa que visa promover o envolvimento de todos/as e que responde as iniciativas de reforma da
educacgédo actual, apoiando os esforcos mais abrangentes para promover colabora¢gdes com a comunidade educativa e que
beneficiem os/as alunos/as em situagdo de risco. Procura-se dar relevo aos contetdos da carreira nos curriculos basicos,
promovendo o envolvimento dos/as alunos/as. Os/As professores/as e alunos/as relatam que o programa os beneficia e
estimula o pensamento futuro da carreira e aprendizagem do/a aluno/a em sala de aula. (Orthner, Akos, Rose, Jones-Sanpei,
Mercado & Woolley,2010)
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ou denegridas, desenvolvendo um sentimento de hostilidade em relagdo a instituicdo de
ensino. Consideram, por isso, que na escola ndo vale, simplesmente, a pena investir
emocional e psicologicamente por forma a justificar o seu envolvimento (Smyth, 2006).

Partindo deste enquadramento e reflectindo sobre o ensino secundario, onde, em
Portugal, a taxa de abandono ainda é elevada, assim como a ndo conclusdo do ensino
obrigatério torna-se fundamental estudar o conceito do envolvimento neste nivel de ensino,
e ter em conta a sua especificidade face aos restantes.

O ensino secundario, nivel sobre o qual recai 0 estudo, abrange jovens com idades
compreendidas entre os 15 e os 25 anos'®, confronta-se com o duplo objectivo de preparar
os/as alunos/as para 0 ensino superior e para a vida activa.

Esta estruturacdo reflecte a politica educativa portuguesa, em que se procura
incentivar os/as alunos/as a frequentar a escola até que atinjam a idade de 18 anos;
valorizar a identidade e a importancia do ensino secundario; tornar 0 12° ano como o minimo
exigido em termos de escolaridade; consolidar a oferta de formagéo de tipo profissional,
optimizar recursos promovendo uma acgao conjunta entre as escolas secundarias, escolas
profissionais e centros de formacéo profissional.

O ensino profissional tem procurado, assim, modificar os seus objectivos e os seus
curriculos, de modo a contribuir para o desenvolvimento integral dos/as jovens, aliando “uma
sélida formacéo geral a uma cultura tecnoldgica e a um saber-fazer” (Cabrito, 1994, p.14,ref.
por Madeira, 2006, p.126). Para tal € necessario que o ensino secundario (seja qual for a
sua modalidade) cative os/as jovens para cursos com pertinéncia social, dando prioridade a
vontade e interesse dos/as alunos/as, em consonancia com a programacao efectiva para a
formacgdo qualificada e de aquisicdo e competéncias (Martins, 2004). Uma vez que permite
ultrapassar o estigma de que a especializacdo numa determinada area impediria o alargar
de horizontes, pois a criagdo de alternativas permite contactos com outros saberes, todos
interligados (Manso, 2006).

Nos dias de hoje, com o aumento da escolaridade obrigatéria (12° ano de
escolaridade), sdo exigidas novas competéncias, sem, no entanto, esquecer as atitudes e
comportamentos, necessidades e expectativas dos/as alunos/as uma vez que este periodo
coincide com a fase da adolescéncia, 0 que esta na base de dificuldades e instabilidades
pessoais.

Martins (2003) refere que apesar das diferencas, a escola exige uniformidade na
formacdo béasica e secundéria, o que podera estar na base da desmotivacdo dos/as
alunos/as mais capacitados, nao proporcionando as alternativas viaveis para os/as mesmas,

ndo respondendo as necessidades dos/as estudantes do ensino secundéario. O autor

% limitag&o em termos de idade de participagdo no estudo deve-se ao facto de nas escolas secundarias da rede publica, néo
existir limite de idade para a frequéncia de um Curso Profissional; todavia nas escolas profissionais privadas, em turmas
financiadas, a idade limite de frequéncia é de 25 anos, podendo, a titulo excepcional, autorizar-se a frequéncia do curso por
alunos com idade superior a 25 anos (Portaria n.° 49/2007, de 8 de Janeiro, art® 3.2, n.° 2).
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continua salientando que existe grande diversidade de interesses e aptiddes e mesmo nha
presenca de diferentes respostas, é necessario que o ensino secundario seja mais dirigido
para as expectativas pessoais, académicas e do mercado de trabalho dos/as estudantes.
Todavia, tal problemética nao é facil de solucionar uma vez que as escolas tém um trabalho
dificil em envolver os/as estudantes que tém diferentes origens, podendo, os/as
professores/as sentir-se frustrados/as dados os factores de risco familiares que parecem
intransponiveis (Sharkey, You & Schnoebelen, 2008) — uma vez que de acordo com
Figueiredo, Marques, Costa, Pacheco e Pais (2005) o investimento emocional dos/as
pais/maes é um elemento decisivo para a qualidade dos cuidados e da interaccdo que
estabelecem com a criangca, podendo-se inferir que esta qualidade €, igualmente,
fundamental no periodo da adolescéncia tendo consequéncias profundas aquando desta
fase do ciclo vital.

Outro dos factores a ter em consideragdo quando se trabalha o ensino secundario
a transicdo/mudanca de escola. O ambiente escolar representa um importante contexto e o
ajuste entre estudantes-escola é especialmente importante a considerar quando os/as
alunos/as mudam de escola. Como os/as alunos/as participam activamente em contexto de
sala de aula e na escola estes/as sao susceptiveis de influenciar a dinAmica e as normas da
turma e da propria escola; da mesma forma que a escola, turma, professores/as influenciam
as atitudes, comportamentos e desempenho académico dos/as seus/suas estudantes
(Eccles et al, 1993; Roeser, Eccles & Sameroff, 2000, ref. por McMahon, Parnes, Chaves &
Viola, 2008), havendo uma relagdo reciproca que, como €é Obvio, devera ser melhor
compreendida para que tal mudanga ndo origine desmotivagdo, desinteresse e,
consequentemente, seja factor de abandono por parte do/a estudante.

Todavia, seja em que escola for, € no ensino secundario que os/as estudantes
necessitam, segundo Martins (2003) e a teoria do investimento pessoal, de incentivos
pessoais, de exprimir as percepcdes pessoais, de ter consciéncia das capacidades e
limitacBes e, ainda, de aplicar a experiéncia as situacdes, por forma a sentirem que estdo
integrados e desenvolverem um sentimento de pertenca (sabendo que nesta fase de
desenvolvimento os/as jovens modificardo as suas estruturas mentais, atitudes e valores,

bem como a sua forma de estar na vida (Martins, 2000)).
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BEM-ESTAR E SUPORTE SOCIAL

E mais necessério estudar os homens do que os livros.

Francois La Rochefoucauld






Capitulo Il — Bem-Estar e Suporte Social

Neste capitulo apresentam-se as varidveis em estudo bem-estar e suporte social,
referindo-se ndo sé as respectivas definicdes, mas a sua importancia para o envolvimento
dos/as estudantes na escola no d&mbito do modelo multidimensional de Lam e Jimerson
(2008).

2.1. BEM-ESTAR

Actualmente, o bem-estar é um constructo de dificil operacionalizacdo uma vez que
existe uma panodplia de abordagens, perspectivas tedricas e metodolégicas. Apesar disso,
este conceito parece surgir na Grécia Antiga, com Aristételes que destacou a importancia do
controlo pessoal das acgbes e as respostas do sujeito face ao mundo e, como refere
McMahon (2004, ref. Fernandes, 2007), seria uma forma de crescimento pessoal mediante
as contingéncias de vida.

Verifica-se, hoje, que as investigacdes tém alargado o seu interesse ao polo positivo
do bem-estar. Esta perspectiva reflecte a tendéncia emergente que tem surgido na direccao
da psicologia positiva, que procura salientar a forca do ser humano e o0 respectivo
funcionamento éptimo (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000, ref. por Gomes, 2008).

A partir da andlise de Schaufeli e Bakker (2001, ref. por Gomes, 2008) inicialmente
os trabalhos no ambito do bem-estar restringiam-se a um contexto muito particular, o
profissional. A partir deste, os autores encontraram duas dimensbes de bem-estar
relacionadas com o trabalho — activacdo e identificacdo - em que o envolvimento é
caracterizado pelo vigor (elevada activacédo) e dedicacdo (elevada identificacdo). Por outro
lado, o bem-estar psicol6gico, enquanto dimensdo global do funcionamento psiquico
englobaria aspectos perceptivo-cognitivos e afectivo-emocionais, estando fortemente
associado a personalidade (Fernandes, 2007).

Apesar de hoje em dia se encontrar, em estudos recentes, a procura em identificar e
promover experiéncias e resultados positivos em criancas, adolescentes e adultos
(Carvalho, 2009), verifica-se que nem sempre assim foi.

Em 2005, Galinha e Pais-Ribeiro realizaram uma revisao de literatura com o intuito
de esclarecer e compreender este constructo do bem-estar, de onde se conclui que o bem-
estar subjectivo é uma parte positiva da Saude, que inclui uma dimensdo cognitiva
(satisfacdo com a vida) e outra afectiva (afectos positivos e negativos) da avaliagdo
subjectiva que o sujeito faz de si e da sua vida (Diener, Such, Lucas & Smith, 1999, ref. por
Remédios, 2010). Apresenta-se, assim, como um campo de estudo que abrange outros
grandes conceitos e dominios de estudo como sdo a Qualidade de Vida, o Afecto Positivo e

o Afecto Negativo.
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Tal como referido anteriormente em relagcado ao constructo do envolvimento, também
o estudo do Bem-Estar €, relativamente, recente, tendo apenas nos Ultimos tempos
suscitado interesse generalizado nas diferentes vertentes da Psicologia, vindo, por isso, aos
poucos a reforgar a sua identidade (uma vez que as investigacdes permitem confirmar a sua
estrutura e sistema de conceitos associados).

O conceito agora em analise apresenta, na sua histéria, herancas histéricas distintas
mas que sao integradas como dimensdes do Bem-Estar Subjectivo. De acordo com Wilson
(1960, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005), o seu nascimento cientifico situa-se nos anos
60, em que o referido autor se propds estudar duas hipéteses do Bem-Estar. Relacionou,
entdo, os conceitos de Satisfagdo e de Felicidade numa perspectiva Base-Topo (a
Satisfagdo imediata de necessidades produz Felicidade, enquanto a persisténcia de
necessidades por satisfazer causa Infelicidade) e Topo-Base (grau de Satisfacdo necessério
para produzir Felicidade depende da adaptagdo ou nivel de aspiragcdo, que € influenciado
pelas experiéncias anteriores, pelas compara¢des com outros, pelos valores pessoais e por
outros factores) (Galinha & Pais-Ribeiro, 2005).

Sintetizando, varios autores sao consensuais face a estes dois modelos explicativos
do bem-estar subjectivo, ou seja, no modelo Top-Down h& a propensdo interna para
experienciar o mundo de determinada forma que ira, posteriormente, afectar a forma como o
individuo interage e percepciona o0 mundo. Isto significa que se uma pessoa tiver uma
perspectiva positiva, mais facilmente poderd experienciar ou interpretar um determinado
evento como positivo (quando comparada com uma pessoa que tenha uma perspectiva
mais negativa), logo, a atitude positiva perante objectivos e eventos é um factor causal do
bem-estar (Diener & Ryan, 2009, ref. por Charneca, 2012). Neste modelo s&o, entdo,
integradas as dimensdes globais da personalidade que influenciam a forma como os
individuos reagem aos problemas.

Por outro lado, existe o0 modelo de Bottom-Up que defende que a vivéncia de
momentos positivos e negativos influencia a percep¢do do bem-estar subjectivo. Assim, um
momento positivo fara com que o individuo experiencie um maior bem-estar (Diener & Ryan,
2009, ref. por Charneca, 2012). Desta forma, pode-se concluir que na perspectiva Top-
Down, o bem-estar subjectivo € uma causa, enquanto que na perspectiva Bottom-Up é um
efeito.

Apesar de durante algum tempo estes modelos explicativos se apresentarem de
forma separada, procura-se, hoje, integrar os dois num modelo integrativo que explique a
dindmica do bem-estar. Tal modelo integrativo abarca tanto as dimensbes gerais da
personalidade como a Natureza das Circunstancias de Vida que influenciam a forma como a
pessoa interpreta os eventos da sua vida, influenciando o bem-estar do sujeito (Brief,

Butcher, George & Link, 1993, ref. por Charneca, 2012). A inovacdo deste modelo € o facto
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de existir um mecanismo mediador ao nivel da interpretacdo das circunstancias de vida,
dependente, por um lado dos tracos de personalidade da pessoa, e por outro da prépria
natureza das circunstancias de vida em si (Bizarro, 1999). Entretanto, muitas outras teorias
e modelos tém surgido com o objectivo de explorar o constructo do bem-estar, como € o
caso das teorias cognitivas (segundo as quais sdo 0s processos cognitivos que determinam
0 bem-estar individual), apresentando-se como exemplo, o modelo AIM (Atencéo,
Interpretacdo e Memdria) de bem-estar no qual os individuos com elevado nivel de bem-
estar tendem a focar a sua atencdo nos estimulos positivos, interpretam os eventos de
forma positiva, recordando-os com uma memdéria prévia positiva (Diener & Biswas-Diener,
2008; Diener & Ryan, 2009, ref. por Charneca, 2012). Outras teorias sdo as Teorias
Evolutivas que surgem com o proposito de explicar a origem do bem-estar, sugerindo que 0s
sentimentos de prazer e bem-estar sdo produzidos com o intuito de ajudar a sobrevivéncia
humana (Fredrickson, 2001).

Resumindo, o bem-estar subjectivo, segundo Diener, Lucas e Qishi (2002, ref. por
Carvalho, 2009) é considerado como o conjunto de avaliagdes realizado sobre o grau de
agradabilidade acerca da vida, incluindo duas dimensfes, uma mais afectiva e outra mais
cognitiva. A dimensdo mais emocional diz respeito a felicidade e a experiéncia de estados
afectivos positivos, enquanto a dimensdo cognitiva diz respeito a satisfacdo com a vida e o
seu contexto, como seja, o trabalho, a familia, o grupo, a saude, o self e as financas.

De acordo com Carvalho (2009, p.89), “O bem-estar subjectivo é entendido como um
conceito alargado que inclui muitas expressbes de afectos positivos, baixos niveis de
afectos negativos, um nivel elevado de felicidade e um nivel elevado de satisfacdo com a
vida”.

Inicialmente, os estudos visaram a descricdo das medidas de felicidade e satisfagéo,
encontrando-se diferentes modelos conceptuais. Por exemplo, em Diener e Biswas-Diener
(2002, ref. por Carvalho, 2009) e tendo em conta o modelo te6rico do temperamento e
personalidade encontra-se que o nivel do bem-estar a longo prazo é influenciado pela
componente genética da personalidade, bem como o facto de acontecimentos diarios
poderem aumentar ou diminuir o nivel de bem-estar.

Headey e Wearing (1992, citado por Diener & Biswas-Diener, 2000, ref. por
Carvalho, 2009) desenvolveram o modelo do equipamento dindmico em que o0sS
acontecimentos de vida dao ou ndo felicidade se se tratarem de bons ou maus
acontecimentos. Assim, este modelo parece permitir concluir que o bem-estar é influenciado
pela personalidade de cada um.

Oishi, Diener, Suh e Lucas (1999, cit. por Diener, Oishi & Lucas, 2003, ref. por
Carvalho, 2009) concluiram que os/as estudantes que valorizam o sucesso, o facto de terem

boas notas foi considerado preditor da sua satisfacdo. Isto permitiu constatar que a
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felicidade de cada sujeito depende dos seus valores. Por outro lado, encontram-se algumas
investigacdes que concluem que determinadas estratégias de coping potenciam o bem-estar
psicologico (Aspinwall & Taylor, 1992, ref. por Neves, 2008), sendo que os estudos
longitudinais que sugerem que o uso de determinadas estratégias de coping produtivo pelos
adolescentes ndo s&o, necessariamente, preditivas de uma boa adaptagdo na fase adulta,
apesar de contribuir para o bem-estar dos/as jovens (Feldman et al., 1995, cit. por
Frydenberg, 1996, ref. por Neves, 2008).

Além destes modelos, também a teoria do Fluir (Flow) contribuiu para uma melhor
compreensdo do bem-estar subjectivo. De acordo com a teoria referida o balanco que
decorre entre as competéncias e os recursos disponiveis influencia o valor positivo das
actividades. Por isso, Czikszentumihayi’'s (2002, ref. por Carvalho, 2009) defende que uma
pessoa é feliz se se encontrar envolvida em actividades tidas como um desafio que possa
ser alcangado. A partir dos dados que recolheu, formulou a sua teoria do fluxo: a teoria da
experiéncia ideal com base no conceito de fluxo - o estado em que as pessoas estdo tao
envolvidas numa determinada atividade que nada mais parece importar, ou seja, a
experiéncia em si € tao agradavel que as pessoas fazem-na mesmo com grande custo.

O conceito de fluxo refere-se ao estado 6ptimo de concentragdo em que a atencdo
esta centrada, as distrac¢des sao minimizados, e 0 sujeito tem prazer na interaccdo com a
actividade auténoma, logo, pessoas num estado de fluxo relatam dissociacdo de tempo, a
falta de reconhecimento de fome ou fadiga, e que as suas habilidades estdo adaptadas as
exigéncias da tarefa (Whalen, 1999, ref. por Carvalho, 2009).

De uma forma geral, as diferentes conceptualizacbes do bem-estar subjectivo
propdem que este esta associado ao nivel de felicidade e satisfagdo com a vida,
encontrando-se, assim, pontos de vista relacionados com a procura de prazer baseando-se
na compreensdo do desenvolvimento humano e desafios da vida.

Pensando no bem-estar dos/as jovens surge o conceito de satisfagéo e, por isso, no
sentido de predizer a satisfacdo escolar foi desenvolvido, por Karatzias, Power, Flamming,
Lennan e Swanson (2002, ref. por Fernandes, 2007), um modelo em que sdo combinadas
variaveis (por exemplo, demograficas, de personalidade e stress escolar) e conseguem
explicar uma grande proporcdo da variancia (56%) enquanto dimensdo avaliativa. Tal
modelo conseguiu demonstrar, tal como o afirma Fernandes (2007), que factores escolares
individuais (como o género feminino e os/as alunos/as de anos de escolaridade inferiores)
tendem a experienciar niveis de satisfacdo escolar mais altos, quando mediados por niveis
de auto-estima elevados e afectividade positiva, e baixos niveis de stress escolar e
afectividade negativa. Por outro lado, considerando as variaveis analisadas é possivel

concluir que o maior preditor demogréfico foi a idade/ano de escolaridade no que respeita a
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satisfacdo escolar. J4 as experiéncias de stress em contexto escolar tém maior poder
explicativo no que respeita a qualidade de vida escolar (Fernandes, 2007).

Em termos histéricos, na década de 60, o conceito de Bem-Estar enquadrava-se nos
estudos da Economia e tinha o significado de Bem-Estar Material, uma vez que o0s
economistas associavam o Bem-Estar ao rendimento. Neste sentido, o Bem-Estar Material
pode ser compreendido enquanto avaliacdo feita pelo individuo ao seu rendimento (a
contribuicdo dos bens e servicos que o dinheiro pode comprar para 0 seu Bem-Estar).
Todavia, todos sabem que além dos recursos materiais, outros factores determinam o Bem-
Estar, melhor, a Qualidade de Vida (como a saude, as relacdes, a satisfacdo com o trabalho
e a liberdade politica).

Com o tempo e a emergéncia do constructo de Bem-Estar, como hoje se conhece,
foi necessario distinguir, operacional e terminologicamente, os conceitos de Bem-Estar
Material e Bem-Estar Global (Van Praag & Frijters, 1999, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro,
2005). E, entdo, possivel enquadrar este constructo a luz de inGmeras teorias, modelos e
correntes filoséficas, mas de acordo com Ryan e Deci (2001, ref. por Remédios, 2010)
existem, essencialmente, duas perspectivas teéricas de base do bem-estar, e que sdo o
bem-estar subjectivo e o bem-estar psicolégico.

E nesta tentativa de mudanca conceptual, na passagem de um Bem-Estar em
sentido material para sentido global, que se justificam os estudos empiricos realizados e
delimitados por Andrews e Robinson (1991, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005) entre as
décadas de 60 e 80. Neste periodo de tempo os autores encontraram 12 estudos
americanos realizados a nivel nacional sobre o Bem-Estar Subjectivo e que permitiram
identificar um nivel médio de Bem-Estar Subjectivo expresso pela populacdo, tendo em
conta os grupos demogréaficos definidos™.

Ainda que ndo, exclusivamente, sobre o Bem-Estar Subjectivo, o Inquérito Social
Geral nos EUA, que decorreu na década de 70/80, incluiu uma bateria de itens que
procuravam medir a Satisfacdo e a Felicidade globais em relagdo a determinados dominios
de vida, tendo-se tornado na maior fonte de informacdo sobre Bem-Estar Subjectivo, na
época. Contudo, tais estudos ndo foram apenas realizados nos EUA, veja-se o0 caso do
estudo multinacional de Cantril (1967, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005), que decorreu
em 13 paises e que foi a base da conhecida Lader Scale.

Ao longo do tempo, e considerando o Bem-Estar Subjectivo, tem sido efectuada uma
recolha de dados em diversos paises através da utilizacdo dos inquéritos Eurobarometer,
conduzidos anualmente desde 1973, na maior parte dos paises da Unido Europeia, dando
informacdo sobre os efeitos das nacdes, periodo de tempo, geracdo e varios factores

psicolégicos e sociais (Inglehart & Rabier, 1986, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005).

™ Cf Galinha e Ribeiro, 2005.

57



Capitulo Il — Bem-Estar e Suporte Social

De acordo com Carvalho (2009) podem-se, entdo, encontrar diferentes influéncias
para o estudo do bem-estar subjectivo, nomeadamente: a sociologia (que factores
demogréaficos se encontram no ambito do bem-estar subjectivo), a satde mental (aspectos
como felicidade e satisfacdo), as teorias da personalidade (qual a personalidade de sujeitos
felizes e infelizes), a psicologia social e a psicologia cognitiva (como a adaptacdo consegue
ou ndo influenciar o bem-estar).

Nesta década de 70 surge a designada Segunda Revolucdo da Saude, cujos
principios centrais consistiram em defender o retorno de uma perspectiva ecoldgica na
Saude, defendendo a énfase na Saude (e ndo na doencga), e criando espaco para que 0s
conceitos de promogéo da saude e de estilo de vida surgissem.

A Organizag¢do Mundial de Saude, em 1986, definiu Saude como

a extensao em que um individuo ou grupo é por um lado, capaz de realizar as
suas aspiragbes e satisfazer as suas necessidades e, por outro lado, de
modificar ou lidar com o meio que o envolve. A Salde é vista como um
recurso para a vida de todos os dias, uma dimenséo da nossa Qualidade de
Vida e ndo o objectivo de vida (Pais-Ribeiro, 1998, p.86, cit. por Galinha &
Pais-Ribeiro, 2005, p.207).

E, neste enquadramento, que o conceito de Bem-Estar surge consistentemente
associado ao conceito de Salde, generalizando-se no campo da Saude Mental (Terris,
1975; O’'Donnel, 1986; ambos ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005). Mais concretamente, e
partindo da definicdo de salude mental de 2004 da OMS, Keyes e Lopez (2002, ref. por
Carvalho, 2009, p.110) definem saude mental como um “estado completo que consiste na
auséncia de doenca mental e na presenca de niveis elevados de bem estar”. E, entdo neste
ambito, no contexto da saude mental, que o bem-estar € encarado como um conjunto de
adaptacbes — biologicas, psiquicas e, também, socioculturais (Fernandes, 2007).

A Psicologia passou, assim, a interessar-se pelos aspectos positivos do espectro da
Saude Mental (e ndo a focar-se, exclusivamente, nos factores que conduzem a
perturbacdes) (Carvalho, 2009), passando a incluir dimensdes positivas como, por exemplo,
o0 Bem-Estar Subjectivo, a percepcao de auto-eficacia, a autonomia, a competéncia e a auto-
actualizacdo do potencial intelectual e emocional préprio (World Health Organization [WHO],
2001). Tal interesse deveu-se, igualmente, ao facto de o bem-estar ser encarado como um
conceito intrinseco ao préprio conceito de saude mental, logo, um dos objectivos principais a
ser atingido pelos/as psicélogos/as, quer estes/as adoptem uma perspectiva terapéutica,
preventiva ou promocional (Schroeder & Gordon, 2002, ref. por Remédios, 2010).

A investigacdo sobre o Bem-Estar Subjectivo abre, assim, caminho para o facto de
gque as pessoas hado apenas evitam o mal-estar mas procurem a Felicidade, sendo este o

ponto de viragem da orientacdo da Psicologia para a Saude Mental. O conceito de Bem-
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Estar permitiu, entdo, que se construissem medidas que possibilitassem uma avaliagdo mais
fina dos indicadores da Saude Mental, através de variaveis como a Satisfagcdo com a Vida, a
Felicidade, o Afecto Positivo e o Afecto Negativo (Lucas, Diener & Suh, 1996, ref. por
Galinha & Pais-Ribeiro, 2005).

E, assim, com este novo rumo, que o Bem-Estar Subjectivo se assume como
conceito-chave de um emergente campo de investigagdo: a Psicologia Positiva. Por
exemplo, Seligman (2002, ref. por Carvalho, 2009) defende que se devem estudar as forcas
e virtudes do ser humano, salientando-se a énfase dada a outras varidveis mais subjectivas
associadas ao bem-estar, como o bem-estar, a satisfacdo, o fluir, o prazer, a felicidade, o
optimismo, a esperancga e a fé.

Neste ambito ha que referir que o estudo dos determinantes da Felicidade tem
reforcado o conhecimento cientifico acerca da dimenséo positiva das emog¢fes humanas e
da prépria qualidade de vida. O conceito de Bem-Estar é, assim, o conceito-chave deste
dominio de investigacdo e todavia, este constructo €, tal como ja referido, alvo de variadas
defini¢cbes, por exemplo, Veenhoven (2000, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005) refere que
0s conceitos de qualidade de vida, bem-estar e felicidade, sdo utilizados como sin6nimos,
enquanto que Sirgy (2002, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005) inclui a satisfagdo com a
vida, o afecto positivo e negativo, o0 bem-estar subjectivo, a felicidade e a percepcéo de
qualidade de vida, como factores subjectivos da qualidade de vida.

ApOs esta primeira tranche de trabalhos, houve necessidade de, nos anos 80,
distinguir bem-estar psicologico de bem-estar subjectivo, quando a abrangéncia do conceito
e a quantidade de investigacdo produzida sobre o mesmo teve como consequéncia uma
crise na sua definicdo, tendo surgido, entdo, a proposta de subdivisdo em Bem-Estar
Psicologico e Bem-Estar Subjectivo. Salienta-se que em 1980, quando se da esta divisdo
conceptual. O bem-estar psicolégico passa a ser um constructo estudado e investigado por
diversos/as autores/as, identificando-se como campo de estudo gragas ao trabalho de Ryff.

A referida subdivisdo estd bem patente no trabalho de Carvalho (2009), ou seja,
guando se encontram estudos sobre o bem-estar encontram-se duas abordagens: uma que
evidencia a forma como os sujeitos avaliam a qualidade e satisfacdo com as condi¢cbes de
vida e respectivo contexto (perspectiva hedonica); e outra que se centra no desenvolvimento
do adulto e na sua salude mental (perspectiva da eudaimonia).

De acordo com o primeiro conjunto de estudos, o bem-estar inclui aspectos como a
felicidade, satisfacdo e experiéncias emocionais (bem-estar subjectivo), enquanto a segunda
perspectiva conceptualiza o modelo de bem-estar segundo as dimensdes do funcionamento
positivo (bem-estar psicologico).

O Bem-Estar Subjectivo forma, por sua vez, um campo de estudo que integra as

dimensdes de Afecto e Satisfacdo com a Vida, enquanto que o Bem-Estar Psicolégico
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constitui outro campo de estudo, que integra os conceitos de auto-aceitagdo, autonomia,
controlo sobre o meio, relagbes positivas, proposito na vida e desenvolvimento pessoal.
Salienta-se que o modelo de bem-estar psicologico tem origem nalgumas criticas feitas ao
modelo de bem-estar subjectivo, nomeadamente, o facto de este constructo ser muito
restritivo, uma vez que o bem-estar € bem mais do que satisfacdo com a vida e afectos
positivos e auséncia de afectos negativos.

Em relacdo ao bem-estar psicolégico, um dos estudos representativos € o de
Fernandes (2007) que procura compreender a dindmica do bem-estar psicolégico na
adolescéncia a partir de uma contextualizacdo do funcionamento psicolégico positivo,
enquanto factor de avaliagdo da saude mental a um nivel multifactorial. Este estudo centrou-
se no modelo ecolégico de Vasconcelos-Raposo (1993) que defende uma compreenséo da
situacdo baseada em factores de diversas ordens: intra-individual, inter-individual e
sociocultural, em que o ser humano é encarado como um sujeito activo, um ser intencional.
Esta investigagdo procurou colmatar algumas limitacdes de investigagbes anteriores,
procurando numa abordagem holistica, conhecer acontecimentos de vida, contextos e
recursos do sujeito e definir a qualidade do funcionamento psicologico e adaptacdo do
comportamento numa perspectiva de auto-avaliagcdo funcional (Fernandes, 2007).

O modelo do bem-estar psicol6gico foi concebido por Carol Ryff (1989, ref. por
Remeédios, 2010; Carvalho, 2009). E um modelo multidimensional, que ajuda a compreender
melhor dimensdes como personalidade e saltde mental (Novo, 2003; ref. por Carvalho,
2009) e baseia-se em concepg¢les de crescimento pessoal e auto-realizagdo, englobando
seis dimensfes: aceitacdo de si (sentir-se bem consigo préprio, retrata o nivel de auto-
conhecimento, funcionamento 6ptimo e maturidade), relacdes positivas com 0s outros
(mantém relacBes interpessoais de confiangca, capacidade de estabelecer relacdo de
empatia e afeicdo com os outros, capacidade de amar e manter amizades), controlo sobre o
meio (moldam o contexto para satisfazer necessidades pessoais, capacidade do sujeito para
escolher ou criar ambientes adequados as suas caracteristicas e a capacidade de controlo
de meios complexos), autonomia (manutencdo da individualidade, tem como indicador o
locus interno de avaliagdo e a independéncia das aprovagfes externas), objectivos de vida
(da sentido aos seus esforcos e desafios, capacidade de estabelecer objectivos, atribuindo
significado a propria vida), e crescimento pessoal (colocar-se a prova necessidade
constante de crescimento pessoal, vivéncia de novas experiéncias e desafios). Estas
dimensdes do funcionamento psicoldgico sdo avaliadas a partir de seis escalas.

Este constructo, bem-estar psicolégico, foi desenvolvido e enquadrado numa
perspectiva ligada a eudaimonia, assentando a perspectiva de bem-estar numa
conceptualizacéo teodrica, o que ultrapassa algumas limitacbes do modelo de bem-estar

subjectivo e quando se estuda apenas uma dimensdo, no entanto, esta tem a limitacao de
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apresentar dimensfes associadas exclusivamente ao designado funcionamento psicoldgico
positivo e, segundo alguns/mas autores/as uma conceptualizacdo adequada de bem-estar
deveria integrar dominios ligados ao funcionamento positivo, mas também dominios ligados
aos indices de sintomatologia (Diener, 1994; Kazdin, 1993; Schlosser, 1990; Heady,
Holmstrom, & Wearing, 1985; Heady, Kelley & Wearing, 1993, ref. por Bizarro, 1999), logo,
deveriam ser desenvolvidas perspectivas integradoras do conceito. Ryan e Deci (2001, ref.
por Carvalho, 2009) concebem o bem-estar como um conceito multidimensional que inclui
aspectos de ambas as perspectivas, hedonismo e eudaimonia.

Ryff e Keyes (1995, ref. por Carvalho, 2009.) constataram haver associacdes
moderadas entre duas escalas do bem-estar psicolégico, ou seja, a aceitacdo de si e 0
dominio do meio, e as medidas de felicidade e satisfagédo.

Em investigacdes mais recentes surge o modelo de Lent (2004, ref. por Carvalho,
2009) que considera o bem-estar subjectivo e psicolégico como duas dimensbes
fundamentais da expressdo humana, assumindo esta perspectiva um entendimento
compreensivo do bem-estar e que inclui varidveis pessoais, comportamentais e ambientais.

De uma forma geral, os estudos sobre o bem-estar subjectivo desenvolveram-se em
paralelo aos do bem-estar psicologico e, muitas vezes, em articulagdo com os conceitos do
Bem-Estar Psicoldgico, no ambito da saude em geral.

Apesar de todos estes indicadores histoéricos, o que é facto é que ainda nos anos 90,
a analise da saude era compreendida a partir da doenca, por isso, Martin Selligman, definiu
como objectivo para a American Psychologycal Association (APA), no ano da sua
presidéncia, procurar 0 que, activamente, faz as pessoas sentirem-se preenchidas,
envolvidas e significativamente felizes, uma vez que a salde mental deveria ser mais do
gue a auséncia de perturbacdo mental deveria ser algo préximo de um estado vibrante de
tonicidade muscular da mente e do espirito humanos (Galinha & Pais-Ribeiro, 2005). Além
disso, entre outras iniciativas, foi criada a Fundagdo Templeton que recompensava
monetariamente a investigacao cientifica realizada na &rea, o que originou um verdadeiro
boom de investigagcédo sobre a Felicidade, o Optimismo, as Emocdes Positivas e os Tracos
de Personalidade mais saudaveis.

Porém, apesar desta explosédo de trabalhos cientificos, em Portugal, a investigacao
sobre 0 Bem-Estar Subjectivo é ainda restrita e poucos sdo os trabalhos publicados nesta
area.

Como referido anteriormente, no decurso da sua histéria e evolugdo, o bem-estar
subjectivo foi caracterizado como um conceito amplo e, conceptualmente, difuso, tendo sido
verificado, por alguns/mas autores/as, que ao longo da literatura cientifica, os termos do
bem-estar subjectivo tém sido utilizados com pouco respeito pelas suas distingdes

conceptuais e operacionais (Andrews & Robinson, 1991, ref. por Galina & Pais-Ribeiro,

61



Capitulo Il — Bem-Estar e Suporte Social

2005). Isto ocorre porque os/as investigadores/as de véarias areas de estudo reuniram os
seus proprios conceitos e designacgdes, no estudo do bem-estar subjectivo, e 0s constructos
utilizados séo transferiveis, todavia, nem sempre sdo sinénimos.

Alguns autores tém vindo a apelar para a necessidade que existe de integragdo do
conceito (Sirgy, 2002, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005), por exemplo, de entre as
diversas propostas apresentadas, existe hoje algum consenso em torno da definicdo do
conceito incluindo as dimensdo cognitiva (ha um juizo avaliativo, normalmente exposto em
termos de Satisfacdo com a Vida, seja global ou especificamente), e uma dimensado
emocional (pode ser positiva ou negativa e é expressa também em termos globais, de
Felicidade, ou em termos especificos, através das emogoes).

Actualmente, o Bem-Estar Subjectivo apresenta-se como um campo de estudo em
expansao, em que a medicao sistematica do conceito Ihe tem dado os critérios de validade e
fidelidade necessarios, e existindo consenso entre os/as investigadores/as sobre a
existéncia de uma dimensdo cognitiva e uma dimensédo afectiva do Bem-Estar Subjectivo
(Galinha & Pais-Ribeiro, 2005). Apesar de tais dimensbes estarem separadas, estdo
substancialmente correlacionadas (Diener, Suh, Lucas, & Smith, 1999, ref. por Galinha &
Pais-Ribeiro, 2005).

Salienta-se, que os/as investigadores/as que enquadram os estudos do bem-estar
subjectivo no &mbito da intervencdo com adolescentes orientam as suas pesquisas no
sentido da andlise de dimensbes afectivas (felicidade) e cognitivas (satisfacdo com a vida)
(Fernandes, 2007).

O bem-estar subjectivo é, entdo, uma vasta categoria de fendGmenos onde se incluem
as respostas emocionais das pessoas, dominios de satisfacdo e julgamentos globais de
satisfacdo com a vida.

McCullough, Heubner e Laughlin (2000, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005)
defendem a existéncia de um modelo tripartido do Bem-Estar constituido por trés
componentes independentes mas interrelacionadas: a satisfacdo com a vida global
(avaliagdo cognitiva positiva da vida pessoal como um todo), o afecto positivo (frequéncia de
emocdes positivas num individuo (emoc¢des como orgulho, interesse) e o Afecto Negativo
(frequéncia das emocdes negativas, como, por exemplo, perturbagdo e hostilidade). Logo,
as pessoas que demonstram um Bem-Estar positivo experienciam uma preponderancia de
emocdes positivas em relagdo as emocdes negativas, avaliando positivamente a sua vida
como um todo.

De acordo com Fredrickson e Losada (2005), o papel das emocdes positivas e
negativas, no processo de adaptacao do ser humano, pode ou nao florescer, uma vez que a
experiéncia de emocdes positivas é hipétese de ampliar pensamentos e comportamentos

dos seres humanos, facilitando respostas mais adaptativas aos ambientes, e criam maiores
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oportunidades de aprendizagem e de acumulacdo de recursos, facilitando ainda mais o
bem-estar futuro (Fredrickson, 2001). Neste sentido, a funcdo de ampliacdo deste modelo
baseia-se na existéncia de recursos pessoais duradouros, que ajudam os individuos a
preparar-se para desafios futuros. Por outras palavras, as emog¢fes positivas criam como
que espirais para o bem-estar (Fredrickson & Joiner, 2002), pois uma possivel relacao entre
tais emocdes e o bem-estar futuro, é a forma como afecta o coping.

Ja Sirgy (2002, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005) define 0 Bem-Estar Subjectivo
como um estado afectivo que se mantém ao longo do tempo e que € composto por trés
componentes, a: experiéncia acumulada de Afecto Positivo em dominios da vida salientes;
experiéncia acumulada de Afecto Negativo em dominios da vida salientes; e avaliagdo da
Satisfagdo com a Vida global ou em dominios importantes da vida.

Neste sentido, Diener, Suh e Qishi (1997, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005),
definem as componentes do Bem-Estar Subjectivo, como: Satisfacdo, Afecto Positivo e
(baixos niveis de) Afecto Negativo. O Bem-Estar Subjectivo estd, assim, estruturado de
modo a que as trés componentes formem um factor global ou varidveis interrelacionadas,
podendo, cada uma das componentes ser subdividida, isto é, a Satisfacdo com a Vida
Global pode ser dividida em satisfacdo em véarios dominios de vida e estes podem ser
divididos em véarias facetas; o Afecto Positivo pode ser dividido em emocdes tais como
alegria, afeicéo e orgulho; o Afecto Negativo pode ser dividido em emoc¢des negativas como
vergonha, culpa e tristeza.

Por sua vez, Diener, Suh, Lucas e Smith (1999, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro,
2005) definem o Bem-Estar como uma area de estudo e ndo como um constructo
especifico, tornando o Bem-Estar uma variavel ampla que exige cuidado na comparacéo
com outras varidveis, havendo necessidade em verificar se o constructo é ou nao
verdadeiramente diferente dos construtos que inclui ou com os quais se relaciona.

Ja para Diener, Suh e Qishi (1997, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005) é possivel
encontrar-se trés caracteristicas cardinais do Bem-Estar Subjectivo, enquanto campo de
estudo. Primeiramente, o campo de estudo cobre todo o espectro do Bem-Estar e ndo se
restringe aos estados indesejaveis, em vez disso, as diferencas individuais nos niveis de
Bem-Estar Positivo sdo consideradas importantes, pois o campo de estudo interessa-se
pelos factores que diferenciam as pessoas ligeiramente felizes, das moderadamente felizes
e das extremamente felizes. Uma segunda caracteristica em que o Bem-Estar Subjectivo
define-se em termos das experiéncias internas do individuo, logo ndo se impdem critérios ou
avaliacdes externas, €, sim, medido a partir da perspectiva do proprio individuo. E, por fim, o
campo de estudo enfatiza estados de Bem-Estar Subjectivo a longo prazo e néo apenas o
humor momentaneo. Uma vez que o que pode dar Felicidade num momento pode nao ser o

mesmo que produz o Bem-Estar Subjectivo de longo termo (isto apesar de o humor dos
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individuos poder flutuar em funcéo dos eventos de vida, o/a investigador/a interessa-se pelo
humor ao longo do tempo e ndo apenas em emocgdes passageiras).

Actualmente, o Bem-Estar Subjectivo é um constructo com uma importancia
crescente, uma vez que se espera que as pessoas vivam as suas vidas de modo a que se
sintam preenchidas, segundo 0s seus proprios critérios, o que leva a que ndo seja de forma
alguma surpreendente que um inquérito a estudantes universitarios/as tenha revelado que a
Satisfacdo com a Vida e a Felicidade foram classificadas como extremamente importantes,
e pasme-se (ou nado!) mais importantes que os préprios rendimentos (Diener & Biswas-
Diener, 2000, ref. por Galinha & Pais-Ribeiro, 2005).

Globalmente, no ambito deste enquadramento, pode-se considerar que o constructo
do bem-estar engloba o funcionamento psicolégico éptimo do individuo (Deci & Ryan, 2008,
ref. por Charneca, 2012). Porém, ao longo da histéria de vida cientifica deste constructo a
sua definicdo tem sido, como verificado, controversa, também ao nivel do que € uma
experiéncia 6ptima ou uma boa vida.

Neste sentido, alguns/mas investigadores/as tém procurado integrar as perspectivas
actuais de bem-estar conceptualizando-as a luz de uma perspectiva cognitivo-
comportamental desenvolvimentista (Bizarro, 1999), pois diversos sdo os estudos que
apontam para as consequéncias positivas de elevados niveis de bem-estar e satisfagdo com
a vida, principalmente, ao nivel da saude fisica e psicoldgica, longevidade, emprego,
relacbes sociais e recursos pessoais e sociais (Diener & Ryan, 2009; Diener & Biswas-
Diener, 2008; Lyubomirsky, King & Diener, 2005, ref. por Remédios, 2010), dai a pertinéncia
de se estudar este constructo, relacionando-o com factores que o permitam promover.

Através da revisdo da literatura acerca do bem-estar verifica-se que a investigacao
realizada tem tido, essencialmente, como populac&o-alvo os adultos, provavelmente, dever-
se-4 ao facto de ainda haver diferengas em conceptualizar o desenvolvimento do bem-estar
nos/as adolescentes.

Constata-se, por isso, que se alguns/mas adolescentes sdo capazes de lidar com os
véarios desafios e exigéncias das tarefas desenvolvimentais, sem uma acentuada alteracao
do seu bem-estar psicolégico, ja outros/as hd para quem essas novas situacdes podem
provocar uma exaustdo nos seus recursos fisicos, emocionais, cognitivos e sociais, 0 que se
reflecte em profundas alteracbes no seu equilibrio e, consequentemente, no bem-estar
psicolégico (Bizarro, 1999). Estas mudangas vao exigir aos/as jovens, competéncias e
varios recursos de adaptacdo, que estariam na base dos recursos utilizados na transi¢éo
para a adolescéncia com sucesso, no entanto, nem sempre as exigéncias pessoais e sociais
sdo vivenciadas de forma tdo eficaz como seria de esperar. A aquisicdo das competéncias
pessoais e sociais vai ocorrendo desde a infancia e sdo estas competéncias que vao

permitindo ao sujeito obter o sucesso nas interaccbes com 0s outros e aumentar um sentido
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de auto-eficacia e autoestima, essencial ao desenvolvimento saudavel e niveis de bem-estar
satisfatorios (Silva, 2004).

As consequéncias desfavoraveis a que este processo pode conduzir sdo que as
alteracdes ao bem-estar psicolégico podem ser os precursores de todo um espectro de
desordens psicolégicas mais graves que podem surgir de numerosas formas, desde
problemas comportamentais a emaocionais, ao insucesso escolar, entre outros (Geldard &
Geldard, 1999; Offer & Schonert-Reichl, 1992, ref. por Bizarro, 2001).

Durante muito tempo, considerou-se a adolescéncia como um periodo de risco, onde
0 bem-estar poderia ser posto em causa quando as etapas desenvolvimentistas ndo eram
atingidas, no entanto, actualmente, também se considera a adolescéncia como um periodo
de oportunidades, onde é possivel atingir uma estabilidade emocional e onde se pode
promover o bem-estar (Sampaio, 1994). Logo, as interven¢gfes ao nivel da adolescéncia
consideram a perspectiva do potencial do/a jovem, identificando-se, por isso, como uma
perspectiva complementar as abordagens terapéuticas, a prevencdo e a promog¢éo do bem-
estar e da saude, dando-se énfase a promocao de factores de protecgéo (Davis & Tolan,
1993; Bizarro, 1998; Dryfoos, 1997, ref. por Remédios, 2010). E, neste enquadramento, que
surgem alguns instrumentos como o Child and Youth Well-Being Index (CWI) por Land e
colegas (2007, ref. por Carvalho, 2009) nos E.U.A., enquanto que no Canada foi
desenvolvido, por Cummings e colegas (2003, ref. por Carvalho, 2009), o National Index of
Subjective Wellbeing.

No contexto portugués o bem-estar dos adolescentes nédo tem sido alvo de muitos
estudos, 0 que leva a que os instrumentos construidos tém sido restritos, sendo que o
estudo sobre a qualidade de vida e salde se enquadra essencialmente no ambito de dois
projectos europeus (com amostras representativas da populacdo portuguesa adolescente).
Os projectos europeus sao: Kidscreen e HBSC (Matos, 2010) que visam a adaptacdo dos
instrumentos para a populagdo portuguesa (Carvalho, 2009).

Em Portugal, e como forma de integrar as perspectivas actuais de conceptualizacéo
do constructo do bem-estar, Bizarro construiu um modelo que serviu de base a elaboracdo
de um instrumento de avaliacdo de bem-estar psicolégico na adolescéncia — a Escala de
Bem-Estar Psicoldgico para Adolescentes (EBEPA™). Bizarro (1999, 2001) fez uma revisdo
de literatura no ambito das conceptualizacbes e resultados empiricos efectuados por
autores/as que tém vindo a estudar o bem-estar, tendo concluido que o bem-estar
psicolégico inclui uma componente subjectiva, que € a avaliagdo subjectiva do préprio
sujeito e que ira reflectir o seu nivel de bem-estar psicoldgico (e ndo apenas indicadores

externos a pessoa), por isso, a autora constatou que o modelo multi-dimensional seria o

2 Um dos instrumentos utilizados neste estudo, ver Anexo 4.
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mais adequado para definir um constructo tdo complexo, e que inclui componentes
subjectivas que incluem, por sua vez, dominios afectivos e cognitivos.

A EBEPA visa, entdo, avaliar o bem-estar nos/as adolescentes, tendo em conta
todas as caracteristicas deste periodo, ou seja, um periodo de mudancas. Este modelo,
cognitivo — comportamental, sustenta o instrumento, na medida em que, salienta uma
conceptualizacdo do funcionamento psicoldégico que visa a importancia de fenémenos
cognitivos, assim como a interaccdo destes com as expressées emaocionais e os padroes de
comportamento. Neste modelo, para além da importdncia dada as cognicdes no
funcionamento psicoldgico do individuo saudavel e no desenvolvimento de perturba¢des ndo
s6 emocionais mas também comportamentais da, simultaneamente, relevancia ao papel
desempenhado pelos factores emocionais e comportamentais, que 0s considera como
elementos essenciais para alterar os sintomas e a consequente inadaptacdo, procurando
melhorar o funcionamento adaptativo e, consequentemente, o bem-estar psicolégico. Este
modelo baseia-se numa conceptualizagdo do funcionamento psicolégico que salienta a
componente cognitiva e a sua relagdo com o comportamento e a expressdo emocional
(Beck, 1976, 1991, ref. por Bizarro, 2001), indo, por isso, ao encontro da concepcdo de bem-
estar psicolégico como constructo que inclui as referidas componentes (cognitivas e
afectivas).

A dimensao desenvolvimentista deve, segundo Bizarro (1999), conjugar-se com o
modelo em causa por forma a que seja possivel uma melhor consisténcia do construto, pois
de acordo com Bizarro (1990, ref. por Carvalho, 2009) o constructo de bem-estar dos/as
adolescentes deve ser entendido como “nao-patoldgico”, integrador e multidimensional. Ha
auséncia de diferentes perturbacdes, encontrando-se, sim, indicadores positivos e recursos
pessoais que visam o adequado funcionamento do/a adolescente. Logo, o modelo
cognitivo/comportamental - desenvolvimentista procura evidenciar as caracteristicas
idiossincréticas da Pessoa, definindo-a em relagédo ao seu estadio desenvolvimental, o que
significa que tem em conta a pandplia de influéncias que podem ser contempladas no seu
nivel de desenvolvimento e que, neste sentido, contribuem para a conceptualizagdo do
Bem-estar Psicologico (Bizarro, 1999). Todavia, globalmente, no estudo longitudinal de 1999
desenvolvido por Bizarro, o0s resultados mostram que, apesar desta estrutura
multidimensional, todas as dimensdes encontradas contribuem apenas para uma dimensao
global, entendendo-se o0 bem-estar como um continuum que vai de um maior a um menor
bem-estar (encontrando-se uma dependéncia entre os polos). Este estudo mostra, também,
gue o significado do constructo bem-estar se mantém ao longo do tempo, salientando-se
que a dimensdo cognitiva emocional positiva é a que mais contribui, surgindo,
seguidamente, as dimensdes: cognitiva-emocional negativa e percepcdo de competéncias

(apresentando as dimensdes: apoio social e ansiedade como as que menos contribuem
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para o nivel de bem-estar). Pode-se, entdo, concluir que, de acordo com este estudo de
Bizarro, a intervengcdo com jovens se deve centrar na promocdo de aspectos cognitivo-
emocionais positivos e percepcdo de competéncias, assim como na reducdo dos aspectos
cognitivo-emocionais negativos.

Actualmente, todo o desenvolvimento humano em geral e a fase da adolescéncia em
particular sdo caracterizados a partir de uma perspectiva biopsicossocial, havendo algum
consenso. No que respeita ao facto de neste periodo surgirem crises, ambivaléncias e
conflitos, h& a procura de uma crescente autonomia e de identidade.

Ha, também, uma maior autoconsciéncia e egocentrismo o que esta na base de dois
processos caracteristicos nos/as adolescentes, a fabula pessoal (acredita que é Unico e
especial nos seus pensamentos e emogfes e que mais ninguém os tem) e a audiéncia
imaginaria (pensa que os/as outros/as estdo tdo preocupados/as com a sua aparéncia e
comportamentos como ele/a proprio/a esta, o que se reflecte numa auto-consciéncia e numa
atencdo aos/as outros/as exagerada).

Todos estes processos cognitivos poder&o estar na origem de algumas alteragdes do
seu bem-estar psicolégico. Tais alteracdes tém estado associadas a um maior isolamento
social, preocupacgdo em ser aceite pelos/as outros/as, dificuldade em agir e sobrestimacao
da importancia dos/as outros/as. Todavia, também as mudangas cognitivas tém
repercussdes para as percepg¢des no dominio social.

Por tudo isto, realca-se o facto de o instrumento, EBEPA, incluir dimensbes
subjectivas, caracteristicas desenvolvimentistas e aspectos psicolégicos. Por isso, se tem
vindo a procurar uma perspectiva mais integradora e compreensiva da vida do/a
adolescente e respectivas fases, sem esquecer que o constructo do bem-estar passou a ser
entendido pela existéncia de aspectos positivos e ndo s pela ndo existéncia de aspectos
negativos.

De acordo com Bryant (2007, ref. por Carvalho, 2009) quanto mais uma pessoa
desfrute num determinado contexto, maior o nivel de bem-estar noutros contextos.

Como se pbde constatar, a operacionalizacdo do constructo do bem-estar
psicolégico tem variado consoante a orientagdo tedrica e empirica dos/as autores/as, por
exemplo, para alguns/mas autores/as, o bem-estar reflecte uma auséncia de sintomas de
perturbacdo (Langer, Gersten & McCarthy, 1986, ref. por Bizarro, 2001), enquanto que
outros/as defendem que se trata de presenca de indicadores positivos de funcionamento
(Ryff & Keyes, 1995, ref. por Bizarro, 2001), h4, ainda aqueles/as que integram as duas
concepcbes, considerando o mesmo como auséncia de perturbacdes psicologicas, mas
também presenca de recursos pessoais que promovem e faciltam o funcionamento

psicolégico das pessoas (Diener & Kazdin, 1993, ref. por Bizarro, 1999, 2001).
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Tendo em conta estes aspectos, de acordo com Bizarro (1999, 2001) o bem-estar
psicolégico devera ser estudado como uma experiéncia alargada no tempo (e ndo como
algo momentaneo). Concluiu, igualmente, que o bem-estar psicolégico devera ser
conceptualizado em termos de frequéncia das experiéncias subjectivas, em comparagao
com a intensidade de tais experiéncias, dado que os estudos demonstram que a frequéncia
se apresenta como maior preditor do bem-estar psicolégico (Watson & Clarck, 1997, ref. por
Bizarro, 2001).

Este modelo é considerado desenvolvimentista pois considera que 0s instrumentos
de avaliacdo devem ter em conta as caracteristicas da populacédo a que se destina (Ryff &
Keyes, 1995, Bizarro, 1999, 2001). O modelo, de acordo com Bizarro (1999, 2000, 2001)
integra cinco dimensBes. Duas avaliam indices de dificuldade nos/as adolescentes
(dimensédo: Ansiedade (ANS) e Cognitiva-Emocional Negativa (CEN)), e as outras trés
avaliam a presenca de recursos pessoais que se consideram ser positivas para o bem-estar
psicolégico dos/as jovens (dimensao: Cognitiva-Emocional Positiva (CEP), Apoio Social (AS)
e Percepcdo de Competéncias (PC)).

A dimensao Ansiedade inclui algumas reaccdes tipicas nos/as adolescentes, como
agitacdo, tensao e tremuras (sintomas fisiolégicos), dificuldades em estar parado, alteracdes
subitas de comportamento (sintomas comportamentais), dificuldade em concentrar-se
(sintomas cognitivos), considera-se que estes sintomas s&o, relativamente, comuns na
adolescéncia, podendo ser transitérios neste periodo (Oort et al., 2009, ref. por Bizarro,
2001), todavia, poderao tornar-se negativos, podendo afectar o bem-estar psicolégico do/a
jovem (Clark, Smith, Neighbors, Skerlec, & Randall, 1994, ref. por Bizarro, 2001). Em
relacdo as dimensdes Cognitiva-Emocional Negativa e Dimensao Cognitiva-Emocional
Positiva, estas assentam em alguns pressupostos das abordagens cognitivo-
comportamentais, nomeadamente, o facto de serem consideradas variaveis cognitivo-
comportamentais como promotoras do bem-estar psicolégico ou promotoras da
incapacidade de adaptacdo e dificuldades psicologicas, podendo, por isso, influenciar os
estados emocionais e os comportamentos dos/as adolescentes (Kendal, 1991, ref. por
Bizarro, 2001). Estas dimensfes incluem autoverbalizacOes e percepcdes das situacdes de
valéncia mais positiva ou negativa, consideradas tipicas na adolescéncia (as auto-
verbalizacdes e as percep¢des cognitivas influenciam os estados emocionais, assim como
tém um papel importante na regulagdo ao nivel pessoal e social). Ao nivel cognitivo existem
vérios factores de risco que poderdo contribuir para uma diminuicdo do bem-estar
psicolégico na adolescéncia (um exemplo, sao as distor¢cdes cognitivas, enquanto um modo
disfuncional de processamento da informacdo, que podera levar a uma perturbacao

emocional com consequéncias negativas para 0 sujeito). Segundo Bizarro (1999), as
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cognicbes descritas através destas dimensfes reflectem uma maior vulnerabilidade
cognitiva para um maior ou menor bem-estar psicologico dos/as adolescentes.

Ja em relacdo a dimenséo Apoio Social, esta foi concebida para avaliar a percep¢ao
que os/as adolescentes tém em relagdo ao apoio social disponivel (o que se demonstra
estar, significativamente, associado ao bem-estar psicolégico nos/as adolescentes), sendo o
apoio social definido por Cohen (2004, ref. por Bizarro, 1999, 2001) como 0 apoio
psicolégico e material com a intencéo de ajudar os sujeitos em causa a lidarem eficazmente
com o stress. Por exemplo, Gotlieb (1991) e Kalafat (1997) (ref. por Bizarro, 2001) defendem
a existéncia de uma relacdo entre um défice no apoio social e a existéncia de dificuldades
psicolégicas nesta fase de desenvolvimento.

Actualmente, a investigagdo que visa 0 bem-estar relaciona-o com o stress,
nomeadamente, o bem-estar subjectivo, ou seja, aquilo que os/as adolescentes pensam e
como se sentem sobre a sua vida, procurando, consequentemente, uma avaliagcdo pessoal
realizada ndo sO cognitivamente mas também afectivamente (Giacomoni, 2002, ref. por
Neves, 2008).

De acordo com diferentes investigacdes, como por exemplo, a de Herzberg (1966,
cit. por Bryce & Haworth, 2002, ref. por Neves, 2008), verifica-se que o bem-estar (enquanto
dimenséo positiva) e mal-estar (dimensao negativa) ndo estdo num continuo, sendo cada
aspecto influenciado por diversos factores. Neste sentido, compreender o bem-estar implica
compreender quais as variaveis especificas que procuram explicar a variabilidade
encontrada nas diversas respostas encontradas face as situacfes de stress e como estas
interferem nas respostas adaptativas.

Por fim, a dimensdo Percepcdo de Competéncias inclui as auto-percepcdes de
competéncias em dominios considerados importantes para os/as jovens, como por exemplo,
fazer amigos/as, resolver problemas e ter sucesso escolar (Quamma & Greenberg, 1994,
ref. por Bizarro, 2001). A percep¢do de competéncias tem sido considerada relevante no
ambito do bem-estar psicolégico e na adaptacdo dos/as adolescentes, uma vez que esta
directamente relacionada com as reacc¢Oes afectivas e a orientacdo motivacional para os
desempenhos. Desta forma, a percepcao de capacidade funcional é fundamental para que
o/a jovem adquira competéncias e se desenvolva, no entanto, além de ser importante a
aquisicao de tais competéncias por parte do sujeito, também é importante que este se sinta
motivado a desempenha-las nas diversas situacdes por se sentir competente (Bizarro,
1999). Bandura (1977) destaca a importancia destes mediadores cognitivos, dado que,
guanto maior a percepcao de competéncias o sujeito tiver, maior sentido de auto-eficacia
desenvolvera, o0 que podera resultar em repercussfes positivas ao nivel dos

comportamentos e recursos que utiliza. Assim, passa a dar-se maior énfase ao significado
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emocional e motivacional da avaliacdo e da expectativa que 0s sujeitos tém sobre as suas
competéncias.

Por tudo isto, as evidéncias apresentadas mostram-se extremamente importantes
para estudar a influéncia de varios factores na existéncia de maior ou menor bem-estar e na
capacidade de adaptacdo de cada sujeito. Relacionando-se com outros constructos como
seja 0 envolvimento, uma vez que este € um meio fundamental pelo qual os/as alunos/as
desenvolvem sentimentos sobre o0s seus pares, os/as seus/suas professores/as e as
instituicbes que lhe ddo o sentido de ligacdo, afiliacho e pertenca, enquanto,
simultaneamente, lhes oferecem oportunidades para a aprendizagem e para o
desenvolvimento (Ramos, 2012). Pode-se, entdo, empiricamente, concluir que se a sua
adaptacdo for encarada positivamente, as consequéncias ao nivel do bem-estar seréo
enfatizadas.

Dado que quando se trabalha esta ligagéo (o envolvimento), ha uma interacgéo entre
0S processos cognitivos e afectivos, quer isto dizer que, se por um lado as emogdes sdo
activadas pelos processos cognitivos, por outro lado, as emogdes também influenciam o tipo
de processamento da informagdo que o individuo executa, 0 que por sua vez tera
implicagdes comportamentais. Neste sentido, muitas das motivagdes e do envolvimento sao
“alimentadas” e dinamizadas pelas emogdes. Como diz Goleman (1996), sdo as emocdes
gue criam 0s interesses e 0s propositos, as emocdes sao sentimentos que se expressam
em impulsos e numa vasta gama de intensidade, gerando ideias, condutas, accdes e
reaccoes.

Como refere Ryan (1995), os/as estudantes que estdo motivados/as para aprender
estdo a satisfazer trés necessidades fundamentais: competéncia, autonomia e
relacionamento, “alimentando” e promovendo, deste modo, o seu bem-estar.

E também neste periodo que o/a adolescente aprende as competéncias de
autoregulagdo emocional, sendo que o controlo emocional significa aprender a ndo ser
excessivamente reactivo a qualquer estimulo ambiental, por forma a responder de uma
forma emocionalmente equilibrada. Este é um processo que implica a aprendizagem de
padrbes de expressdo emocional socialmente aceites (Labouvie-Vief, Hakim-Larson, Devoe
& Schoeberlein, 1989, ref. por Bizarro, 1999). Dificuldades ao nivel da regulagdo emocional
terdo, obviamente, consequéncias ao nivel da relacdo com os outros e, portanto, ao nivel do
bem-estar psicoldgico.

Outra das tarefas desenvolvimentais na adolescéncia € o desenvolvimento sdcio-
moral, onde sdo esperadas a realizacdo de duas tarefas: aquisicAo de novos conceitos
morais e controlo interno dos comportamentos. Por vezes as alteracbes de bem-estar

poderdo estar associadas ao facto de poder haver, por exemplo, uma discrepancia entre os
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valores do grupo de pares e os valores instituidos pela familia 0 que podera levar o/a jovem
a sentir-se confuso (Caissy, 1994, ref. por Bizarro, 1999).

Vivenciando todas as etapas de desenvolvimento descritas de forma eficaz, o/a
adolescente aumenta as possibilidades de desenvolver e vivenciar o bem-estar psicologico.
No entanto, nem sempre a sua concretizagédo é realizada de modo adaptativo e ajustado,
pelo que pode ser posto em causa 0 bem-estar percepcionado pelos/as jovens. Isto porque
0 processo basico do desenvolvimento do/a adolescente envolve a modificacdo das
relacdes entre o individuo e os mdltiplos niveis do contexto em que se encontra.

A adolescéncia €, assim, um periodo de riscos mas também de oportunidades,
nomeadamente, em termos de aprendizagem que conduz a um desenvolvimento equilibrado
e bem-estar (Sampaio, 1994).

Até ao momento, segundo Bizarro (2001) existem alguns estudos sobre o bem-estar
na adolescéncia, todavia, os instrumentos de avaliagdo do constructo para esta a faixa
etaria ainda escasseiam e, por isso, a maioria dos estudos utiliza escalas de sintomas,
sendo a auséncia de tais compreendido como indice de bem-estar psicolégico nos/as
adolescentes. Consequentemente, ha uma grande limitacdo dessa utilizacdo restrita: énfase
no bem-estar psicolégico, apenas como auséncia de sintomatologia (Bizarro, 1999, 2001).
Esta € uma visao limitada pois, o constructo de bem-estar psicolégico inclui, como ja
referido, indicadores positivos.

Neste sentido, as investigacdes recentes em populacdes nao clinicas e a mudanca
de perspectiva da adolescéncia como periodo de oportunidades tem vindo a alterar o tipo de
intervencbes dirigidas aos/as adolescentes, dando-se mais enfoque a prevencao e
promocao da saude e bem-estar (Weissberg & Kuster, 1997, ref. por Bizarro, 1999).

Outra perspectiva de estudo do bem-estar na adolescéncia enquadra-se no ambito
da saude mental, dado quando se tenta investigar que dimensdes da salde mental sdo mais
relevantes e respectiva relagdo com o bem-estar. Moore, Evans, Gunn e Roth (2004, ref. por
Carvalho, 2009) salientam que o bem-estar é entendido como um conjunto de
consequéncias (positivas) para os/as adolescentes. Este aspecto enquadra-se nas teorias
de desenvolvimento como é o caso da teoria desenvolvida por Erikson em que hé resultados
positivos desde que a resolucdo da crise psicologica social seja realizada com sucesso. Isto
€, had uma resolugéo de conflito tendo em conta as necessidades e exigéncias sociais. Logo,
a resolucdo de conflitos na adolescéncia é considerado um marco do desenvolvimento
positivo do/a adolescente promovendo a iniciativa, confianca, intimidade, identidade,
autonomia e competéncias de realizacdo, influenciando o desenvolvimento de amizades e
identidade pessoal, promovendo a manutencdo de uma realizacdo segura com a familia

(pais/maes) e a realizacéo de actividades/tarefas sem a supervisao directa dos/as pais/méaes
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(Carvalho, 2009). Permite, igualmente, construir e manter rotinas saudaveis através da
empatia e procura de cuidar dos outros.

A partir da revisdo da literatura, é possivel concluir que existem dois tipos de factores
gue emergem na adolescéncia: contextuais e pessoais, em que as consequéncias positivas
do envolvimento na escola pode ser e ter reflexo no desenvolvimento psicoldgico e no bem-
estar geral do/a estudante (Fredricks & colegas, 2004)

Se se considerar a contribuicdo dos estudos realizados com adultos, entéo, pode-se
pensar que o modelo de bem-estar psicolégico de Ryff (1989, ref. por Carvalho, 2009),
onde se encontra a dimensdo da aceitacdo de si, relaciona-se com o desenvolvimento da
identidade positiva, estando as relagfes positivas com 0s outros relacionadas, ndo s6 com a
competéncia social, mas também com os precursores de resultados positivos. A autonomia
é entendida como a negociacdo realizada pelos/as adolescentes em termos de
separacdo/maior controlo da sua vida; o dominio do meio engloba as competéncias
académicas, enquanto que procurar objectivos de vida é incluido no desenvolvimento da
identidade do/a adolescente.

Esta analogia das dimensdes do bem-estar do adulto e adolescente revela, como
referido por Thornton (2004, ref. por Carvalho, 2009), que a natureza e expressédo das
competéncias e caracteristicas do bem-estar ndo sdo estéticas, ou seja, podem sofrer
alteracfes ao longo da vida.

E, por tudo isto, que Keyes (2005, ref. por Carvalho, 2009) procura mostrar que o
bem-estar subjectivo do/a adolescente inclui trés dimensdes: emocional, social e
psicoldgico. Este modelo foi testado tentando avaliar cada uma das dimensdes do bem-estar
subjectivo nas criancas e adolescentes, tendo sido incluido no Child Development
Supplement (CDS-1l) - € um instrumento que avalia as trés dimensbes do bem-estar:
emocional, psicolégico e social, a partir de quatro dimensdes do bem-estar psicoldgico,
cinco dimensfes do bem-estar social e trés dimensdes do bem-estar emocional. Os dados
obtidos por Keyes permitiram confirmar a tridimensionalidade do bem-estar subjectivo, tendo
sido sugerida uma abordagem compreensiva para futuras intervencdes/investigagoes.

Rask e colegas (2002b, ref. por Fernandes, 2007) procuraram, numa amostra de 245
alunos/as que frequentavam o ensino secundério finlandés, examinar a relacéo entre o bem-
estar subjectivo, os estilos de vida saudaveis e a satisfacdo escolar. Encontraram que uma
maior satisfacdo escolar se associa a uma atitude positiva para com a vida, a auto-estima,
ao prazer de vida, a auséncia de estados depressivos, a menos doencas e queixas
somaticas, a menores problemas com os pais/amigos/as/escola e niveis mais elevados de
bem-estar emocional. Estas conclus@es permitem reflectir sobre a multidimensionalidade do

constructo do bem-estar dos/as adolescentes (Fernandes, 2007).
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Em 2006, o Search Institute (Carvalho, 2009) contribuiu de forma exemplar para a
conceptualizagdo e medida do desenvolvimento positivo dos/as adolescentes uma vez que
definiu ndo sO os recursos internos (marcadores para o0 desenvolvimento positivo, por
exemplo, compromisso para aprendizagens, valores positivos, competéncias sociais e
identidade positiva) mas também externos (em termos de ambiente para um
desenvolvimento positivo, por exemplo, familia, escola e comunidade). Sdo, assim, estes
recursos que permitem o envolvimento dos/as adolescentes em redes de suporte familiar e
extra-familiar que lhes dao empowerment, limites e apoio. Pode-se, de acordo com esta
perspectiva, definir o desenvolvimento positivo como o0 envolvimento em comportamentos
pré-sociais evitando, deste modo, os comportamentos de risco.

Globalmente, e mediante as conclusdes de estudos efectuados ao nivel da Unido
Europeia, a populacdo portuguesa revela os niveis mais baixos de satisfagdo com a vida e a
felicidade (Fernandes, 2007). No que respeita ao bem-estar subjectivo em adolescentes,
verifica-se que este periodo do ciclo de vida tem, ao longo do tempo, sido alvo de um
incremento no que se refere a estudos/produtividade cientifica.

Lerner, Barnstein e Sucith (2003, ref. por Carvalho, 2009) propdem uma abordagem
em que o bem-estar dos/as jovens é tido como integrador a dois niveis, isto é, inclui todos
0s sistemas do desenvolvimento humano (que, em conjunto, suportam sentimentos
fundamentais para a saude e funcionamento positivo fisiolégico e comportamental) e o bem-
estar implica que o funcionamento positivo em determinado periodo esta associado a tal
funcionamento noutro periodo. Segundo esta leitura do bem estar, este € um estado que
esta dependente da qualidade da integracdo dos sujeitos. E, por isto mesmo, que o0s autores
referem a importancia das origens, desenvolvimento e estado de bem-estar ao longo do
ciclo de vida. Assim, a intervencdo centrar-se-ia em promover comportamentos positivos
nos/as adolescentes, considerando factores individuais, familiares, da diade e da sociedade
para que haja uma promocdo efectiva do bem-estar cognitivo, fisico e social dos/as
adolescentes.

Keyes (Carvalho, 2009) clama que futuras investigacdes procurem compreender
como promover o bem-estar emocional e encontrar que factores da vida dos/as
adolescentes diminuem/promovem o bem-estar psicolégico e social. Tanto o bem-estar
psicolégico como o subjectivo centram-se, segundo Keyes (1998, ref. por Carvalho, 2009),
na esfera privada da pessoa e, por isso, propde que seja incluida uma dimenséo social do
bem-estar. Deste modo, propds a existéncia de cinco dimensdes no ambito do bem-estar
social: integracao social (sentimento de pertenca a sociedade), contribuicdo social (tem valor
para dar), coeréncia social (preocupacdo em conhecer o mundo),aceitacdo social (confia

nos outros), actualizacéo social (acredita na evolucéo social).

73



Capitulo Il — Bem-Estar e Suporte Social

Keyes e Lopez (2002, ref. por Carvalho, 2009) lembram que os niveis de
funcionamento positivo traduzidas em dimensdes do bem-estar psicol6gico e social sao
incluidas nos niveis de funcionamento positivo. De acordo com tal modelo, o/a adolescente
encontra-se em boa saude mental (flourishing) quando apresenta pelo menos um dos
sintomas do referido bem-estar emocional e cinco do mencionado funcionamento positivo
em pelo menos nos ultimos trinta dias (todas ou quase todos os dias).

Keyes (2006, ref. por Carvalho, 2009) constatou através de um estudo desenvolvido
no sentido de avaliar a salde mental dos/as adolescentes americanos/as que a saude
mental (flourshing) vai diminuindo ao longo dos anos, estando mais presente nos/as
adolescentes entre os 12 e 14 anos, apresentado os/as adolescentes com boa salde mental
menos sintomas depressivos e problemas de comportamento, revelando niveis elevados de
auto-conceito global, auto-determinagéo, integragdo escolar e proximidade aos outros.
Conclui-se, entdo, que a boa saude mental adolescente se associa ao desenvolvimento de
respostas desejaveis.

No ambito de estudos feitos em diversos paises, Land e colaboradores (2007, ref.
por Carvalho, 2009) salientam que quando se trata de indicadores sociais a investigacao
enquadra-se em duas linhas: 1. indicadores sociais objectivos - condi¢cdes sociais
monitorizam as tendéncias ao longo do tempo; e 2. indicadores do bem estar subjectivo -
medir a forma como as pessoas definem a felicidade e satisfacdo com a vida (condicbes de
vida).

O desfrutar, também definido como “savoring, € um processo através do qual as
pessoas se sentem bem com a sua vida” (Carvalho, 2009, p.116). Fredrikson (2002, ref. por
Carvalho, 2009), na sua teoria de alargamento e construcdo de emocdes positivas, defende
gque as emocdes positivas devem ser cultivadas uma vez que permitem aumentar 0s
recursos pessoais e, consequentemente, fortalecer o bem-estar emocional do sujeito. Tal
ideia de que o savoring contribui para o aumento do repertério individual, visando a
construcdo de recursos pessoais e potenciar ndo sé a saude mas também o bem-estar,
encontra-se também em Bryant e Veroff (2007, ref. por Carvalho, 2009).

Neste enquadramento destacam-se os dados recolhidos por Bryant (2003, ref. por
Carvalho, 2009) a partir dos quais se conclui que o savoring tem implicagbes no bem-estar e
coping, veja-se o caso de na subescala de desfrutar o momento se encontrarem correlagdes
positivas moderadas com a justificacdo, felicidade e auto-estima. Logo, o savoring parece
associado a altos niveis de saude mental subjectiva reforcando, como referem Tuagde e
Fredrickson (2006, ref. por Carvalho, 2009), a ideia de que o facto de serem mantidas
emocdes positivas podem ter efeitos relevantes no bem-estar do individuo.

Veja-se a proposta do Department of Education and Early Childhood Development

(2009) em relacdo ao contexto escolar salientando que os/as estudantes s6 podem alcancar
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0 seu potencial quando estao felizes, saudaveis e seguros, e quando h& uma cultura escolar
positiva que os/as envolva e apoie na sua aprendizagem, pois 0 bem-estar dos/as alunos/as
e os resultados académicos estéo intimamente ligados. Por isso, as escolas devem ter como
objectivo promover a compreensao desta relacdo, tanto no contexto escolar, como em sala
de aula. E fundamental reconhecer que cada professor/a é uma fonte vital de apoio e um
factor determinante para o sucesso dos/as seus/suas alunos/as. E mais, o envolvimento
dos/as estudantes e 0 seu bem-estar sdo factores determinantes nos seus resultados
escolares, devendo ser, por isso, a promocdo do envolvimento e bem-estar, prioridades da
escola. Pois quando tal acontece, ou seja, quando as estratégias de promocdo do
envolvimento e bem-estar estdo incorporados na cultura da escola (e no préprio curriculo),
os/as alunos/as estardo mais propensos a frequentar a escola e em participar de forma
significativa.

Assim, a constru¢do de um ambiente escolar seguro e de apoio é fulcral para o
envolvimento dos/as alunos/as e o seu bem-estar, dado que os/as jovens sG podem
aprender eficazmente em ambientes nos quais se sentem seguros e apoiados e onde os/as
professores/as tém grandes expectativas para a sua aprendizagem.

Por tudo isto, e de acordo com o estudo de Meehan, Durlak e Bryant (1993, ref. por
Carvalho, 2009), o apoio social € um recurso que promove o prazer face as experiéncias
positivas. O apoio social inclui o apoio emocional, a partilha de actividades, o
companheirismo, a revelacdo de pensamentos e emocgdes, a ajuda instrumental, que
poderdo estar na base da promoc¢éo da percepcao de valor pessoal, de auto-eficacia, auto-
estima e capacidade de resolugdo de problemas sendo propicio as tarefas
desenvolvimentistas e estando correlacionado com o bem-estar na maioria dos estudos
(Chu, Saucier & Hafner, 2010). Sendo, deste modo, o apoio social encarado como um factor
protector na adolescéncia, e que contribui para o funcionamento adaptativo dos/as jovens.
Como referem Bizarro (1999) e Chu, Saucier e Hafner (2010) diversos/as sdo os/as
autores/as que estabelecem uma relacdo positiva entre o apoio social e o bem-estar
psicolégico, sendo que o/a jovem que usufruir de uma ajuda nas dificuldades inevitaveis do

seu desenvolvimento ira desenvolver a possibilidade de um maior bem-estar.

2.2. SUPORTE SOCIAL

No que respeita ao relacionamento do/a adolescente consigo e 0s outros, 0
desenvolvimento social torna-se a peca-chave. Nesta fase, inclui-se o processo de
aprendizagem de padrdes comportamentais e atitudes, de acordo com as regras e as

expectativas dos varios grupos sociais a que pertence (Bizarro, 1999).
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Na passagem para a adolescéncia, € necessario que sejam aprendidas novas
condutas sociais, sendo o contexto familiar e social/pares essencial para estas mudancas e
novas adaptacfes. Aos poucos, o/a jovem vai-se distanciando das figuras paterna e
materna envolvendo-se proximamente em relagbes com o grupo de pares, desenvolvendo a
sua vida social, numa procura constante de autonomia (Silva, 2004). Diversos sdo os/as
autores/as que evidenciam que as relagbes com os pares sdo fundamentais para o
desenvolvimento de um sentido de identidade e autonomia o que se ira reflectir num maior
bem-estar psicolégico, sem esquecer que é também neste periodo que ocorre 0
desenvolvimento emocional (Goleman, 1996).

As relacdes sociais e a existéncia de uma rede de apoio social tém sido das variaveis
que maiores efeitos preditores apresentam no bem-estar psicolégico. Muitos estudos
demonstram que as pessoas com uma maior rede de apoio social, contactos sociais,
amigos/as, sdo as que reportam niveis mais elevados de bem-estar (Bizarro, 1999),
desenvolvendo um autoconceito positivo.

As redes sociais sdo deveras importantes para o desenvolvimento saudavel dos/as
adolescentes, concluindo-se, em muitas investigacdes, que a qualidade das relacdes entre
os/as colegas constitui um dos indicadores de um bom ajustamento na vida adulta. Tal
evidéncia é reforcada pelas conclusbes de Silva (2004) que relembra que a delinquéncia e
varios tipos de perturbacdo comportamental entre os/as adolescentes e jovens adultos/as
esta intimamente associada a dificuldade que apresentam em estabelecer relagdes com
os/as colegas, quer na infancia, quer na adolescéncia. Logo, pode-se pressupor que este
sera um factor que pode aumentar a percepcao de bem-estar psicolégico.

Na revisdo de estudos que Chu, Saucier e Hafner (2010) realizaram, é possivel
concluir que, apesar de fraca, existe uma relacéo positiva entre o apoio social e o bem-estar.
Todavia, no estudo desenvolvido pelos autores com criangas e adolescentes estes
salientam que o apoio social esta mais fortemente relacionado com o autoconceito, e que a
percepcdo de suporte esta mais correlacionada com o bem-estar. Concluiram, igualmente,
gue a relagdo entre o apoio social e bem-estar vai crescendo com a idade.

Segundo Demaray e Malecki (2003), o suporte social define-se como a percepcéo de
um conjunto geral ou especifico de comportamentos de suporte que contribui para o bem-
estar fisico e mental, o que significa que se esta é baixa pode relacionar-se com uma
diminui¢@o de resultados a diversos niveis (por exemplo, nivel social, nivel psicologico, nivel
académico e, até mesmo, nivel de saude).

Em termos de definicdo do conceito de apoio social algumas propostas tém sido
apresentadas. Por exemplo, Cobb (1976, ref. por Malecki & Demaray, 2002) apresentou
uma definicdo, considerada classica, e que consistia em trés componentes de apoio social:

sentir-se amado, sentir-se valorizado/estimado, e pertencer a uma rede social.
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Por seu turno, Tardy (1985) propds um modelo de suporte social onde descrevia
diversos elementos do suporte social e que, no caso dos/as estudantes, incluia os/as
pais/maes (podendo incluir outros elementos familiares), os/as professores/as, os/as
colegas de turma, os/as amigos/as intimos/as, e até a propria escola. Neste modelo, o autor
referiu, ainda, que se podia revestir de diversas formas: suporte emocional (escutar),
suporte instrumental (recursos), suporte de informacédo (informagéo que necessita) e suporte
de avaliacéo (feedback).

Tal evidéncia reflecte o facto de que para raparigas e rapazes o suporte social pode
ser vivenciado e experienciado de diferentes formas. Conforme referido por Demary e
Malecki (2003) as raparigas tendem a perceber maiores niveis de suporte social do que os
rapazes. Na generalidade dos estudos apresentados, conclui-se que o suporte social esti
relacionado com resultados positivos dos/as estudantes (e a falta deste suporte com
resultados académicos negativos).

Uma vez que nos diversos estudos apresentados, Malecki e Demaray (2002)
lembram que muita da investigagdo desenvolvida, no &mbito da tematica do apoio social,
parece centrar-se sobre o0 aspecto emocional, negligenciando 0s outros aspectos:
instrumental, de informacdo e de avaliacdo, propostos no modelo de Tardy, os autores
propdem uma definicAo mais ampla a partir do referido modelo. Ou seja, Malecki e Demaray
(2002) compreendem o apoio social como a percep¢do que um individuo tem do apoio geral
ou de comportamentos de apoio especificos da parte das pessoas que estédo incluidas na
sua rede social, o0 que aumenta o seu funcionamento e/ou podem protegé-los de
consequéncias adversas. O apoio geral ou comportamentos de apoio especificos séo
amplamente definidos e incluem todas as formas defendidas por Tardy (suportes:
emocional, instrumental, de informagao e de avaliacio).

Por outro lado, Demaray e Malecki (2003) encontraram diferencas significativas ao
nivel do género e do nivel do grau de importancia percebida de suporte. Como seja, as
raparigas apresentaram pontuacdes mais elevadas em termos de importancia para o apoio
social, especialmente dos/as professores/as, dos/as colegas e dos/as amigos/as intimos/as.
Enquanto que os/as alunos/as do ensino basico apresentaram pontuagdes mais elevadas ao
nivel da importancia do apoio social. Em relacdo a estudantes do ensino secundario; nas
escolas secundarias, os/as estudantes do 3° ciclo do ensino basico obtiveram pontuacdes
mais elevadas na importancia dada ao apoio social do que os/as estudantes do ensino
secundario.

Mais importante ainda, ha uma diferenca que apenas surge no ensino secundario: as
raparigas mantiveram o0s niveis de importancia, porém o0s rapazes nao e o seu nivel de
importancia desceu. A partir da analise de tais dados é possivel concluir que as pontuacdes

da importancia do apoio social apresentam um padréo de diferencas ao nivel do género e do
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desenvolvimento, apesar de semelhantes aos ratings de frequéncia da disponibilidade de
apoio (Demaray & Malecki, 2002).

Verifica-se, assim, que o/a adolescente se encontra inserido/a em diferentes
contextos e, por isso, sofre influéncia e, simultaneamente, influencia tais contextos. A teoria
de Bronfenbrenner € a que melhor compreende a dindmica entre os contextos (conforme
explicado em capitulo anterior). O autor, afirma que quanto mais ambientes a pessoa
frequentar e mais interacbes surgirem, mais rica sera a sua rede de apoio (entende-se por
mundo social os sistemas ou contextos que a crianca frequenta e interage enquanto pessoa
em desenvolvimento). Tais relagdes formam um conjunto de diades e para que estas diades
tenham, efectivamente, um impacto protector sobre o desenvolvimento é necessario que a
pessoa desenvolva trés caracteristicas essenciais numa relacdo: afecto, reciprocidade e
equilibrio de poder (Bronfenbrenner, 1979).

Neste sentido, a relacdo familiar (contexto privilegiado de vinculag&o) abre espago a
outras como, a relacdo com os/as avos, com os/as educadores/as e com 0s pares. A
relacdo e influéncia entre estes contextos tornam-se evidentes em situacdes de
reorganizacao familiar, decorrentes destas transi¢cdes ecoldgicas e que exigem ao individuo
o desempenho de novos papéis, em, obviamente, novos contextos (Matos & Costa, 1996,
ref. por Charneca, 2012).

Um dos aspectos tidos como fundamentais para a compreensao da especificidade da
organizacdo e do funcionamento da vinculacdo em idade escolar, € o facto de as criangas,
em idade escolar, comegarem a valorizar a acessibilidade da figura de vinculagdo, em vez
da proximidade fisica (significativa em fases anteriores). Por outro lado, como a crianca
desenvolve uma maior no¢do do tempo e do espaco, assim como um maior conhecimento
do mundo e de situacBes potencialmente perigosas, aumenta, consequentemente, a
capacidade de cuidar de si propria, 0 que se traduz na diminuicdo de comportamentos de
vinculagdo. Tal aumento de competéncias, por parte da crianga, modifica também o
comportamento dos/as pais/mées, que colocam maior responsabilidade e autonomia na
crianca.

Poderd, por isso, ser que este conhecimento tedrico tenha contribuido para que nas
Ultimas décadas, se registasse um crescente interesse pelo conceito de suporte social.
Interesse este demonstrando por investigadores/as de diferentes areas, como a Psiquiatria e
a Psicologia (Veiel & Baumann, 1992, ref. por Timmerman, Emanuels-Zuurveen &
Emmelkam, 2000). Este interesse esteve na origem das evidéncias empiricas de que o
suporte social tem impacto sobre o bem-estar psicolégico (Thoits, 1995, ref. por Timmerman
& colegas, 2000), bem como sobre o0 bem-estar fisico (por exemplo, Tennant, 1999, ref. por

Timmerman & colegas, 2000).
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Brito e Koller (1999) definem “rede de apoio social como o conjunto de sistemas e de
pessoas significativas que compdem os elos de relacionamento recebidos e percebidos do
individuo” (p.117), mas mais, Newcomb (1990) afirma que a rede de apoio social € dindmica
e construida em todas as fases da vida. Aponta ainda, que um alto nivel de apoio social
pode melhorar o funcionamento pessoal e proteger o individuo de consequéncias negativos
causadas, seja por adversidades, ou por quaisquer factores de stress (Samuelsson,
Therlund & Ringstrom, 1996).

Ao mesmo tempo em gue a rede de apoio social € composta por relacdes proximas e
significativas, estas relacbes sdo dindmicas e constantes, ou seja, ha um movimento de
entrada e saida de pessoas ha estrutura da rede. Estando, para Antunes e Fontain (2005), a
conceptualizacdo do apoio social baseada em fun¢des desempenhadas por grupo para um
determinado individuo, em determinadas situacdes da sua vida, podendo, por isso, ser
familiares, amigos/as, vizinhos/as e outros, chamando-se a este grupo - rede de relagbes
sociais. A maioria dos estudos desenvolvidos, no ambito desta perspectiva, privilegia, na
andlise do apoio social, a percepgdo que os individuos tém sobre si, 0 que representa a
crenga generalizada por eles desenvolvida de que s&o estimados, que 0S outros se
interessam por eles/as, que estdo disponiveis quando precisam e satisfeitos com as
relacbes que tém.

Um grande ndamero de estudos enfatiza a importancia do apoio social de outros
significativos durante o desenvolvimento na adolescéncia e na relagéo deste constructo com
o bem-estar fisico e psicolégico, assim como com 0 autoconceito e a auto-estima (Antunes
& Fontain, 2005), assim como a sua relacdo com a motivagdo para o sucesso ou realizacdo
escolar (Wentzel, 1998). Na generalidade das pesquisas investiga-se, também, a variacdo
do impacto do apoio das principais redes sociais (pais, maes, familia, professores/as e
amigos/as) ao longo da adolescéncia (uma vez que esta fase representa um periodo da vida
gue se caracteriza pela expansdo das redes sociais e modificacdo da influéncia de cada
uma). Deste modo, o apoio social dos varios grupos de socializacdo pode variar com o
tempo, uma vez que durante esse periodo ocorrem mudancas nas relagbes com 0s outros,
nomeadamente, com os/as pais/mdes e pares, e a sua influéncia é fulcral no
desenvolvimento do/a adolescente, dadas as caracteristicas desta fase de desenvolvimento,
ou seja, a estreita interdependéncia que se estabelece entre o/a adolescente e o grupo, na
qual parece evidenciar-se a importancia do apoio emocional, lealdade, compreensédo e
intimidade (Antunes & Fontain, 2005).

Antunes (1994, ref. por Antunes & Fontain, 2005), num estudo transversal com
alunos/as do 6° ao 10° ano de escolaridade, observou que a percep¢ao do apoio emocional
da familia era superior & dos pares em qualquer um dos anos de escolaridade estudados. J&

Meeus (1999, ref. por Antunes & Fontain, 2005) revelou que a influéncia dos pares na
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adolescéncia se limita a areas especificas, como o lazer, enquanto que a influéncia dos/as
pais/maes é mais importante face as relagfes pessoais e a escola. Logo, embora ao longo
da adolescéncia o grupo de pares se torne essencial na socializagéo e para o processo de
construcdo de identidade, a familia é-0 para o bem-estar. Assim, o apoio social dos/as
pais/mées parece ter importancia semelhante a do grupo de pares.

Por outro lado, os/as professores/as constituem, de igual forma, um grupo de
adultos/as cujo apoio seria relevante para os/as adolescentes, sobretudo quanto ao seu
autoconceito escolar e,até mesmo, a sua auto-estima (Colarossi & Eccles, 2003, ref. por
Antunes & Fontain, 2005). Podem, entdo, ser um veiculo de promocdo e ampliacdo dos
direitos psicossociais dos/as jovens no seio da familia e ter ainda um papel na construcéo
da sua identidade (Veiga, 1999). Neste sentido, alguns autores (por exemplo, DuBois e
colegas, 2002, ref. por Antunes & Fontain, 2005) sugerem gue 0 apoio social dos/as
professores/as poderia reduzir o efeito de acontecimentos negativos no inicio da
adolescéncia.

Tendo em consideracdo o papel que o/a professor/a pode assumir como figura
influente no desenvolvimento e bem-estar da crianca, sera pertinente analisar a forma como
tal relacdo é avaliada. Como refere Strecht (2008), quando o/a professor/a é na verdade
um/a Mestre, as criancas e adolescentes recorda-lo/a-do um dia mais pelas caracteristicas
de personalidade e relacao do que pelos contetdos programaticos leccionados.

Sintetizando, se o/a adolescente precisa de mais intimidade com os pares, também
necessita do apoio da familia e dos/as professores/as para lidar com as exigéncias e
expectativas da aprendizagem escolar (Furman & Burmester; 1985, ref. por Antunes &
Fontain, 2005), sendo, por isso, relevante que se compreenda a influéncia dos grupos
sociais mais significativos, uma vez que ambos contribuem, juntamente com outros
mecanismos desenvolvimentais, para a construcdo do autoconceito e da identidade na
adolescéncia (Antunes & Fontain, 2005).

A base desta rede de apoio é, assim, 0 apego, que permite o reconhecimento e 0
estabelecimento de relagcbes estaveis e reciprocas. Ou seja, uma rede de apoio social e
afectiva bem estruturada e funcional que permite que a crianca (e, posteriormente, o/a
adolescente) desenvolva as melhores condicbes para o seu desenvolvimento, permitindo
gue se torne numa crianca resiliente, capaz de enfrentar as adversidades, tendo mais
hipoteses de adaptacdo (Mayer, 2002).

E a referida rede de apoio social que corresponde a oportunidade de
aprofundamento dos relacionamentos por forma a melhorar o padrdo de adaptacdo ao
desenvolvimento (Rutter, 1987), uma vez que tais relacbes de apego ou vinculos afectivos
selectivos sdo construidos ao longo do ciclo de vida. Esta rede é constituida por

relacionamentos reciprocos e estaveis, que geram e garantem satisfacdo muatua dos/as
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participantes, tanto para quem procura 0 apoio, como para quem o oferece, influenciando as
caracteristicas individuais, mas também os contactos sociais.

Garmezy e Masten (1994, ref. por Mayer, 2002) referem que a rede de apoio social e
afectivo é constituida por todos os ambientes em que o sujeito transita, ou seja, a familia, a
escola, a comunidade, etc. Nesta sequéncia, Mayer (2002) relembra que um dos aspectos
importantes € a estrutura da rede de apoio, isto €, o tamanho e a prépria constituicdo da
rede a qual a/o(a) crianca/adolescente esta vinculada/o(a), bem como a funcionalidade da
rede, o que inclui um grau de satisfacdo ou insatisfacdo com os relacionamentos, a
percepcédo e a identificacdo das relacBes mais préximas ou distantes com 0os membros da
rede.

Com a ocorréncia dos eventos de vida, tanto positivos ou negativos, previsiveis ou
imprevisiveis no desenvolvimento humano, é compreendida, talvez com mais clareza, a
necessidade de interacgcdo da pessoa com 0 seu ambiente social. Neste ambito o apoio
social € encarado como um processo interactivo entre a pessoa e o seu ambiente social,
evoluindo ao longo da vida e moldado pela reciprocidade e bidirecionalidade, entre os
intervenientes (a pessoa e o0s outros que fazem parte do seu mundo social) (Newcomb,
1990).

Samuelsson, Therlund e Ringstrom (1996) afimam que a rede de apoio social
promove bem-estar através da auto-estima e vinculos afectivos e que, por outro lado, a
auséncia de uma rede de apoio pode produzir sentimentos de soliddo e falta de sentido na
vida. Neste sentido, o apoio social pode, ainda, oferecer condi¢cdes para garantir estratégias
de coping em situacfes muito stressantes, promovendo, assim, a manipulagéo da situacéo e
0 apoio emocional, favorecendo a resiliéncia.

Veja-se que Dotterer, McHale e Crouter (2007), bem como Fredricks e Eccles (2006),
referem que o suporte social pode ser encontrado em diferentes contextos, normalmente
sempre associado a experiéncias positivas, como, entre outras experiéncias, fazer parte de
clubes desportivos e desenvolver actividades pro-sociais no dmbito de actividades extra-
curriculares, pois todo e qualquer tipo de suporte se baseia na construcdo de uma ligacéo,
uma relacdo que se estabelece entre, pelo menos, duas pessoas. Neste sentido, afirma-se,
tal como demonstrado por Candeias (2011), que a participacdo em actividades extra-escola
sdo percepcionadas pelos/as jovens como uma mais-valia pois sentem-se, ndo so fisica
mas psicologicamente, melhor, tendo um leque de relagbes/suporte social superior em
relacdo aos colegas que nao frequentam qualquer actividade extra-escola.

Salienta-se que Fredricks e Eccles (2006) mostram, em relacdo a participacao dos/as
jovens em actividades extracurriculares, que em termos dos niveis de participacdo: existe
uma participacdo consistente, demasiado envolvimento pode influenciar negativamente o

desempenho académico (sem haver uma adeugada gestdo do tempo), e promove 0 ajuste
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psicoldgico. Ainda neste ponto Cooper, Valentine, Nye e Lindsay (1999, ref. por Fredricks &
Eccles, 2006) concluiram que ha uma relacdo positiva entre o tempo despendido nas
actividades extracurriculares e os resultados nos testes de avaliagédo (todavia, se tais niveis
de participacdo sdo demasiado elevados, os resultados podem baixar), a amplitude da
participacdo pode prever altos niveis de ajuste académico e psicoldgico, envolvimento
civico, sentimento de pertenca a escola (enquanto que os baixos niveis de envolvimento sédo
preditores de comportamentos de risco para os/as adolescentes). Em relacdo aos efeitos
positivos da referida participacdo, Drotterer, McHale e Crouter (2007), e Fredricks e Eccles
(2006) concluem que: promove o desenvolvimento dos/as jovens, promove resultados
académicos positives, tem consequéncias positivas a longo prazo, apresenta beneficios
para todos (inclusive para estudantes com comportamentos de risco), melhora a relagédo
com a escola.

Como ja se percebeu, com o inicio da adolescéncia, as relacdes com os pares
passam a ser concebidas como um contexto genuino de conforto e apoio psicolégico
valorizado pelos/as adolescentes, sendo a base da aquisicdo de um sentimento de pertenca
ao grupo de pares (Soares, Martins & Tereno, 2007); assim como, durante a fase da
adolescéncia a percepgdo do apoio social parece estar relacionada com o ajustamento
psicossocial do/a adolescente e, consequentemente, com o processo de desenvolvimento
da sua auto-estima e da sua identidade (Antunes & Fontain, 2005). Uma vez que os/as
adolescentes atravessam, conjuntamente, um periodo de mudancas desenvolvimentais, que
desafiam o seu sentido de identidade e autoestima, incrementam a sua capacidade e a dos
seus pares de funcionarem como figuras de vinculacdo, uns em relacdo aos outros (Soares,
Martins & Tereno, 2007).

Este sentimento de pertenca a escola também tem sido relacionado com a motivacéao
académica e o sucesso escolar, por exemplo, Ryan e Powelson (1991) sugerem que as
relagbes estéveis e satisfatorias com professores/as e colegas na escola sdo fundamentais
para manter a motivagdo e o envolvimento em projectos académicos. Goodenow (1993b),
encontrou, em alunos do 8° ano de escolaridade, relagcbes significativas entre a percepgao
de pertenca a escola, o apoio de professores/as e o apoio dos pares. Conclui-se, entdo, que
o envolvimento nas tarefas da escola se relaciona com os resultados académicos (Marks,
2000), enquanto a falta de envolvimento, muitas vezes, tem como consequéncia um
comportamento disruptivo na escola e um fraco desempenho académico (Finn & Rock,
1997).

Na procura em compreender melhor a sadde mental dos/as adolescentes,
diversos/as investigadores/as tém mostrado interesse em conhecer a construcdo de apoio
social como uma das influéncias ecoldgicas que afectam a vida na juventude (Demaray,

Malecki, Rueger, Brown & Summers, 2009). As principais conclus@es sdo que o apoio social
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se mostra, positivamente, relacionado com diversos resultados, desde o ajustamento
académico (Malecki & Demaray, 2002) até ao ajustamento psicossocial (DuBois et al, 1992,
ref. por Demaray & colegas, 2009). O apoio social tem, ainda, sido consistentemente
demonstrado estar negativamente relacionado com os indices de desajuste.

Por outro lado, existem evidéncias considerdveis de que rapazes e raparigas
adolescentes diferem nas suas percepc¢des da disponibilidade de apoio (Demaray & Malecki,
2002), e ha um padréo desenvolvimental de alunos/as mais jovens que relatam mais apoio
do que os/as alunos/as mais velhos (Malecki & Demaray, 2002).

Globalmente, pode-se, entdo, afirmar que € claro que o apoio social € um importante
contributo para o bem-estar de adolescentes. No entanto, ndo se deve ficar por aqui, pois a
compreensao deste fenbmeno ainda se encontra, como referem Demaray e colegas (2009),
no inicio do seu percurso.

Dunst e Trivette (1990, ref. por Pais-Ribeiro, 1999) consideram que 0 suporte social
apresenta-se em restrita relagdo com 0s recursos que se encontram ao dispor e as unidades
sociais (nas quais, a familia € um exemplo) que respondem aos pedidos de ajuda e
assisténcia. Os autores apresentaram, ainda, a distincdo entre duas fontes de suporte
social, sendo uma do informal e a outra do formal. As fontes de suporte social informais sdo
importantes para os sujeitos (familiares, amigos/as, vizinhos/as,...) e grupos sociais
(clubes,...) pois s&o susceptiveis de fornecer apoio nas actividades do dia-a-dia,
constituindo uma forma de resposta a situacdes de vida normativas e ndo normativas. Por
outro lado, as fontes de suporte social formais abrangem tanto as organizagbes sociais
formais (hospitais, servicos de saude,...) como os profissionais (médicos/as, assistentes
sociais, psicélogos/as,...), tendo como objectivo fornecer assisténcia ou ajuda as pessoas
necessitadas.

E, por isso, importante estudar a percepgéo que o/a adolescente tem em relacdo a
gualidade da vinculagdo com tais figuras de vinculagdo, que, por sua vez, configura a
percepcéo do suporte social que o/a aluno/a tem das mesmas (Blain & colegas, 1993, ref.
por Charneca, 2012).

Neste sentido é o constructo de vinculacdo que est4d em causa pois surge como
teorizacdo para explicar o laco, ou a relagdo primordial, que a crianca estabelece com as
figuras parentais. E esta relacdo de procura de seguranca e conforto, que remete para os
aspectos biologicos e evolucionistas do ser humano, que a crianga cria modelos internos de
funcionamento que Ihe permitem seleccionar quais os comportamentos de vinculagdo mais
adaptativos. JaA Armsden e Greenberg (1987) salientam que a teoria da vinculacdo
providencia uma fonte bastante rica de hipteses no que concerne a continuidade e
mudanca ontogenéticas e diferencas individuais na vinculacéo, e as suas relacdes a outros

aspectos do funcionamento intrapsiquico e interpessoal.

83



Capitulo Il — Bem-Estar e Suporte Social

Ao longo do desenvolvimento e, provavelmente, hoje de forma mais precoce do que
no tempo de Bowlby (Rabouam & Moralés-Huet, 2004. ref. por Figueiredo & Machado,
2010), a crianga constréi, para além das relagbes primérias, outras relagdes significativas,
de igual ou diferente qualidade. Neste sentido e, por forma a conceptualizar esta relacdo de
suporte social, encontra-se o quadro tedrico associado a vinculagdo. Isto porque numa
perspectiva mais recente de vinculagcédo ao longo da vida, sé&o estes modelos de vinculagc&o
que vao influenciar o modo como o/a adolescente desenvolve novas relacbes com outros
significativos, que podem, por sua vez vir a configurar-se como figuras de vinculacdo. Sao,
entdo, os/as pais/maes e outros significativos (como pares; professores/as; par amoroso;...)
gque constituem as principais redes de suporte social do/a adolescente.

Também neste campo teérico, como em outros, por exemplo, nho ambito do
envolvimento (ja revisitados em capitulos anteriores), o constructo de vinculacdo nédo é(foi)
taxativo, ou seja, surgem diferentes definicbes. Todavia, neste sentido destaca-se o trabalho
desenvolvido por Bowlby e Ainsworth que procuraram sistematizar o conceito. Assim,
Ainswroth (1989) define vinculagdo como um tipo especifico de lago afectivo, em que a
crianca procura seguranga e conforto na relagdo com o adulto. Armsden e Greenberg
(1987),definem vinculagdo como um lago afectivo duradouro de substancial intensidade.

De uma forma geral, a vinculacdo configura um sistema comportamental inato que
influencia e organiza diversos processos desenvolvimentais (sejam eles emocionais ou
motivacionais), 0s quais sdo resultantes e dependem da proximidade e relacdo com as
figuras parentais significativas, e cuja funcao biologica € a proteccdo da crianca (Monteiro,
2009, ref. por Charneca, 2012). Ja Bowlby (1956) e mais tarde Mayer (2002) vem reforcar tal
ideia, referia que tal funcdo esta intimamente relacionada com o desejo dos/as pais/maes
em que os/as filhos/as devem crescer fisicamente saudaveis, sendo este o desejo
complementar de que a crianca cresca e se torne independente e confiante, facto que é
sinbnimo do objectivo de que deve crescer mentalmente saudavel. Os principais objectivos
da maioria dos/as pais/maes sdo, portanto, promover a saude mental. Isto porque vincular-
se a alguém constitui um processo vital, desde o inicio da vida, e que contribui para que o
desenvolvimento integral se realize harmoniosamente, tornando-se o individuo,
sucessivamente, mais competente para enfrentar o mundo e lidar com este através dos
seus proprios recursos psicologicos, construidos a partir das relagdes significativas (Bowlby,
1956, 1982; Kraemer, Steele & Holmes, 2007; ref. por Figueiredo & Machado, 2010).

Encontra-se, de facto, muito precocemente a natureza activa dos comportamentos
de vinculagdo (Ainsworth & Bowlby, 1991). Foi alids essa natureza activada do bebé —
contrastando com o0 ser passivo descrito pela perspectiva freudiana (Kraemer et al., 2007,
ref. por Figueiredo & Machado, 2010) — que procura a base segura, para a partir dela

explorar o mundo (Ainsworth & Bowlby, 1991).
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O sistema comportamental de vincula¢do é constituido, entdo, por comportamentos
particulares que visam atingir um fim especifico e que, ao longo do desenvolvimento, se
torna mais sofisticado, mais flexivel e mais orientado cognitivamente (Soares, 2007), ou
seja, torna a crianca mais independente de uma relacdo particular. A medida que a crianca
cresce, a maior sofisticacdo na possibilidade de assumir a perspectiva do outro (Castelo-
Branco, Frazdo, Meneres & Lourenco, 2001) a par com o desenvolvimento da prépria
linguagem, capacitam-na ndo sO para tolerar separacfes (Ainsworth, 1989), como para a
construcdo de novas relacdes significativas (como com os pares).

A teoria da vinculacdo postula, assim, a necessidade humana e universal de os
individuos desenvolverem ligagbes afectivas de proximidade ao longo de toda a sua vida,
com o proposito de alcangar a seguranca que lhes permita explorar o mundo em seu redor,
e, consequentemente, promover o conhecimento de si e do outro. Estas ligagbes afectivas,
ou relagbes de vinculagdo, sdo caracterizadas como unicas e exclusivas, constituindo os
recursos do individuo na procura de conforto e apoio. Por outro lado, envolvem também
afectos intensos, tornando-se, estas relacdes, primordiais no desenvolvimento de um
sentimento de seguranca pessoal, e, por isso, tornam-se insubstituiveis, sendo que quando
h& uma perda, esta é, segundo Matos e Costa (1996, ref. por Charneca, 2012) irreparavel.

Por tudo isto, Soares (2007) considera a relacdo de vinculagdo como fundamental
para a sobrevivéncia, é uma pré-condicdo para toda e qualquer interaccdo humana
significativa, sendo, assim, a chave para a seguranca psicologica. Com efeito, e de acordo
com a teoria da vinculagéo, é a partir das rotinas relacionais diarias com uma figura que se
torna, progressivamente, significativa que o bebé vai construindo expectativas sobre como
sera tratado, reaccdes que suscita no outro e formas de desencadear a atengdo/cuidado do
outro (Bowlby, 1982, ref. por Figueiredo & Machado, 2010).

Logo, a vinculagdo estrutura o desenvolvimento, na medida em que promove a
proximidade, o sentimento de segurangca e bem-estar, a competéncia social, o
funcionamento mental e a resiliéncia, uma vez que se espera que uma vinculacdo segura
promova uma procura de proximidade, sentimento de seguranca e comportamentos normais
de exploracéo e, consequente, integracdo social (Cardoso, 2001, ref. por Charneca, 2012).

Crowell, Fraley e Shaver (2008, ref. por Figueiredo & Machado, 2010) lembram que a
teoria da vinculagdo configura em si uma teoria desenvolvimental do ciclo de vida. De
acordo com Bowlby (1980), no curso de um desenvolvimento saudavel, o comportamento de
apego/vinculacdo conduz ao desenvolvimento de lagos afectivos, ou relagbes de apego,
inicialmente entre a crianca e os/as pais/mées e, mais tarde, entre adulto/a e adulto/a. As
formas de comportamento e os lagos que originam, estdo presentes e sdo activos durante

todo o ciclo vital, ndo se limitando, como se percebe, a infancia (Bowlby, 1980).
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Nesta perspectiva, a vinculacdo ao longo do ciclo de vida pode ser inferida através
da disposicdo comportamental, para a procura de proximidade, e/ou contacto, com outros
significativos, em condi¢Ges de vulnerabilidade, como seja, 0 medo ou a doenca (Armsden &
Greenberg, 1987). O que significa que & medida que os/as adolescentes se desenvolvem, o
sentido se seguranga é cada vez menos atribuido & presenca fisica dos/as cuidadores/as e
cada vez mais atribuido a aspectos afectivos e cognitivos como a confianga, respeito mutuo
percebido, expectativas e crenca de que o/a préprio/a adolescente merece empatia por
parte dos/as seus/suas pais/maes (Armsden & Greenberg, 1987).

O que é vivenciado (e aprendido) no contexto das interac¢cBes pais/maes-filhos/as
dara origem a representacoes, traduzidas nos “modelos internos dindmicos” que Bowlby
referia. Esta representacé@o vai sendo fortalecida ao longo do tempo, na medida em que a
qgualidade das proéprias relagfes pais/méaes-filhos/as tende a apresentar estabilidade relativa
(da infancia a adolescéncia), desde que ndo ocorram factores stressores significativos que
alterem a dindmica familiar (Allen, McElhaney, Kuperminc & Jodl, 2004, ref. por Figueiredo &
Machado, 2010). Por outro lado, pequenas variagbes ndo tém forcosamente impacto, na
medida em que sao “absorvidas” por um processo de assimilacdo nos esquemas prévios
que as “transformam” no sentido da “segurang¢a” (Bretherton & Munholland, 2008, ref. por
Figueiredo & Machado, 2010). E, pois, com base nas experiéncias de “vida real’ (de
interaccao) que se moldam os padrdes e, consequentemente, as estratégias de vinculacao
(Ainsworth & Bowlby, 1991).

A medida que a crianca cresce, ndo é a simples presenca ou auséncia da figura de
vinculagdo que permitira compreender a qualidade da relagéo, pois pelos 3 ou 4 anos as
separacdes fisicas ndo apresentam ameaca a ligacdo da crianca-cuidador/a. Sao, sim, os
modelos internos dindmicos que se tornardo, progressivamente, importantes ha
compreensdo das diferencas individuais da vinculacdo (Kobak & Madsen, 2008, ref. por
Figueiredo & Machado, 2010).

Tais dados permitem concluir, como o fazem Soares, Martins e Tereno (2007) que o
curso do desenvolvimento da vinculacdo se parece mover da dependéncia das figuras de
vinculag&o, na infancia, para uma relativa autonomia dessas figuras, na adolescéncia. Uma
vez que as novas experiéncias e a oportunidade de estabelecer novas relagbes durante a
adolescéncia, poderdo constituir uma oportunidade para reavaliar relagbes precoces,
estabelecidas de modo inseguro, sendo significativas para o processo de mudanca dos
modelos internos dindmicos (Soares, Martins & Tereno, 2007).

Na adolescéncia chega-se, assim, a um marco, e o sistema de vinculagcdo pode ser
avaliado num organizacdo Unica e abrangente que se desenvolveu, apresentando,
simultaneamente, estabilidade e predizendo ndo sé o comportamento, mas também o

funcionamento futuro dentro e fora da familia (Cassidy, 2008, ref. por Charneca, 2012).
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Conforme Strecht (2008) salienta as criangas que construiram representacdes
seguras, o que lhes permitem lidar com a distancia dos cuidadores principais e procurar
(confiando) outras eventuais figuras de apoio em contexto escolar (por exemplo
professores/as), terdo facilitada a tarefa de adaptacdo a escola, apresentando, também,
disponibilidade psiquica para investirem nos novos conteddos.

Resumindo, quando ndo é satisfeita a necessidade fundamental de dependéncia
inicial (ou seja, haver alguém que contenha e interprete de forma adequada as expressoes
do bebé) a construcdo da independéncia fica comprometida (Weinfield, Sroufe, Egeland &
Carlson, 2008). Por outro lado, Figueiredo e Machado (2010) lembram que as
aprendizagens escolares comportam, ocasionalmente, frustragfes e dificuldades, sendo que
as criangas que ai criaram relagdes significativas conseguem encontrar um suporte que as
acolha e tranquilize.

Weinfield e colegas (2008) acentuam que as investigagdes longitudinais efectuadas
no Minnesota mostram que as criancas seguras sao avaliadas pelos professores/as como:
muito mais competentes na coordenacdo (sincronia) dos comportamentos com 0s pares,
mais populares e tomam a iniciativa social mais facilmente, envolvendo-se também em mais
comportamentos pro-sociais.

Tais informac8es permitem concluir que a vinculagédo segura € construida a partir de
relagbes que oferecem modelos de resposta positivos, consistentes e construtivos, e sendo
adaptativos permitem lidar com as diferentes relagcbes estabelecidas (Fagot, 1997, ref. por
Figueiredo & Machado, 2010). Tudo aponta, de facto, para que “a histéria da vinculacao
contribui para prever a ansiedade, zanga e empatia ao longo da infancia” (Weinfield &
colegas, 2008, p.89); sendo que as criangas com passado de vinculagdo resistente tém
maior probabilidade de apresentar comportamentos ansiosos, e as com uma histéria de
evitamento ou desorganizagcdo/desorientacdo tendem mais a apresentar zanga e
comportamentos agressivos, quer para com o0s cuidadores primarios, quer para com 0S
pares (Weinfield & colegas, 2008). A longo prazo, a eventual continuidade na qualidade das
vinculagBes ultrapassa a influéncia mais directa das relagbes familiares e passa a
incorporar, progressivamente, as confirmacdes de outros significativos, como pares e
professores/as (Machado, 2007). Assim, com a hipétese de reestruturacédo, pode ocorrer o
meio exterior “refutar” de forma sistematica a imagem que a crianga tinha construido, por
exemplo, a crianga “desinteressante” para o/a cuidador/a pode ser “atraente” para os/as
colegas e professores/as.

O trabalho de Moreira, Silva, Aguiar, Andrez, Bernardes e Afonso (2003, ref. por
Charneca, 2012) com jovens estudantes universitarios/as, evidencia tal conclusao. Isto €, a
possibilidade de o suporte social e 0os seus efeitos sobre a perturbacdo psicolégica serem,

na realidade, efeitos da relacdo de vinculacdo. Os autores colocam em relevo que estas
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conclusbes se aplicam somente aos efeitos do suporte social percebido, ou seja, ao
sentimento de que as fontes satisfatdrias de suporte estardo disponiveis em caso de
necessidade. Daqui ndo resulta, necessariamente, que os efeitos de outras facetas do
suporte social sejam anulados pelo estilo de vinculagéo.

Assim como a vinculagéo e o envolvimento, também o contexto associado como a
escola e, consequentemente, a escolaridade devem ser perspectivadas como processos
desenvolvimentais a longo prazo, inclusive o sucesso académico e o abandono escolar
(Strecht, 2008), apesar de muitos pais e maes e/ou professores/as se centrarem apenas no
resultado quantitativo final. Faz todo o sentido enquadrar 0 sucesso ou fracasso escolar num
percurso e desenvolvimento.

Por tudo isto, pode-se concluir que a prépria capacidade em lidar com a
distancia/auséncia da figura de vinculagdo deve ser encarada como uma tarefa
desenvolvimental (Machado, 2007), e a escolarizagdo bem conseguida exige esse
distanciamento (Bowlby, 1998; Strecht, 2008).

O papel dos/as amigos/as, nomeadamente, quando permite cumprir necessidades de
vinculagcédo (provendo confianca, partilha, resolucdo de conflitos e gestdo emocional) tem
sido amplamente documentado (Morais, Faria, Bastos & Soares, 2010, ref. por Figueiredo &
Machado, 2010). Porém, o modo como se relacionam as sucessivas influéncias vinculativas
na actualizagdo dos modelos internos suscita, ainda, inconsisténcias entre autores/as.

Assumindo que os adultos sdo capazes de desenvolver relagbes de vinculagdo com
pares, ao passo que as criangas ndo o conseguem fazer, é necessario reconhecer que a
adolescéncia sera o periodo durante o qual as relacdes com pares gradualmente adquirirdo
as qualidades de uma relacdo de vinculacéo (Allen, 2008, ref. por Charneca, 2012).

A este nivel salientam-se algumas investigacfes que tém sido desenvolvidas, por
exemplo a de Cramer, Henderson e Scott (1997, ref. por Pais-Ribeiro, 1999), em que 0s
autores distinguem suporte social percebido e suporte social recebido. O suporte social
recebido é descrito como a presenca de um tipo particular de comportamento de suporte, o
que se pode designar de suporte, efectivamente, recebido por alguém. Enquanto o suporte
social percebido, ou avaliado, é definido como o suporte social que o individuo percebe
como disponivel se dele necessitar, e a avaliagdo de que o comportamento de suporte €
percebido como satisfatorio ou de utilidade (aspectos que também se verificam associados
ao constructo de vinculagéo).

Uma comparacdo da definicdo de suporte social percebido com a de vinculagéo,
sugere que o suporte social percebido pode ser uma manifestacdo observavel do estilo de
vinculacdo, ja que o suporte social percebido é definido como a extensdo em que um
individuo acredita que as suas necessidades de suporte sdo preenchidas (Blain & colegas,

1993, ref. por Charneca, 2012). Assim, compreender o tipo de vinculacdo que o individuo
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desenvolve com diferentes figuras dos diferentes contextos, € compreender o suporte social
que este percebe por parte destas figuras.
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RELACOES ENTRE ENVOLVIMENTO, ANTECEDENTES E RESULTADOS

Pinto-me a mim mesma porgue sou sozinha e
porgque sou o assunto que conheco melhor.
Frida Kahlo
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Globalmente, existe uma preocupacdo comum: melhorar a Educacao! Para tal muitas
tém sido as investigacdes, 0 acesso livre a diversos artigos cientificos, publicacdo de livros,
distribuicdo de revistas e jornais especializados onde se encontra uma pandplia de ideias e
propostas de melhorias a considerer. Todavia, verifica-se que tem vindo a surgir um
conjunto consideravel consenso a este nivel (Elias, 2006), de onde se destaca o constructo
do “envolvimento dos/as estudantes na escola”.

Este capitulo procura, assim, ser uma apresentacdo tedrica das relacdes que
existem entre os antecedentes e resultados no ambito do constructo em estudo. Neste
sentido far-se-4& uma viagem pelas investigacbes que tém sido desenvolvidas e
apresentadas.

Tem, nos altimos tempos, vindo a surgir algum consenso na literatura especializada
guanto as condi¢cdes do sucesso académico. Tais condi¢cdes, segundo Klem e Connell
(2004) incluem elevados padrbes de aprendizagem e comportamento académico, pedagogia
e curriculos com significado (promovendo o envolvimento), promo¢do de competéncias
profissionais da comunidade escolar e contextos personalizados de aprendizagem, o que
permite que escolas que promovam tais condi¢des tém estudantes envolvidos/as com a
escola. Neste caso, é importante referir alguns autores, como Marks (2000) e Steinberg,
Brown e Dombusch (1996), que salientam a inclusdo de que o envolvimento na
aprendizagem é determinante enquanto factor para o sucesso escolar, que originou o facto
de muitos investigadores/as estudarem e medirem o constructo do envolvimento a partir de
diferentes perspectivas.

E, por isso, que Klem e Connell (2004) relembram que diversos/as investigadores/as,
como Harachi e colegas (2006), Hill e Werner (2006), Simons-Morton (2004), bem como
Carter, McGee, Taylor e Williams (2007), Fredricks e colegas (2004), Jimerson e colegas
(2003), e Sinclair e colegas (2003) concluiram que o envolvimento seria um bom preditor do
comportamento e sucesso escolares dado que os/as estudantes envolvidos/as na escola
teriam melhores resultados académicos e baixa taxa de abandono escolar precoce, ao
contrério dos/as colegas que teriam baixos nivel de envolvimento, logo estariam mais
susceptiveis a consequéncias negativas (como comportamentos de risco, absentismo e
abandono escolar precoce).

Estas conclus6es servem de base a afirmacédo de Fredricks e colegas (2004) para
gquem um dos principais motivos para o interesse no envolvimento € que tanto os/as
investigadores/as, como os/as profissionais acreditam que este € um constructo flexivel,
uma vez que, tal como referem Perdue e colegas (2009), uma melhor compreensdo das
variaveis individuais e contextuais do envolvimento na escola ir4, obviamente, fornecer

informacdes mais ricas acerca das melhores praticas para a intervencao, propriamente dita.

93



Capitulo Il — Relagbes entre Envolvimento, Antecedentes e Resultados

Logo, o estudo do envolvimento torna-se fulcral para o desenvolvimento de qualquer
estratégia e intervencdo no ambito da escola, nomeadamente, ao nivel da promocéo do
bem-estar dos/as estudantes e evitar comportamentos de risco, incluindo o abandono
escolar precoce.

Etimologicamente, e de acordo com Axelton e Flick (2011), a palavra
“envolvimento™?, hoje utilizada em contexto académico tem ja alguns anos. E, no entanto,
muito dificil compreender o conceito do envolvimento sem compreender qual o modelo
conceptual que estd na sua base, assim como 0 contexto em que se insere, pois como
afirmam Salmela-Aro e Upadaya (2012), o conceito de envolvimento tem vindo a ser
estudado, principalmente, em dois contextos: escola (Fredricks & colegas, 2004) e trabalho
(Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova & Bakker, 2002, ref.por Salmela-Aro & Upadaya,
2012). Neste contexto do trabalho, Schaufeli, Martinez, Marques Pinto, Salanova & Bakka
(2002, ref. por Picado, 2007), o envolvimento devera ser compreendido enquanto fenbmeno
positivo sendo caracterizado como um estado de vigor (opondo-se as dimensdes negativas
do burnout). Ainda neste contexto de trabalho, o envolvimento é definido por Schaufeli e
colegas (2002, ref. por Salmela-Aro & Upadaya, 2012) como o alcangar de forma positiva 0
estado de trabalho caracterizado pela energia e dedicacdo, em que a energia diz respeito a
altos niveis de resisténcia mental durante o trabalho e dedicagcdo, envolvendo-se e
experienciando um sentimento de significado, e absor¢cdo ao estar totalmente concentrado
no trabalho de modo a que o tempo parece passar rapidamente.

Alguns/mas autores/as, no contexto educacional, referem a constru¢do do constructo
do envolvimento dos/as estudantes como tendo origem, em parte, na Teoria de Controlo
Social (Hirshi, 1969, ref. por Archambault, Janosz, Fallu, Pagani, 2009), que coloca uma
grande énfase nos sentimentos individuais de vinculacdo e pertenca a instituicdes sociais,
em que o comportamento anti-social juvenil € compreendido como uma ruptura dos lagos
entre o individuo e a sociedade. Isto porque, a comunidade escolar e centifica tendem a
encarar tal constructo como uma solucédo para alguns problemas como a indisciplina, a
violéncia, a delinquéncia, o fraco sucesso escolar e as altas taxas de abandono escolar
(Fredrick, Blumenfeld & Paris, 2004; Veiga, 2007; Halstead & Jiamei, 2009).

Da mesma forma, de acordo com Archambault e colegas (2009) a saida dos/as
estudantes pode ser resultado de uma relacéo enfraquecida entre as instituicées individuais
e educacionais, uma vez que a base desta teoria de controlo social é caracterizada pelo
compromisso, crencgas, vinculagdo e envolvimento, estando tais elementos tedricos na base
de conceptualizacdes de envolvimento dos/as estudantes nas recentes teorias de abandono
precoce da escola. Neste sentido, h4 uma procura em encontrar estratégias que evitem tal

abandono escolar, como a apresentada por Lehr, Hanson, Sinclair e Christenson (2003) que

'3 Provém da palavra francesa engagement, enquanto compromisso entre duas pessoas.
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referem que ha um desencorajar deste fenbmeno se as escolas promoverem e implantarem
programas de leitura precoces, tutorias e aconselhamento, enfantizando-se, igualmente, a
criacdo de ambientes e relacbes significativas, e a participacdo em actividades
extracurriculares, uma vez que a participacdo neste tipo de actividades esta relacionada
com baixos niveis de abandono escolar (Mahoney, Parente & Zigler, 2010). Isto porque,
como refere Charneca (2012), quanto mais tempo os/as estudantes despendem nestas
actividades, mais forte se torna a relacdo com os resultados desenvolvimentais positivos,
uma vez que as actividades extracurriculares de elevada qualidade apresentam maior
probabilidade em promover o desenvolvimento saudavel do/a adolescente. O que significa
que nas escolas com recursos para promover tais actividades e que encorajam a
participacdo dos/as alunos/as, estes apresentam nives de envolvimento mais elevados.

Todavia, neste sentido, Harris (2008), lembra que apesar de algum consenso geral
de que o envolvimento dos/as estudantes tem resultados, melhor, produz resultados
positivos, a sua definicAo enquanto constructo continua a ser problematica, uma vez que
sdo tidas em conta diferentes variaveis. Por exemplo, nos anos 70 e 80, o constructo do
envolvimento, enquanto conceito académico, enfatizava, essencialmente, o tempo na tarefa
e a participacdo (McKinney, Mason, Perkerson & Clifford, 1975), tendo, posteriormente,
surgidos outros modelos explicativos, dominantemente, unidimensionais que privilegiavam
as dimensfes psicolégicas e cognitivas do envolvimento (Ainley, 1993; Miller, Greene,
Montalvo, Ravindran & Nichols, 1996; Newmann, Wehlage & Lamborn, 1992, ref. por Harris,
2008).

Todavia, j& em 1930, Ralph Tyler (ref. por Axelton & Flick, 2011) se encontrava a
estudar o tempo que os/as estudantes despendiam no estudo, verificando quais as
consequéncias na aprendizagem. Desta forma, o envolvimento poderia ser compreendido
numa dimensao quantitativa que incluia a quantidade de tempo envolvido e a percentagem
de tempo que cada crianca esta envolvida e o nivel de envolvimento (mais tarde também
surge referéncia a uma dimensdo qualitativa que incluia diferentes niveis de competéncia,
niveis de envolvimento organizados de acordo com uma hierarquia desenvolvimental (um
continuo de sofisticacdo comportamental), e tipos de envolvimento organizados de acordo
com uma hierarquia em que o envolvimento social prevalece sobre o envolvimento néo
social).

Apesar desta referéncia, muitos/as investigadores/as da area da educacgéo
concordam que foi a investigacdo de Alexander Astin, em 1980 (ref. por Axelton & Flick,
2011), sobre o envolvimento, o arranque do que hoje se designa por “envolvimento”. Austin
sugeria que o nivel do envolvimento do/a estudante era proporcional a aprendizagem, dado
que corresponderia a quantidade e qualidade de energia fisica, mas também psicologica

que os/as estudantes investiam no contexto escola, pois, como o refere Smyth (2006), os/as
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estudantes podem recusar-se a fazer o investimento emocional e relacional necessario para
se envolverem com a escola, por forma a que a aprendizagem ocorra.

Investigadores como Erickson (1987) e Levinson (1992) confirmam que quando os/as
jovens desistem (chegam mesmo a utilizar o conceito de ndo-envolvimento) da escola, estao
a resistir ou a retirar o seu consentimento, no sentido em que, como refere Erickson (1987),
guando os/as estudantes "ndo aprendem" e, por implicacdo, quando os/as estudantes
optam por “separar-se” da escola, o que quer dizer € que ha uma forma de resisténcia em
aprender, é a ndo-confianca, ou seja, ndo é dada legitimidade ao outro para ensinar.
Erickson argumenta que os/as alunos/as tém escolhas e que tais escolhas se baseiam nas
relagcbes pedagogicas criadas e sustentadas (em diferentes graus) entre professores/as e
alunos/as e, por isso, 0 sucesso e o fracasso escolares devem ser reformulados em termos
multidirecionais (como diz o autor, falar do sucesso ou fracasso escolar é falar de aprender
ou ndo-aprender o que, deliberadamente, € ensinado pois, apesar de aprender ser
omnipresente na experiéncia humana, presente ao longo de todo o ciclo de vida, na escola,
a aprendizagem parece ser um problema). Por outras palavras, quando os/as estudantes
desistem ou n&o se envolvem estdo a desenvolver, o que autor designou por identidade de
oposicdo, ou seja, os/as alunos/as recusam-se a aceitar 0S aspectos negativos da
identidade atribuida pela escola, recusando-se, assim, a aprender.

Austin defendia, entdo, a existéncia de uma dimensdo motivacional que, como refere
Ramos (2012), quando o que se faz € entusiasmante ou interessante, trabalha-se melhor,
aumentando o nivel de interesse, de envolvimento, de desempenho e de satisfacao, logo, a
qualidade das tarefas/actividades realizadas e o grau de empenho manifesto dependem da
motivacéo™ existente (ja que o contrario, o desinteresse, provoca fadiga e desmotivacéo e
consequente insucesso escolar).

Nesta sequéncia, e em tempos recentes, o envolvimento tem sido definido como
manifestacdes observaveis de motivacdo, incluindo a intensidade e grau de esforco e a
gualidade emocional do envolvimento em accdes (Reeve, 2002, ref. por Zimmer-Gembeck &
colegas, 2006). Nesta perspectiva, o envolvimento dos/as alunos/as influencia directamente
o desempenho académico e é um mediador de associacdes entre relacbes, ajuste
académico e aproveitamento académico. Além disso, era esperado que o ajuste académico
fosse uma variavel de sistema de ordem superior e que mediava a associacdo entre as
relacbes de ordem inferior (isto €, as relacbes com professores/as e colegas) e o
envolvimento na escola (Zimmer-Gembeck & colegas, 2006). Neste sentido, Ryzin, Gravely

e Roseth (2009) lembram que a promog¢é&o dos niveis de motivagao, envolvimento e sucesso

““Conjunto de processos psicoldgicos e fisioldgicos que levam um individuo a agir, isto &, a desencadear uma acg3o, a orienta-
lo em fungad o de certos objectivos. Representa o aspecto dinamico da acgdo que, considerada no seu ambito mais geral, é
susceptivel de influenciar o comportamento em multiplos contextos da vida humana (familiar, profissional, escolar) e qualquer
tipo de actividade [realizac@o de necessidades priméarias (---> homeostasia), estabelecimento e manutengédo de lagos afectivos,
reconhecimento social, etc.]. Os processos subjacentes aos varios comportamentos motivados tém sido evidenciados pelas
diversas teorias motivacionais” (Mesquita & Duarte, 1996, p.145)
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académico, na adolescéncia, estdo directamente associados ao sentimento de pertenca e
ao suporte social, como pares, amigos/as e professores/as.

Por exemplo, Zimmer-Gembeck e colegas (2006) referem que foram avaliadas as
percepcgdes de apoio, autonomia, envolvimento e estrutura nas relagcdes professor/a-aluno/a
e as relagfes estabelecidas com pares (sdo as relagfes-chave na escola) e concluiram que
tais relagcbes desempenhavam um papel determinante na vida dos/as adolescentes, com
diferentes consequéncias ao nivel motivacional e académico. Goodenow (1993) e Wentzel
(1998, 1999) salientam que em anteriores investigacdes o envolvimento foi encarado como
resultado de percepc¢des positivas das relacdes estabelecidas entre professores/as e pares.

Furrer e Skinner (2003) concluiram que os/as estudantes que apresentavam melhor
relacionamento com professores/as e pares na escola estavam mais propensos a
apresentar um maior envolvimento emocional e comportamental na escola. Tais conclusbes
vao ao encontro das de Baker (1999) que concluiu que os/as estudantes que apresentavam
niveis de envolvimento na escola superiores estavam significativamente mais propensos a
relatar que os/as professores/as se preocupavam. Assim como Goodenow (1993) quando
este refere que os/as estudantes com niveis superiores de envolvimento na escola tinham
melhor desempenho escolar e também tinham maior percep¢ao do apoio prestado pelos/as
professores/as.

Ramos (2012) afirma que o interesse é um dos geradores da motivacdo e,
consequentemente, do envolvimento, dado ser indispensavel a aprendizagem e permitindo o
melhorar da qualidade do trabalho, bem como o empenho escolar dos/as alunos/as. Pelo
contrario, o desinteresse provoca fadiga, sendo esta desencadeadora da falta de interesse
e, consequente, desmotivacdo. Portanto, para haver participacdo no processo de ensino-
aprendizagem é fundamental haver motivacdo, e para haver motivacdo é necessario a
participacdo e o0 envolvimento dos/as alunos/as nas actividades escolares. Para Pintrich
(2003), a motivacdo deve ser entendida como um meio para alcancar o sucesso escolar e,
neste sentido, o/a aluno/a deve sentir na escola um ambiente favoravel ao seu interesse
pessoal.

Frequentemente, as nocdes de envolvimento e motivagcdo sao entendidas (p. ex.
Ramos, 2012) como indissocidveis, uma vez que o envolvimento revela o nivel de motivacao
subjacente a actividade (a motivagdo relaciona-se com a energia que caracteriza o
comportamento). Isto ocorre porque a motivagdo e o envolvimento tém sido descritos, por
varios/as autores/as, como a energia que estimula a vontade do/a aluno/a para se envolver,
aprender, trabalhar eficazmente e dar o seu maximo na escola, condicionando, assim, 0s
seus comportamentos; sendo ambos responsaveis pelo interesse e gosto na escola e
estudo, ajudando o/a jovem a melhorar o seu desempenho escolar (Martin, 2001, 2002;
Martin, Marsh & Debus, 2001; Meece, Wigfield & Eccles, 1990; Pintrich & De Groot, 1990;
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Schunk, 1990). Esta perspectiva €, igualmente, partilhada por Murray (1986), que relaciona
a motivacdo a uma energia interna que dirige e integra o comportamento.

Por forma a ultrapassar esta dificuldade de consenso do constructo, Ramos (2012),
propde considerar o envolvimento como uma energia que orienta os/as estudantes no
sentido de realizarem e se sentirem bem com uma aprendizagem eficaz.

De acordo com diversos autores, como Martin (2008), a motivagéo e o envolvimento
sdo conceitos que tém sido descritos “as students’ energy and drive to engage, learn, work
effectively, and achieve to their potencial at school and the behaviors that follow from this
energy and drive” (p.240). Sendo que, tanto a motivacdo, como o envolvimento interagem
permitindo ao/a estudante o seu interesse e satisfagdo pela escola, assim como para o
estudo.

Resumindo, tanto a motivacdo como o envolvimento tém um papel importante nos
resultados académicos do/a aluno/a, sendo, por isso, importante que se consiga identificar
quais os factores que contribuem para tais processos (Martin, 2008). Um desses factores €,
segundo Teven e McCroskey (1997, ref. por Martin, 2008), a pedadogia associada ao
sistema de ensino; outro sdo as relagbes que se estabelecem com os/as professores/as
(Kelly & Hansen, 1987, ref. por Martin, 2008); bem como as atitudes e expectativas dos pais
e maes face aos/as filhos/as (Dandy & Nettelbeck, 2000, ref. por Martin, 2008), expectativas
dos pares (Wigfield & Tonks, 2002), clima da sala de aula (Qin, Johnson & Johnson, 1995,
ref. por Martin, 2008), estrutura e cultura da escola (Anderman & Maehr, 1994), estatuto
sécio-demografico (Becker & Luthar, 2002), genéro (Martin, 2003a, 2003b, 2004, ref. por
Martin, 2008) e idade (Martin, 2001, 2003d, ref. por Martin, 2008). A pedagogia associada ao
sistema de ensino pode ser uma caracteristica base dos factores apresentados por Russell
e colegas (2004, ref. por Pritchard, 2008) e que estdo na base do envolvimento do/a
estudante e, consequentemente, da aprendizagem: a competéncia académica do/a
professor/a, a cultura da escola, o envolvimento dos/as pais/maes e a politica da escola em
relacdo a aprendizagem.

Martin (2008) refere que recentemente tém sido utilizadas abordagens mais
integrativas do estudo da motivagcdo e envolvimento. Encontram-se, entdo, os estudos que
sublinham a relagdo entre o envolvimento e a motivagdo; outros que visam a motivagao
enquanto dimenséao incluida nos modelos explicativos do envolvimento; e ainda outros que,
através de alguns estudos, definem um modelo de analise especifico e proprio. No que se
refere ao primeiro grupo de modelos explicativos, relagdo entre envolvimento e motivacao,
destaca-se o de Martin (2008).

O estudo de Martin (2008) visou alunos/as do ensino secundario e o envolvimento
incluiu factores como a motivagdo, encarando-se o envolvimento como multidimensional,

tendo sido utilizada a Motivation and Engagement Scale - HighSchool. Este &, assim, um
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estudo que demonstra o potencial das intervengdes educacionais e multidimensionais com o
intuito de manter e até mesmo aumentar a motivagdo e o envolvimento dos/as alunos/as.

Na sequéncia do seu estudo, Martin (2008) desenvolveu o modelo da Roda do
Envolvimento e Motivagdo (Motivation and Engagement Wheel) que reflecte a teoria da
motivacdo e envolvimento, considerando diversas dimensdes, podendo o modelo ser

conceptualizado a dois niveis (conforme mostra a fig. 3).

ADAPTIVE ADAPTIVE
COGNITIONS BEHAVIORS
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Mastery
orientation Planning
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Self- !
handicapping U:;nﬁ':;"
MALADAPTIVE IMPEDING/MALADAPTIVE
BEHAVIORS COGNITIONS

XS

Further decline in
motivation and
engagement

Adaptado de Martin (ref. por Martin, 2008).

Fig. 3 - Modelo da Roda do Envolvimento e Motivagéo

Isto é, um nivel integrativo que compreende as dimensdes cognitiva e
comportamental, as dimensdes cognitivas mal adaptativas e as dimensfées comportamentais
mal adaptativas, e um nivel que compreende onze factores que se encontram numa ordem
inferior de factores. Operacionalizar o nivel inferior do modelo de Martin (2008) comeca na
compreensdo da estrutura base da motivacdo e do envolvimento. O autor explica 0 modelo
a partir dos conceitos que apresenta, ou seja, a dimensdo da adaptacdo cognitiva inclui a
auto-eficacia, orientacdo e valorizacdo; a dimensdo da adaptacdo comportamental, o
planeamento, a gestado de tarefas e persisténcia; e assim em diante (conforme mostra a fig.
3). O modelo permite, entdo, um guia de trabalho multidimensional para uma intervencao

multidimensional junto dos/as alunos/as.
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Resumindo, tal como o fazem Melo e Pereira (2011) neste modelo conceptual The
motivation and engagement wheel (numa l6gica de quadrantes, em que qualifica os
processos de motivacao e envolvimento a partir de trés componentes, para trés dimensoes,
e duas componentes, para uma quarta dimensdo), de Martin (2008), o envolvimento e a
motivacdo funcionam em conjunto, tendo sido identificado como a energia dos estudantes
para aprender, trabalhar e potenciar as capacidades (componentes essenciais para o prazer
e interesse face a escola). Clarifica, também, a importancia dos factores pessoais, do/a
estudante, as questdes pedagogicas, as relacbes estudante-estudante/estudante-
professor/a, as atitudes dos pais e mées, a cultura da escola e o clima de sala de aula,
enquanto factores incluidos na motivagéo e envolvimento.

Ainda nesta perspectiva da motivacdo enquanto dimensdo imbuida nos modelos
explicativos do envolvimento salienta-se o modelo de Appleton, Christensen e Reschly
(2006, ref. por Melo & Pereira, 2011). Neste sao evidenciados 3 contextos, a familia, os
pares e a escola, que influenciam 4 dimensdes do envolvimento: académica,
comportamental, cognitiva e psicoldgica, e que determinam os resultados dos/as estudantes
(sejam académicos, sociais e até emocionais). Este modelo aprofunda o modelo anterior (de
Martin, 2008), sendo que os resultados em 3 componentes continua igual, porém nos
processos de envolvimento encontra-se uma conjunc¢ao de duas situagfes: a social (familia,
comunidade, escola e turma) e a pessoal (percepcdes de competéncia, autonomia e
relacao).

Segundo Appleton e colegas (2008) existe um papel fundamental da motivacdo no
ambito das experiéncias escolares dos/as estudantes. Por outro lado, a teoria da
autodeterminacao oferece um importante e abrangente quadro tedrico que ajuda a
esclarecer o funcionamento da constru¢do do envolvimento do/a estudante. Neste ambito,
pode-se afirmar que, independentemente, da cultura, cada pessoa exige a satisfagdo das
suas necessidades fundamentais de autonomia, competéncia e relacionamento, embora 0s
meios de satisfazer tais necessidades poderem variar de cultura para cultura (Ryan & Deci,
2000). Assim, de acordo com Ryzin, Gravely e Roseth (2009) esta teoria enfatiza a
importancia da autonomia e sentimento de pertenca no ajustamento académico e
psicolégico que ocorre em contexto escolar, estando na base de um modelo teérico em que
o envolvimento na escola € mediador na influéncias de tais variaveis, autonomia e pertenca,
ao nivel dos resultados. Ou seja, Connell e Wellborn (1991) defendem que a satisfacdo da
necessidade de autonomia e pertenga ao nivel do contexto escolar contribui para elevados
niveis de envolvimento o que, por sua vez, estimula o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, bem como promove a adaptacdo psicoldgica, o que significa que ha uma

influéncia que ao néo ser directa é influenciada pelo envolvimento (Ryzin & colegas, 2009).
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Ha, entdo, pelo menos dois aspectos desta teoria que sdo relevantes para os/as
professores/as. Uma é a de que a teoria fornece uma conceptualiza¢do integrada para a
internalizacdo de demandas externas, outro é o foco nos factores contextuais que sao
controlados por factores externos, neste caso, a escola, resultando na prestacdo de
sugestbes especificas para professores/as sobre como melhorar a motivacdo dos/as
alunos/as, envolvimento e desempenho académico. Deste modo, em vez de se focar na
motivacao intrinseca (como unico objectivo), foca um factor externo (Ryan & Deci, 2000).

Entdo, se por um lado os resultados académicos se encontram relacionados com o
envolvimento cognitivo e comportamental numa relacéo reciproca em que o envolvimento
promove os resultados escolares e o sucesso académico reforca o interesse pela escola
(Finn & Rock, 1997), por outro, a literatura sobre motivacéo intrinseca indica que as tarefas
de gosto e interesse pela aprendizagem sao preditivas de resultados escolares mais
elevados (Ryan & Deci, 2000).

A teoria especifica as diferencas qualitativas no nivel de auto-determinacao
associada a motivagdo extrinseca; situando tais niveis ao longo de um continuum, e afirma
gue as expectativas externas podem ser internalizadas, integradas, de onde resulta o
funcionamento auténomo (Ryan, 1995). Este processo é descrito como um movimento
continuo de externa-regulagdo para a auto-regulacdo e é diferenciado, segundo Ryan
(1995), por cinco niveis. O primeiro € o processo de ndo-motivagdo, caracterizado pela
omissao ou falta de vontade de agir; o segundo € o processo de regulacao externa (inclui o
cumprimento ou a procura de recompensas), em que a causalidade é externa, logo a
autonomia é extremamente baixa; surge depois a introjec¢do enquanto processo que inclui a
culpa ou ansiedade e cuja atribuicdo da causa continua a ser externa, apresentando uma
baixa autonomia; ja o processo de identificacdo engloba a valorizacao consciente no self,
em que a atribucdo da causa € interna, logo aumenta 0s niveis experienciados de
autonomia; por fim, a integragdo enquanto processo composto pela integracdo e
congruéncia, com um locus de causalidade interno e elevado sentimento de autonomia.

Uma das consequéncias de tal proposta € que uma vez que a educacgédo requer que
os/as estudantes aprendam o conteldo e aceitem os valores sociais impostos por outros, ha
um potencial para compreender os processos envolvidos na transicdo dos/as alunos/as
desde o cumprimento regulado externamente a colaboragéo de auto-regula¢éo no processo
pedagogico.

Outro aspecto importante que é particularmente relevante para os/as professores/as
€ a andlise cuidadosa do contexto e experiéncia dos/as alunos/as. Esta delimitacdo procura
auxiliar a clarificacdo do papel do/a professor/a para a promo¢do do comportamento auto-
regulado (Ryan & Deci, 2000).
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Apesar dos constructos de motivagdo e envolvimento serem distintos, ndo significa
gue sejam ortogonais, ou seja, 0 sujeito poderia estar motivado, mas ndo activamente
envolvido/a numa tarefa (Connell & Wellborn, 1991; Furrer & Skinner, 2003). Logo, como
referem Appleton e colegas (2008), a motivagdo € necessaria, mas nao suficiente para o
envolvimento.

No ambito do envolvimento nas tarefas, Eccles e colegas (1983) e Wigfield e Eccles
(2000) (ambos ref. por Greene, Miller, Crowson, Duke & Akey, 2004), concluiram que o valor
subjectivo da tarefa enquanto tarefa académica representava um forte incentivo ao nivel do
envolvimento na tarefa.

Por outro lado, Ryzin, Gravely e Roseth (2009), ao estudarem as percepcdes de
autonomia académica, concluiram que o envolvimento era um factor mediador entre
autonomia, suporte (professores/as e pares) e esperancga, tendo encontrado evidéncias
claras de que ha uma relacdo directa entre as percepg¢bes de suporte dos pares e a
esperanga que, no ambito da aprendizagem, ndo sdo mediadas pelo envolvimento. Tais
conclusdes vao ao encontro do modelo de Connell e Wellborn (1991) no que diz respeito a
uma medida positiva de ajustamento psicoldgico (ou seja, a esperanca), além de fornecer
suporte para a hipotese de que as relagbes positivas entre pares pode efectivamente afectar
0 ajustamento (independentemente do efeito mediador do envolvimento).

Furrer e colegas (2006, ref. por Appleton & colegas, 2008) destacaram a importancia
de o envolivmento ser perspectivado a partir de um quadro motivacional, uma vez que o
envolvimento se pode alterar a partir de variaveis contextuais e influenciar os resultados
(académicos, comportamentais e sociais) que sdo, por sua vez, os produtos dessas
mudancas.

Conforme salientado por Appleton, Christenson, Kim e Reschly (2006), apesar dos
recentes esforgcos em consolidar o conceito de envolvimento dos/as estudantes o que é
facto é que a sobreposicdo tedrica e pratica entre este constructo multidimensional e a
literatura motivacional continua evidente. Por exemplo, tendo em conta este crescente
interesse no campo da educacéo (Fredricks & colegas, 2004; Walker & colegas, 2006) em
que o envolvimento dos/as estudantes é entendido como uma solucédo para os problemas do
baixo rendimento académico e das taxas elevadas de abandono escolar que ocorrem em
muitas escolas (Veiga, 2007; Fredricks & colegas, 2004) e no ambito da relagdo entre este
constructo e a motivacao.

Relativamente, as referidas taxas de abandono escolar, o envolvimento foi tido como
um dos primeiros quadros tedricos que procurou compreender tal fenémeno e,
simultaneamente, promover a conclusdo da escolaridade enquanto fim da escolaridade
obrigatoria, tendo os/as alunos/as habilidades académicas e sociais suficientes para poder

prosseguir estudos ou entar no mercado de trabalho. Todavia, nem todos os/as estudantes
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se encontram envolvidos (Appleton & colegas, 2008), veja-se que alguns investigadores,
como Alspaugh (1998, ref. Orthner & colegas, 2010), sugere que h&d um decréscimo da
performance académica em adolescentes quando estes transitam para o 3°ciclo, tendo sido
proposta, como forma de promover o sucesso e evitar o abandono precoce, a criagdo de um
adequado ajuste aluno/a-ambiente que suporte a construcdo da autonomia, permitindo que
este/a tenha maior capacidade para pensar sobre o seu futuro (Orthner & colegas, 2010). E,
entdo, neste sentido que as palavras de Martins (2003) tém eco, uma vez que refere que o
principal desafio nestes anos sera a efectiva compreensao das realidades educativas, assim
como das expectativas dos/as alunos/as e o adequar a escola as suas exigéncias de
apredizagem, encarando o/a aluno/a como um participante activo/a do seu processo de
aprendizagem.

Neste sentido, o facto de se enfatizar a existéncia de caracteristicas imutaveis
implica que grande parte da razdo para o abandono do estudante é a resisténcia a mudanca
(Appleton & colegas, 2008), o que originou que fossem desenvolvidos esfor¢cos no sentido
de delinear as influéncias alteraveis no abandono, tendo, por isso, crescido o interesse pelo
constructo do envolvimento (Fredricks & colegas, 2004; Jimerson & colegas, 2003).

O constructo do envolvimento surge, deste modo, como uma tentativa de
compreender o afastamento do/a jovem (Finn, 1989) da escola, sendo que nas palavras de
Appleton e colegas (2008), o envolvimento fornece um meio para intervir mediante os
primeiros sinais de afastamento dos/as alunos da escola.

De forma semelhante, existe uma associacao positiva e consistente entre os relatos
de professores/as e alunos/as sobre o envolvimento e o desempenho (Ryan & Deci, 2000).
Além de que na literatura sobre aprendizagem auto-regulada, o envolvimento cognitivo
encontra-se relacionado, positivamente, com a compreenséao profunda e a sintese (Nystrand
& Gamoran, 1991) e com véarios indicadores do desempenho académico.

Jimerson (2003) defende que a confluéncia da literatura disponivel sugere que o
envolvimento dos/as estudante e 0 seu sucesso escolar estdo interligados. Mais, a pesquisa
indica que o envolvimento dos/as estudantes na escola tem uma importante influéncia sobre
as trajectérias de desenvolvimento e o proprio sucesso educativo (por exemplo, ao nivel da
prevencdo do abandono escolar, prevencao da violéncia e promocdo do bem-estar dos/as
alunos/as).

Todas estas perspectivas e propostas devem ser compreendidas a partir do facto de
a escola ser encarada enquanto contexto ecologico e sistémico no qual ocorre o
desenvolvimento dos/as estudantes (Veiga & colegas, 2009). Por isso, Finn e Voelkl (1993)
integram, na sua definicdo de envolvimento, diferentes componentes: uma comportamental

by

(associada a participacdo) e outra emocional (associada a identificacdo), uma vez que,
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inicialmente, o envolvimento foi medido através da participagdo da escola, por
comportamentos observaveis relacionados ao esfor¢o e sucesso académico.

Finn e Rock (1997) apresentaram como indicadores do envolvimento a participacio
em actividades relacionadas com a escola, sucesso académico, a quantidade de tempo
gasto em tarefas da escola (incluindo o trabalho para casa - TPC), assim como medidas
associadas ao abandono escolar ou ao mau comportamento. Relembra-se que em
investigacdes anteriores o constructo do envolvimento foi abordado em estudos associados
ao abandono escolar, por exemplo, o estudo de Finn (1989) e o seu modelo de
“participacao-identificacdo”, que marca o absentismo e a fraca participacdo dos/as
estudantes na escola como possivel explicagdo para o ndo-envolvimento e posterior
absentismo escolar (estes dados apesar de recolhidos em contexto pré-escolar parecem
suceder-se nos anos seguintes).

Este modelo de Finn (1989) procura compreender as experiéncias sociais e
emocionais positivas envolvidas nas relacdes e no envolvimento na escola, ou seja, neste
modelo os/as estudantes terminam com sucesso a sua escolaridade e reduzem os
comportamentos de risco enquanto resultados possiveis, sendo mediados pela participacdo
activa nas actividades da escola e em contexto de sala de aula, bem como um sentimento
de identificacdo com a escola. O autor refere, ainda, que a participagao inclui um conjunto
de comportamentos associados ao envolvimento na escola, como a leitura e escrita, bem
como a participagdo em actividades extracurriculares, tendo estas um contetdo relevante
para a aprendizagem. Neste sentido, Yair (2000) exemplifica, um/a estudante em risco de
ndo-envolvimento mostra-se envolvido na aprendizagem quando as instrugbes séao
desafiantes.

Dada a participagéo, enquanto comportamento, estar intimamente relacionada com o
sucesso académico, ainda é dificil compreender na sua globalidade a relagdo entre a
motivacdo e a aprendizagem se ndo se tiverem em conta os factores psicoldgicos. Logo, de
acordo com Finn (1997), a identificagdo enquanto estado interno inclui duas componentes:
uma relacionada com a ligacdo ao contexto escolar (onde se encontram factores como
avaliagdo e vinculac&o) e outra relacionada com o compromisso e onde se encontram 0s
factores de aceitacdo dos valores académicos por parte dos/as estudantes. Pode-se, entao,
concluir que existe uma interaccdo entre os factores internos e externos (de contexto)
fundamentais para a compreensdo do constructo do envolvimento que sustenta e apoia as
experiéncias dos/as estudantes na escola e que, consequentemente, o faz ao nivel do
envolvimento na escola.

Todavia, Finn (1993) salienta que a taxonomia do constructo do envolvimento € uma
funcao do préprio individuo, sendo bastante dificil encontrar estudos que tentem vincular as

caracteristicas das escolas para além do contexto em sala de sala e o envolvimento dos/as
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alunos/as. Por isso, no modelo de Finn (1993) o envolvimento dos/as alunos/as €
caracterizado em termos de niveis ou graus de conex@o com a escola e a aprendizagem
numa linha continua. A premissa basica do seu modelo de participacdo-identificacdo é que a
participacao dos/as alunos/as nas actividades escolares ao longo do tempo é essencial para
que os resultados de sucesso do seu desempenho académico sejam, posteriormente,
utilizados para que os/as estudantes se identifiquem com a escola. Assim, os/as estudantes
estdo susceptiveis a continuar envolvidos, sentindo-se como pertencentes a escola,
compartilhando valores, o que levaria a que os/as estudantes que abandonam a escola
expressassem um sentimento extremo de alienacdo ou abandono que, provavelmente, foi
precedido por varios indicadores comportamentais de experiéncias escolares de abstinéncia
e sem sucesso. No ambito desta teoria, segundo Lam e Jimerson (2008), Veiga (2007,
2008) e Veiga e colegas (2009), a baixa participagdo em contexto escolar esta na base do
designado desinvestimento gradual e, consequentemente, do abandono escolar dos/as
alunos(as), sendo, de acordo com Veiga e colegas (2009), o envolvimento dos/as alunos/as
nas escolas um factor protector contra 0 mau desempenho e o desajustamento escolar.

Além do mais, Sinclair e colegas (2003), lembram que existe outro nivel de
diferenciacdo que faz a ponte entre a pesquisa e a pratica, sdo os indicadores do
envolvimento e facilitadores do envolvimento que se encontram no amplo espectro da
Escola (um exemplo dos indicadores sera o nivel de relacdo com a escola e a
aprendizagem). Por outro lado, os facilitadores do envolvimento sé&o os factores contextuais
qgue influenciam a intensidade da relagcdo, como as praticas escolares e a disciplina, a
supervisdo dos/as pais/mées e as atitudes/comportamentos dos pares em relacdo ao
sucesso escolar. Mais, estes facilitadores do envolvimento tém implicacdes para a pratica e
para as proprias politicas de intervengdo, enquanto que os indicadores podem ser usados
para orientar os procedimentos de identificacdo - dando relevancia aos primeiros sinais de
abstinéncia -, bem como para orientar a monitorizacdo do progresso dos/as alunos/as e
programas individuais (Sinclair & colegas, 2003).

Tendo em conta este enquadramento existe uma série de aspectos que se
encontram e influenciam o envolvimento do/a estudante com a escola: um é o envolvimento
com a aprendiagem e outro com a comunidade escolar. Finn (1989) delineou o seu estudo a
partir do segundo aspecto, o envolvimento com a comunidade escolar (no entanto, &
provavel que exista uma relacdo sinérgica entre ambos), onde procurou identificar
comportamentos de participacdo como uma medida do envolvimento dos /as estudantes
com a escola. Salienta-se que apesar de a taxonomia do modelo de Finn compreender
guatro niveis (quadro 1), neste estudo apenas foi examinado o terceiro nivel definido como
a participacao social, extracurricular, e atlética, da participacdo em trabalhos académicos
(Finn & Rock, 1997).
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Quadro 1 — 4 Niveis do Comportamento do/a Aluno/a (adaptado de Finn, 1993)

NI.V(.El de~ Comportamento do/a Aluno/a
Participagéo

1° Participa e responde as questdes/instru¢do dadas pelo/a docente
Elabora questfes e estabelece didlogo com professor/a

20 Demonstra entusiasmo no tempo extra dispendido (antes, durante e depois da aula), realizacdo de
trabalhode grupo e paracasa (tpc)

30 Participa em actividades sociais, extracurriculares e desportivas da vida escolar e em trabalhos
académicos

40 Participa na administracéo escolar (por exemplo, associacédo de estudantes), envolve-se na
definicdo de metas e tomada de decisGes

Na literatura o envolvimento dos/as estudantes na escola é considerado como um
mediador entre as influéncias contextuais e o0s resultados académicos, sociais, e de
aprendizagem emocional (Fredrick, Blumenfeld & Paris, 2004), assim como indica que um
sentimento de pertenga a escola se relaciona ndo apenas com o desempenho académico
(Festas, 2007; Lam & Jimerson, 2008; Voelkl, 1997), mas igualmente com uma panéplia de
aspectos relacionados com o desajustamento, tais como o comportamento disruptivo ha
escola, a violéncia e a delinquéncia (Maddox & Prinz, 2003; Melo & Pereira, 2007; Veiga,
2007, 2008). Isto significa que houve interesse recente em estudar e compreender 0s
factores relacionados com o envolvimento do/a estudante e, por isso, tem havia diversas
tentativas de explorar tal campo devido ao crescente reconhecimento de que é fundamental
envolver os/as alunos/as para niveis superiores de desempenho académico (Klem &
Connell, 2004), evitando, da mesma forma, resultados negativos (comportamentos de risco
como: abuso de substancias, delinquéncia,abandono escolar precoce e gravidez na
adolescéncia (Finn & Rock, 1997; Sharkey, You & Schnoebelen, 2008)). Todavia,
McMahon, Parnes, Keys e Viola (2008) lembram que tais estudos devem incluir também
alunos com deficiéncia, no sentido de compreender como se desenvolve o envolvimento,
assim como se estabelece a relacdo entre os/as estudantes com deficiéncia e a escola, uma
vez que tais relacfes sugerem que a ligacao/pertenca a escola pode ser um mediador das
relagcbes entre o ambiente escolar e os resultados dos/as jovens (sdo necessérias, para
compreender como as experiéncias escolares influenciam os resultados, mais
investigacoes).

O modelo de Finn (1989) revela que a participagdo baixa na escola esta na base do
desinvestimento gradual e do abandono escolar pelos/as alunos/as. Por ultimo, verificou-se
gue o envolvimento dos/as alunos/as nas escolas é um factor protector contra o mau
desempenho e o desajustamento escolar (Lam & Jimerson, 2008; Veiga, 2007, 2008).

De acordo com Finn (1989), o nivel de autonomia dos/as jovens e a sua
oportunidade em participar em actividades extracurriculares aumentam com a idade, e

muitos/as estudantes participam em tais actividades umas vezes como complemento e
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outras em substituicdo do seu curriculo formal. O autor continua referindo que a participacéo
nas referidas actividades promove o envolvimento com a escola, permitindo também
compreender em que forma este envolvimento € influenciado pelas caracteristicas pessoais
e da prépria escola que frequentam. Defende, ainda que os/as estudantes que participam
regularmente nas actividades extracurriculares desenvolvem um sentimento de pertenca a
sua comunidade escolar, na medida em que sdo uma parte visivel da escola e que esta é
uma parte importante das suas préprias vidas. Este sentimento pode ajudar a promover
niveis superiores de auto-estima e ajuda-los/as a serem resilientes, principalmente, se séo
parte de um qualquer grupo de risco em termos de conclusdo do ensino obrigatério
(Mahoney & Cairns, 1997) e outros resultados educacionais. Tais evidéncias foram
destacadas por Mahoney e Cairns (1997) que concluiram que o envolvimento em
actividades extracurriculares estéd ligada a diminuicdo dos indices de abandono escolar
precoce, sendo tal resultado mais forte para os/as alunos/as que estavam em maior risco de
abandono. Colocaram, assim, a hipétese de que os/as estudantes sem qualquer
vinculag&o/envolvimento com a escola e os seus valores, a referida participacdo em
actividades extracurriculares, seria, entdo, uma oportunidade para criar uma conexao
positiva e voluntaria para com a escola ao contrario de possiveis procedimentos alternativos
que incidem sobre as suas difculdades.

Além destes, outros estudos tém vindo a ser realizados, como o de Hughes e Zhang
(2007) que desenvolveram um estudo com criancas onde concluiram que criangas com
menos competéncias (comparadas com os/as colegas de sala) e menos aceites pelos seus
pares estavam menos envolvidas.

Retomando a tematica em analise, ha um outro conjunto de estudos destacado
através do estudo ISPA (Lam & Jimerson, 2008; Melo & Pereira, 2011) onde se encontra
uma definicdo e um modelo de analise designado por The antecedents and outcomes of
students engagement in schools (apresentado anteriormente — fig. 1) que delimita o
constructo do envolvimento através de uma metodologia e instrumento de avaliacao
proprios, o Students Engagement in School Questionnaire — SESQ.

Constata-se, entdo, como também referido por Melo e Pereira (2011), que os autores
partem de factores contextuais (instrucdo e relagbes sociais) e pessoais (crencas
motivacionais), encontrando-se trés componentes do envolvimento: afectiva,
comportamental e cognitiva; e consideram que a implicacdo nos resultados do/a estudante
na escola se manifestam ao nivel do desempenho académico, comportamento e
funcionamento emocional. Deste modo, os factores contextuais englobam determinadas
caracteristicas, das quais se destacam a bidirecionalidade e a reciprocidade da associacéo

existente entre professor/a-estudante, a aceitacdo dos pares e o envolvimento dos
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estudantes na escola, as implicacdes futuras da relacédo professor/a-estudante em termos
académico, pessoal, social e comportamento do/a estudante.

Por tudo isto se compreende que a apresentacdo do constructo do envolvimento tem
sido de dificil aceitacdo em termos de uma definicdo clara e objectiva, o que origina a que
Jimerson e colegas (2003) defendam que as apresentagfes iniciais da definicdo de
envolvimento deram énfase & componente comportamental, apesar de ja haver indicios da
existéncia de uma componente afectiva e outra cognitiva.

Um crescente corpo de investigacdo tem incidido sobre o envolvimento dos/as
alunos/as na escola como resultado interno da escola (Finn, 1993), sendo o conceito de
envolvimento na escola definido e medido através de comportamentos relacionados com a
escola (por exemplo, assistir as aulas, estudar, participar e ndo se envolver em disputas) e
factores psicossociais, como a auto-eficacia e a relacdo com a escola (WooUey & Bowen,
2007, ref. por Orthner & colegas, 2010).

Apesar de hoje haver algum consenso em relacdo ao conceito de envolvimento
dos/as estudantes na escola como um constructo multidimensional que integra as
dimensdes afectiva, comportamental e cognitiva da adaptacdo a escola, e que a
investigagdo tem documentado que o envolvimento nas escolas exerce uma influéncia
importante nos resultados dos/as alunos/as (Veiga & colegas, 2009); nem sempre assim foi.
Isto porque apesar de o envolvimento dos/as alunos/as na escola ter sido realgcado por
estudos recentes como um dos factores determinantes na aprendizagem e desempenho
escolar dos/as estudantes, existe uma grande variedade de definicbes do conceito de, assim
como inumeras conceptualizagbes do mesmo, variando os estudos (como se viu
anteriormente) e os indicadores seleccionados (Ramos, 2012). Isto significa que apesar da
curta histéria de trabalho sobre o constructo do envolvimento na escola, ainda ndo existe
uma definicdo clara para todos os investigadores (Appleton & colegas, 2008), conforme se

pode verificar no Quadro 2.

Quadro 2 — Variagfes da definicdo de envolvimento dos/as estudantes através das diferentes

conceptualizacBes (adaptado de Appleton & colegas, 2008, p.371-372)

Name Research Citation® Construct Definition
A. Audas & Willms, A. Extent to which students participate in academic and nonacademic
2001 activities and identify with and value the goals of schooling.
B. Connell & B. When psychological needs (i.e., autonomy, belonging, competence) are
Wellborn,1991 met within cultural enterprises such as family, school, and work,
engagement occurs and is exhibited in affect, behavior, and cognition (if
Engagement

not, disaffection occurs).

C. Russell, Ainley, C. Energy in action, the connection between person and activity; consisting
& Frydenberg, 2005 of three forms: behavioral, emotional, and cognitive.

D. Skinner & D. Sustained behavioral involvement in learning activities accompanied by

108




Capitulo Il — Relagbes entre Envolvimento, Antecedentes e Resultados

Belmont,1993

E. Skinner, Wellborn,
& Connell, 1990

positive emotional tone (vs. disaffection).

E. Initiation of action, effort, and persistence with schoolwork and ambient
emotional states during learning activities.

Engagement | F. National Research | F. Involves both behaviors and emotions and is mediated by perceptions of
in Council/Institute of competence and control (I can), values and goals (I want to), and social
schoolwork | Medicine (2004) connectedness (I belong).
Academic G. Libby, 2004 G. Extent to which students are motivated to learn and do well in school.
engagement

H. Fredericks, H. Emotional (positive and negative reactions to teachers, classmates,

Blumenfeld, & Paris, academics, and school), Behavioral (participation in school), and Cognitive

2004 (investment) Engagement subtypes.

School I. Furlong et al., 2003 | I. Affective, Behavioral, and Cognitive Engagement subtypes (same as
Jimerson et al., 2003) within student, peer group, classroom, and
engagement .
schoolwide contexts.

J. Jimerson, Campos, | J. Affective (feelings about school, teachers, and peers), Behavioral

& Greif, 2003 (observable actions), and Cognitive (perceptions and beliefs) Engagement
subtypes.

K. Chapman, 2003 K. Willingness to participate in routine school activities with subtle cognitive,
behavioral, and affective indicators of student engagement in specific
learning tasks.

L. Natriello, 1984 L. Student participation in the activities offered as part of theschool

Student program.
engagement

M. Yazzie-Mintz, M. Cognitive/Intellectual/Academic (students’ effort,

2007 investment, and strategies for learning), Social/Behavioral/Participatory
(social, extracurricular, andnonacademic school activities; interactions with
peers), andEmotional (feelings of connection to school, including
theirperformance, school climate, and relationships with others).

N. Marks, 2000 N. Psychological process involving the attention, interest, investment, and

Student . .
effort students expend in the work of learning.
engagement
'n . O. Newmann, O. The student’s psychological investment in and effort directed toward
academic . . . .
work Wehlage, Iearnlng., unders.ta.ndlng, or mastering the knowledge, skills, or crafts that

& Lamborn, 1992 academic work is intended to promote.

P. Mosher & P. Attitude leading toward and participatory behavior in secondary school’s

MacGowan, programs (state of mind and way of behaving).

1985

Student . . . .

engagement Q. Klem & Connell, Q. Ongoing engaggment (behaworalz emotional, and cc.)gr_utl.ve
in/with 2004 components); reaction to challenge (ideally engage optimistically).
school

R. Christenson
& Anderson, 2002

R. Psychological (e.g., belonging), Behavioral (e.g., participation), Cognitive
(e.g., self-regulated learning),and Academic (e.g., time on task)
Engagement.

Participation
identification®

S. Finn, 1989, 1993;
Finn & Rock, 1997

S. Participation in (at four increasing levels) and identification with school
(belonging in school and valuing school-related outcomes).

a Letters are intended for aligning citations with definitions and not meant to convey a hierarchy.
b Although not labeled “engagement,” this theory is at the core of many conceptualizations of engagement.

Isto porque, embora a literatura demonstre, na sua generalidade, um padrdo na

forma como o envolvimento na escola € conceptualizado, ainda ha uma certa ambiguidade

sobre 0 que é exactamente o envolvimento na escola, o que leva a variagbes e

inconsisténcias nas definicbes do constructo do envolvimento, que, muitas vezes, €
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sinénimo de ligagdo a escola, e a outros conceitos relacionados, por isso, é valioso explorar
os itens especificos usados para medir essas constru¢des, sendo, por isso, importante que
as definicOes e avaliagOes destes termos sejam inerentes (Jimerson & colegas, 2003).

Revendo algumas perspectivas do constructo do envolvimento. Marks (2000)
conceptualizou o constructo do envolvimento como um processo de cariz psicolégico,
salientando-se a atencdo, interesse, investimento e esforco que os/as estudantes
despendem no seu trabalho de aprendizagem; outras definicdes incluem o sentimento de
pertenca e o aceitar dos objectivos escolares, como em Finn (1989, 1993); ou o facto de o
investimento psicoldgico e o esforco despendido na aprendizagem, incluindo a compreensao
e o dominio de os conhecimentos, habilidades que o trabalho académico deve promover
(Newman, Wehlage & Lamborn,1992); ou até mesmo o interesse e envolvimento emocional
dos/as estudantes com a escola incluir o factor de motivagéo para a aprendizagem (Marks,
2000; Steinberg, Brown & Dombusch, 1996).

Fredricks e colegas (2004), por seu turno, propdem que o envolvimento é um atributo
multidimensional que inclui: o envolvimento cognitivo (uso de estratégias de nivel superior
promovendo a aprendizagem), envolvimento emocional (gosto pelas tarefas escolares e
entusiasmo na aprendizagem), e envolvimento comportamental (realizagdo activa das
tarefas escolares).

Outros exemplos séo a definicdo de Smyth (2006) que defende que o constructo do
envolvimento do/a estudante na escola inclui estratégias com énfase na cultura escolar, na
inclusdo e nao exclusdo, na compreensdo e ndo puni¢do, numa cultura democratica e nao
autocratica. Ja4 para Furrer e Skinner (2003) o envolvimento refere-se a objectivos
especificos, flexiveis, construtivos, persistentes, sendo o foco as interaccdes que se
estabelecem nos contextos social e fisico. Este constructo foi medido, através do modelo de
Envolvimento vs Nao Envolvimento, com a escala de aprendizagem (Furrer & Skinner 2003),
composta por 20 itens e que avalia o nivel de envolvimento em actividades de sala de aula
ao longo de dois eixos: envolvimento comportamental (esforco e atenc&o) e envolvimento
emocional (interesse e prazer). Desta investigacdo se conclui que o envolvimento na
aprendizagem e as relagfes postivas com pares sdo independentes no &mbito da promog¢éo
da esperanca na escola que, como referem Ryzin, Gravely e Roseth (2009), ambos os
factores, envolvimento e esperanca na escola estdo ligados ao sucesso académico
(Fredricks & colegas, 2004).

Porém, nos ultimos tempos, o envolvimento do/a estudante na escola tem-se vindo a
tornar numa pesquisa bastante popular no ambito da Educacédo (por exemplo, este
constructo tem sido alvo de elevado interesse no ambito também internacional, como é no
caso do projecto Exploring Student Engagement in Schools Internationally (Lam & Jimerson,

2008; Veiga, 2009a), ref. por Veiga 2012), procurando respostas para problematicas, entre
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outras, da atencdo das criancas em idade escolar e capacidade de concentragdo e o
sucesso académico). Veja-se que Shernoff e Vandell (2007), e Dotterer, McHale e Crouter
(2007) definem envolvimento como, simultaneamente, uma experiéncia de concentracao,
interesse e bem-estar no contexto da escola, estando os sentimentos, comportamentos e
pensamentos do/a estudante associados a experiéncia de escola. Neste sentido, séo
estudantes resilientes que investem nas actividades de aprendizagem, desenvolvem
expectativas de envolvimento e sucesso académico, tendo suporte parental (Dotterer,
McHale & Crouter, 2007; Leckman & Mayes, 2007; Voelkl, 1997; Sirin & Sirin, 2005; Connell,
Spencer & Aber, 1994; Johnson & colegas, 2001).

Por outro lado, consegue-se, igualmente, atrair a atencéo dos préprios governos uma
vez que se procuram respostas mais detalhadas sobre como ocorre a aprendizagem (e
quais os factores que a influenciam, nomeadamente, factores contextuais, cognitivos e
afectivos), como promover o sucesso escolar e, simultanemante, evitar o abandono escolar
(Pritchard, 2008). Salienta-se, neste ambito, o estudo desenvolvido por Fredricks e colegas
(2004) que procurava uma descricdo experiencial e comentarios de estudantes de arte
sobre o que € gostar de estar envolvido num ambiente de ensino, utilizando o seu modelo
de trés tipos de envolvimento (comportamental, emocional e cognitivo). Os resultados
demonstram que o uso destes tipos de envolvimento oferecia uma estrutura util para
determinar a temética do envolvimento dos/as estudantes, assim como lhes permitiu concluir
que os padrées de comportamento dos/as alunos/as que séo, tradicionalmente, associados
ao envolvimento (linguagem corporal positiva, interacdo, posi¢cdo do banco, etc) podem, de
facto, n&o representar complexos esquemas individuais de envolvimento quer dentro ou fora
do contexto de sala de aula. Ressalva-se o facto de Kruif, McWilliam e Ridley (2001, ref. por
Pinto, Barros, Aguiar, Pessanha & Bairrdo, 2006; Melo & Pereira, 2011) definirem
envolvimento como a quantidade de tempo que as criangas passam a interagir activa e
atentamente com o0 meio (sejam adultos, pares ou materiais) de uma forma
desenvolvimental e contextualmente apropriada, com diferentes niveis de competéncia. Ou
seja, o envolvimento activo da crianga com o seu meio ambiente tem sido identificado como
uma variavel com valor preditivo do desenvolvimento e aprendizagem da crianca. Neste
ambito, diversos tém sido os estudos que tém real¢cado que o envolvimento de qualidade
superior constitui um factor mediador, potencialmente, critico na aprendizagem e no
desenvolvimento da criangca desde os primeiros anos de vida (McWilliam & Bailey, 1992,
1995; McWilliam, Trivette & Dunst, 1985). Este envolvimento constitui, entdo, um bom
indicador da qualidade das interac¢des da criangca com o meio ambiente. Pois, quando o/a
jovem se desenvolve, existem varios contextos que poderéo contribuir de forma favoravel ou
desfavoravel para o seu crescimento e desenvolvimento, nomeadamente a familia, a escola

e 0 grupo de pares. Este interesse pelos aspectos evolutivos do desempenho social é
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relativamente antigo na Psicologia e praticamente todas as teorias de desenvolvimento
abordam a questdo da socializacdo e da importancia das interaccdes e relacbes sociais
enquanto factores de saude mental e desenvolvimento (Silva, 2004). Logo, se houver
desajustamentos ao nivel destes contextos estes poderdo poér em causa tal
desenvolvimento.

Ha, entdo, evidéncias crescentes de que o ajustamento social (as tais relacbes
sociais) e emocional e o sentimento de pertenca a escola facilita o progresso académico
positivo (Finn & Rock, 1997; Ladd, 1990). O conceito de pertenca a escola é utilizado,
globalmente, como um conceito genérico que inclui uma variedade de construcdes
relacionadas e que surgem na literatura especializada™, como relagdo com a escola,
membro da escola, ligacdo a escola, envolvimento e afiliagdo. Isto, apesar das evidéncias
de que o sentimento de pertenga a escola ter uma influéncia importante sobre o
desempenho escolar (Goodenow, 1993b; Gutman & Midgley, 2000), pouco se sabe sobre 0s
aspectos do desenvolvimento dessa relagéo (Jimerson & colegas, 2003).

Veja-se que as primeiras investigacdes em relagdo a influéncia protectora do
constructo do envolvimento do/a estudante na escola concentraram-se nas probleméticas
comportamentais e disciplinares, bem como no abandono escolar dos/as jovens (Sinclair,
Christenson, Elevo & Hurley, 1998), sendo estes/as caracterizados/as pelo néo-
envolvimento e até alienacdo do processo escolar. Actualmente, as investigacdes tém vindo
a apresentar uma perpsectiva mais positiva ao centrar-se nas influéncias protectoras do
contexto da escola, nomeadamente as relagbes interpessoais, 0 que permitiu a
transformacédo dos conceitos e o encontro de conceitos como envolvimento na escola,
relagéo com a escola e vinculagédo com a escola (Furlong & colegas, 2003).

Esta variedade de constructes reflete a confusdo ou melhor, a falta de consenso,
gue tem vindo a caracterizar a compreensdo da natureza da ligacdo emocional e
comportamental do/a aluno/a a escola. Por forma a ultrapassar essa falta de consenso opta-
se, na sequéncia de como o fazem Jimerson e colegas (2003), pelo uso da definicdo de
Goodenow (1993a), para quem a pertenca a escola se define na medida em que os/as
estudantes se sentem, pessoalmente, aceites, respeitados/as, incluidos/as, e apoiados/as
pelos outros no ambiente social escolar. Esta ligacdo do/a estudante a escola tem sido
identificada como uma variavel que influencia ndo s6 os resultados académicos mas
também os sociais, tendo sido encontradas associagbes entre: baixos niveis de vinculo
escolar e outros constructos como a deliquéncia (Anderson, Holmes & Ostresh, 1999;
Joseph, 2002), o abuso de substancias (Hoppe, Wells, Simpson, Gainey & Catalano, 1998),
o0 comportamento sexual precoce (Hawkins & colegas, 2001), o baixo rendimento escolar

(Abbott, O'Donnell, Hawkins, Hill, Kosterman & Catalano, 1998), o abandono escolar

®*Neste sentido, indica-se como referéncia a revisdo feita por Jimerson e colegas (2003), e Osterman (2000).
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precoce (Rumberger & Larson,1998), a baixa motivagéo escolar (Goodenow & Grady, 1993),
a baixa competéncia escolar e o ajustamento social e emocional pobres (Murray &
Greenberg, 2001). Assim, e se h& efectivamente uma procura em compreender o abandono
e 0 ndo-envolvimento na escola é, como diz Glazier (2005, ref. por Smyth, 2006), necessario
encontrar e definir o “verdadeiro” significado dos conceitos, ou seja, encontrar uma
perspectiva das experiéncias existenciais dos/as jovens e, a partir dai, comecar a construir
plataformas de reforma mais vidaveis a partir da quais se procuram novas formas de
organizacao escolar, por forma a que tais realidades sejam compreendidas.

Na sua generalidade, diversos sdo os conceitos usados para descrever e medir a
ligagdo entre o/a estudante e a escola, incluindo, como referem O'Farrell e Morrison (2003),
a participagdo na escola, o vinculo com a escola, o envolvimento na escola, a atitude face a
escola e o compromisso com a escola. Salienta-se que, nalguns casos, autores/as
diferentes podem usar 0 mesmo conceito e variavel (por exemplo, envolvimento na escola),
mas podem medi-lo de forma diferente, levando a que esta falta de consisténcia crie
dificuldade em termos teéricos, mas também praticos na tentativa que os/as
investigadores/as tém ao avaliar e promover a ligacdo dos/as alunos/as e o préprio
envolvimento nas escolas.

Miller, Greene, Montalvo, Ravindran e Nichols (1996) referem que o envolvimento
enquanto constructo de trabalho académico deve ser compreendido a partir de uma
perspectiva com mudltiplos objectivos, como objectivos da aprendizagem, consequéncias
futuras e agradar ao/a professor/a, sem esquecer que inclui um conjunto de variaveis que
devem ser tidas em conta (por exemplo, auto-regulacdo, uso de estratégias, esforco e
persisténcia). Isto €, os autores acreditam que o envolvimento do/a aluno/a nas suas tarefas
escolares/académicas é funcao de diversos objectivos ou incentivos. Neste sentido, os
autores referem que os objectivos-competéncia tém grande influéncia no envolvimento,
demonstrando-se, em investigacfes recentes, que também o0s objectivos sociais s&o
importantes no ambito do envolvimento.

Por tudo isto, apesar deste “interesse recente” e das descobertas cientificas
associadas, ha uma série de questbes conceptuais e metodoldgicas interligadas que devem
ser abordadas para se evoluir conceptualmente, principalmente, quando se trata de
intervengbes baseadas em dados que promovem a conclusdo do ensino e a melhoria dos
resultados escolares para todos/as os/as alunos/as. De particular interesse € a necessidade
de, como afirmam Appleton e colegas (2008): a) desenvolver um consenso sobre o nome do
construto, b) identificar medidas confiaveis das dimensdes do constructo, e c) conclusdo dos
estudos de validacdo de construto necessarios para promover a pesquisa e,

consequentemente, a intervencao.
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O que significa que ha necessidade, como dizem Fredericks e colegas (2004), e
Furlong e Christenson (2008), de compreender o envolvimento como um metaconstructo.

Sintetizando, na sua generalidade, o envolvimento, enquanto constructo, é estudado
em diversos contextos, 0 que origina a que sejam encontradas diversas definicbes que
remetem para a forma como os/as estudantes valorizam o0s resultados escolares e se
identificam e participam em actividades curriculares e extracurriculares (Willms, 2003). Por
isso, tem-se, hoje, em termos de investigacdo, procurado uma nova e multidmensional
abordagem (p. ex. Appleton, Christensen & Furlong, 2008; Archambault, Janesz, Fallu &
Pugani, 2009), em que ha relativo consenso para o0 envolvimento enquanto constructo
multidimensional que integra 0s pensamentos dos/as estudantes, sentimentos e
comportamentos (Furlong & colegas, 2003), enquandrando-se a escola como um espago
psicolégico educacional (Veiga e colegas, 2009), assim como um contexto ecolégico
(Bronfenbrenner, 1979) e sistémico do desenvolvimento (Melo & Pereira, 2007).

Logo, o envolvimento ndo é conceptulizado como um atributo do/a estudante, mas
sim como um estado de estar/ser influenciado pelos factores contextuais, como escola, casa
e pares, que se relacionam com a capacidade de cada contexto em dar suporte consistente
para a aprendizagem do/a estudante (Wentzel, 1998).

Neste sentido, Furlong e Christenson (2008) definem o envolvimento dos/as
estudantes como um constructo que inclui as conexdes psicolégicas com 0 contexto
académico (como relagBes positivas entre adultos e estudantes, e estes e 0s pares) no
sentido de promover 0 comportamento do/a estudante (por exemplo, esforco e
comportamento pré-social). Por isso, a conceptualizacdo deste constructo a partir da teoria
sistémica de Bronfenbrenner faz todo o sentido, uma vez que os/as alunos/as estédo
envolvidos pelo trabalho que fazem em contexto de sala de aula, e que, por sua vez, o
envolvimento dos/as estudantes é influenciado pelo contexto, incluindo o suporte social de
professores/as, dos pais e das méaes, dos pares e da propria motivagdo para a
aprendizagem (Christenson & Thurlow, 2004, ref. por Furlong & Christenson, 2008). Pois,
desde que os/as estudantes entram para a escola, iniciam a sua interac¢gdo com o sistema
académico e social, o que origina a que as suas caracteristicas (individuais e familiares)
contribuam para o seu compromisso para com a escola e 0s seus objectivos académicos.
Archambault, Janosz, Fallu e Pagani (2009) salientam que os compromissos individuais
especificos para determinados objectivos académicos influenciam directamente o seu
envolvimento nas actividades e tarefas da escola, o que, por sua vez, leva a que haja um
maior investimento na escola. Se se considerem ambos os factores esta delineado o
caminho do envolvimento do/a estudante na escola, pois 0s autores acreditam que tais

caracteristicas e a sua evolucao influenciam a experiéncia académica e social do/a jovem na
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escola e, em condi¢cdes desfavoraveis, pode, eventualmente, desempenhar um papel na
deciséo de deixar o sistema educativo completamente.

Concluindo, o envolvimento dos/as estudantes na escola €, hoje, compreendido
como um construto multidimensional que integra as dimensfes afectiva, comportamental e
cognitiva da adaptacdo a escola (Archambault, Janosz, Fallu & Pagani, 2009; Jimerson &
colegas, 2003; Veiga, 2011), referindo-se a dimenséo afectiva aos sentimentos que o/a
estudante apresenta face a aprendizagem (Fredricks & colegas, 2004) e a escola
(Schussler, 2009; Smyth, 2006); a dimensdo comportamental a persisténcia e esfor¢co na
aprendizagem (Smyth, 2006) e o0 seu envolvimento nas actividades extracurriculares da
escola (Fredricks & colegas, 2004; Veiga, 2001); e a dimenséo cognitiva a qualidade do
processamento cognitivo que o/a estudante realiza nas actividades académicas. Tal
compreensao do constructo permite,como referem Fredricks e colegas (2004), que haja uma
perspectiva integrada do constructo.

Neste momento importa referir que o envolvimento comportamental é, segundo
Ramos (2012), muitas vezes implicito mas tal pode nao ser, pois como observa Leamson
(cit. por Axelson & Flick, 2010) “o interesse do aluno numa tarefa € claramente importante.
No entanto, tal ndo garante que os alunos adquiram os tipos de conhecimento que lhes
sustentardo novas aprendizagens” (p.41). Por exemplo, pode-se referir que ha estudantes
gue podem mostrar sinais exteriores de envolvimento, mas serem autébnomos sobre o
trabalho em curso ou psicologicamente investirem nele, mas sejam quais forem as razées,
podem revelar poucas (ou nenhumas) caracteristicas comportamentais que sao,
normalmente, associadas ao envolvimento.

E, por isso, importante perceber a razdo pela qual alguns/mas estudantes, e alguns
subgrupos de estudantes, ndo se envolvem em determinadas circunstancias e o que fazer
para impedir que tal aconteca, tendo em conta as componentes comportamental, cognitiva e
emocional do constructo. Isto significa, como o faz Ramos (2012), que é necessario estreitar
e clarificar o envolvimento educacional, sendo, igualmente, necessario encontrar estratégias
mais diferenciadas e mais praticas para avaliar o envolvimento dos/as estudantes na escola.

Neste sentido relembra-se as palavras de Furlong e Christenson (2008) que
defendem a existéncia de indicadores do envolvimento (grau do/a alun/a ou o nivel de
conexdo com a escola e aprendizagem) e facilitadores do envolvimento (sdo factores
contextuais que influenciam a intensidade da conexdo do/a estudante com a escola, tais
como as préticas escolares, a disciplina e as atitudes/comportamentos dos pares). Deste
modo, os facilitadores do envolvimento tém implicacdes ao nivel da intervencédo em relacao
aos indicadores de envolvimento que podem ser utilizados para orientar a identificacdo de

procedimentos de iniciacdo aquando dos primeiros sinais de absentismo (Sinclair & colegas,
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2003). Deste modo, e como referem Furlong e Christenson (2008), os facilitadores podem
ser compreendidos enquanto factores de proteccao.

Na sua globalidade Appleton e colegas (2008) defendem que o envolvimento inclui
comportamentos e relagdes psicoldgicas, uma vez que as investigagdes mostram um papel
critico de ambas as componentes, afectiva e comportamental, quando se trata de elevadas
taxas de envolvimento, assim como o envolvimento € um preditor da performance
académica.

No que respeita a componente comportamental, Finn (1989), lembra que o sucesso
académico resulta da participacdo em actividades escolares, a qualidade do ensino, e as
préprias habilidades do/a estudante. Logo, o0 sucesso académico € influenciado pela
identificacdo com a escola, que, por sua vez, leva ao aumento do nivel de partcipagdo nas
actividades da escola. Estas conclusdes do autor parecem igualmente importantes face a
diversas variaveis, como o0 genéro, nivel socioeconomico e raga/etnia. Tal como lembram
Birch e Ladd (1997) que referem que o envolvimento comportamental inclui a persisténcia e
esfor¢o na aprendizagem, bem como em actividades extra-curriculares.

Em relacdo a componente psicolégica, a investigacdo mostra a importancia destas
relacbes psicolégicas na escola, tendo sido estudado o sentimento de pertenca,
identificacdo com a escola e relagédo estabelecida. Por exemplo, Baumeister e Leary (1995)
procuraram compreender a importancia das relacbes afectivas com outros enquanto
necessidade fundamental da motivacdo humana'®, indo ao encontro de estudos de outros
autores, como Eccles e colegas (1993, ref.por Appleton & colegas, 2008) que propdem que
a motivagao é influenciada pelo contexto educativo e as necessidades de desenvolvimento
do/a estudante.

Furrer e Skinner (2003) procuraram, por sua vez, estudar o papel do envolvimento
do/a estudante e a performance académica. Procuram, entdo, relacionar os niveis dos
envolvimentos afectivo e comportamental mediados pela relagdo estabelecida com pais e
maes, professores/as e pares e as classificacbes escolares, concluindo que tais relacoes
eram significativamente preditivas do envolvimento. Neste sentido, torna-se pertinente
relembrar as conclusdes em ACPA e NASPA (2004) que defendem a importancia em os/as
professore/as explorarem a identidade profissional do/a estudante a partir da descoberta, e
do cuidado procurando compreender o/a estudante como um todo, promovendo relacdes
com significado.

Tais relacbes encontram-se em todos 0s contextos nos quais o/a jovem se
desenvolve, ou seja, familia, comunidade cultural/escolar/internacional, sendo estes
encarados como estruturas de suporte da prépria educacdo do estudante. Por vezes, tal

como referido em ACPA e NASPA (2004), tais contextos incluem uma multiplicidade de

'8 Ver por exemplo, Maslow (1943).
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caracteristicas que incluem desde a etnia, até a lingua, passando pelos pares e meios de
comunicacgdo social, que se encontram numa sO pessoa, no/a aluno/a que se encontra na
sala de aula, sendo, desde logo, um amplo reportério de possibilidades de trabalho para que
o/a professor/a possa, através de feedback e conversagéo sobre tais aspectos, promover o
envolvimento do/a estudante (quem melhor conhece as carcateirticas, capacidades e
interesses dos/as seus/suas alunos/as). Esta estratégia que o/a professor/a pode adoptar é
determinante para uma relacdo auténtica com a aprendizagem, pois conhecendo as
aspiracdes profissionais, 0s seus interesses por actividades extracurriculares e até mesmo
extra-escola (Candeias, 2011), permite ao/a professor/a criar uma ponte na sua aula por
forma a ligar os conteldos teédricos (do curriculo formal) com a pratica e interesses dos/as
alunos/as e aproxima-os da escola, permitindo criar lagos com a escola (por exemplo,
guestionar-se se o/a aluno/a tem acesso a computador fora da escola, se vive relativamente
préximo da escola ou ndo, se tem responsabilidades em casa, se sai a noite, sdo propostas
gue podem ser utilizadas na construgdo da referida relacdo). Verifica-se, assim, que
conhecer e compreender tais contextos e caracteristicas pessoais do/a aluno/a permite nao
s6 personalizar a aprendizagem mas promover o envolvimento do/a aluno/a (ACPA &
NASPA, 2004).

Appleton e colegas (2008) afirmam que tanto os contelidos tedricos como a pratica
sugerem que as relacdes psicoldgicas estabelecidas pelos/as estudantes com a escola tém
um importante papel uma vez que influenciam a motivagdo e os comportamentos de
participacdo em actividades da escola, logo os resultados académicos. Estas relacdes
psicolégicas seriam o envolvimento afectivo que, segundo Skinner e Belmont (1993), dizem
respeito ao que os/as estudantes designam por sentimentos ligados a aprendizagem e a
escola (Finn & Voelkl, 1993). Estas conclusdes sdo, igualmente, congruentes com as
apresentadas por Li e Lerner (2011) que afirmam que o facto de o/a estudante ndo se
envolver em actividades de ensino e sociais (na escola) pode estar ligado a diminui¢cdo da
performance académica e ao aumento dos problemas de adaptagéo, podendo os/as jovens
perder ndo sé a oportunidade de adquirir conhecimentos, mas também serem expostos/as a
actividades de risco. Isso porque dada a ligacdo entre as experiéncias na escola e os
sucessos nha vida, o conceito de envolvimento na escola faz todo o sentido, na medida em
que os/as alunos/as que participam nas actividades académicas e ndo-académicas da
escola, sentem-se relacionados com a escola, e valorizam os objectivos da educacao (Finn,
1989), sendo de importancia fundamental para a compreensédo do desenvolvimento positivo
entre os/as jovens (Li & Lerner, 2011).

Neste sentido, alguns tedricos sugerem que o aumento do envolvimento se institui
através de diversas estratégias, nomeadamente, com a participacdo em actividades

extracurriculares (Finn & Voelkl, 1993), o melhorar das relacées com os adultos e a prépria

117



Capitulo Il — Relagbes entre Envolvimento, Antecedentes e Resultados

comunidade escolar, bem como as suas caracteristicas individuais (Sirin & Rogers-Sirin,
2004). Esta diversidade em termos de estratégias revela a diversidade de teorias e ideias
associadas a grande diversidade da compreensédo do constructo do envolvimento (Harris,
2008). Neste sentido, o Department of Education and Early Childhood Development (2009)
tem vindo a promover culturas escolares positivas que permitam assegurar que os/as
estudantes se sintam valorizados, e alvo de oportunidades significativas de contribuir para a
escola, promovendo, assim, 0 envolvimento dos/as estudantes na escola. Pois, escolas
eficazes séo cativantes, reconhecem e respondem as diversas necessidades dos/as
estudantes, conseguindo desenvolver diferentes perfis de aprendizagem e ritmos de
aprendizagem, bem como a intervencdo precoce para identificar e responder as suas
necessidades individuais.

Concluindo, nos ultimos anos diversos sdo os/as autores/as que tém procurado
compreender o envolvimento em contexto escolar, encontrando-se, por isso, diferentes
definicbes (e, consequentemente, diferentes modelos conceptuais). Alguns exemplos,
também na sequéncia dos apresentados, sdo: algumas definicbes constrastam o resultado
positivo do envolvimento com o nédo-envolvimento e alienagdo (por exemplo, Connell &
Wellborn, 1991; Skinner & Belmont, 1993), outros defendem que tais consequéncias
negativas sdo, pura e simplesmente, a auséncia do envolvimento; alguns/mas defendem a
existéncia de factores contextuais especificos como mediadores do envolvimento
(Christenson & Anderson, 2002; Connell & Wellborn, 1991; Furlong & colegas, 2003),
enquanto outros/as focam o envolvimento, propriamente dito, dando menos atencdo aos
seus percursores. Todavia, como referem Appleton e colegas (2008) todas as definicbes
tém incluido componentes comportamentais, muitas apresentam componentes emocionais e
psicoldgicas, mas poucas incluem componentes académicas ou cognitivas. A generalidade
dos/as investigadores/as optou, assim, por uma definicdo geral, em sentido lato (Klem &
Connell, 2004; Skinner, Wellborn & Connell, 1990).

As definicoes e modelos conceptuais referem-se, igualmente, ao modo como o
envolvimento dos/as alunos/as se relaciona com outras variaveis, nomeadamente, o tipo de
pedagogia utilizada pelos/as professores/as (Teven & McCroskey, 1997, ref. por Ramos,
2012), o relacionamento dos/as alunos/as com os/as professores/as e com 0s pares
(Whigfield & Tonks, 2002, ref. por Ramos, 2012), o ambiente na sala de aula, a cultura, a
estrutura escolar (como concluem Anderman & Maehr, 1994), segundo Becker e Luthar
(2002) o estatuto socio-demografico, o género (Martin, 2003a, 2003b, 2004) e, ainda de
acordo com Martin (2001), a idade cronolégica. Ainda neste ponto, Ramos (2012) refere
varidveis como a motivacdo, as expectativas, a persisténcia, entre outros que podem

contribuir para o envolvimento dos/as estudantes na escola, e em particular na sala de aula.
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Assim, e conforme ja apresentado, o/a estudante, os pares, a sala de aula e a
propria escola sdo contextos onde o envolvimento do/a estudante ocorre, 0 que originou um
interesse particular no ambito da educacdo (teoria e ratica) no sentido de promover o
sucesso académico (vrificado por diversas investigagfes que existe uma ligagdo positiva
entre o sucesso académico e o envolvimento do/a estudante).

Furlong e colegas (2003) salientam que, numa perspectiva de life-span, o propdsito
de promover condi¢cdes-base para o envolvimento na escola, permite aos/as estudantes
uma oportunidade para que estes e estas desenvolvam as suas competéncias, como a
eficdcia social e académica que necessitam ao longo de toda a sua vida. Neste ambito,
Bandura (1997, ref. por Furlong & colegas, 2003) refere que a auto-efcacia é entendida
enguanto julgamento da prépria habilidade para desempenhar uma determinada tarefa num
determinado dominio. De acordo com o apresentado, a auto-eficacia relacionar-se-ia com o
constructo do envolvimento do/a estudante na medida em que esta permitiu compreender a
importancia de ndo se considerar apenas a competéncia individual mas a crenga que de
sucesso na tarefa. Séo, entdo, evidenciados, pelo autor, quatro processos que visam o
desenvolvimento da auto-eficacia: (a) experiéncias de mestria, (b) modelacgéo, (c) persuaséo
verbal, e (d) informacao fisiol6gica. Desta forma, Furlong e colegas (2003) defendem que ao
trabalhar os niveis de auto-eficacia dos/as estudantes séo criadas as condi¢cdes para que
esteja facilitada a oportunidade de potenciar o envolvimento na escola.

Assim, a partir da investigacdo de diversos/as autores/as, por exemplo, Cummins
(2006) e Friesen (2009), conclui-se que quando se fala em envolvimento do/a estudante na
escola devem-se ter em conta algumas estratégias, como: tornar a aprendizagem pessoal e
relevante, significativa para o/a aluno/a; normas de sala de aula que promovam a
colaboracdo entre todos/as, tornando importante o contributo de cada estudante; espaco
compartilhado que permita promover a criatividade; e promover o esfor¢co na aprendizagem.

Por outro lado, o Department of Education and Early Childhood Development (2009)
incluiu um conjunto de propostas no sentido de desenvolver o envolvimento dos/as
estudantes. De entre as propostas apresentadas salientam-se: compreender a diversidade
da comunidade escolar; e incidir na prevencdo de comportamentos de risco e,
consequentemente, comportamentos de ndo-envolvimento, apoiando ao/as alunos/as que
estdo ou poderdo estar em risco; e procurar estabelecer um ambiente de aprendizagem
seguro, inclusivo e solidario. Deste modo, uma politica do envolvimento do/a estudante deve
incluir: o perfil da escola, estratégias de prevencdo, direitos e responsabilidades,
expectativas partilhadas (escola, pais e alunos/as) e ndo sé as accdes da escola mas as
suas consequéncias. Por isso, Mann-Erickson e Martinez (2007) defendem algumas
estratégias a utilizar mas que ndo se deve resumir apenas e sé a sua aplicacdo e apenas e

s6 a estas, como a realizacdo de eventos e/ou actividades para
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estudantes/familia/comunidade; melhorar as praticas (através das conclusbes das
investigacdes e da pratica); inovagbes curriculares e ao nivel da instrucdo; politica da
escola; e criacdo, desenvolvimento, implementacdo e avaliagdo de programas dirigidos
aos/as profissionais da educac¢éo (visando o seu desenvolvimento).

Isto porque, o constructo do envolvimento do/a estudante na escola ndo visa apenas
a prevencdo de comportamentos de risco (delinquéncia, comportamentos agressivos e
abandono escolar precoce) (Fredricks & colegas, 2004; Jimerson & colegas, 2003; Sinclair &
colegas, 2003), mas o facto de se compreender melhor os contextos (também individual)
permite melhorar a intervencao ao nivel do contexto escola (Perdue & colegas, 2009).

Sintetizando, muitos/as investigadores/as encaram o constructo do envolvimento
do/a estudante na escola como uma solu¢cdo para os problemas do baixo rendimento
académico e das elevadas taxas de abandono escolar. Todavia diversas tém sido as
abordagens a este constructo, ndo havendo consenso geral quanto a sua definicdo, uma
vez que cada investigador/a, conforme a variavel a estudar assim apresenta a sua defini¢cao,
enquadramento tedrico e método de o estudar. Por exemplo, na literatura sobre a motivagéo
intrinseca sabe-se que esta indica o prazer e o interesse nas actividades de aprendizagem
como preditivas do desempenho académico elevado; existe uma associacao positiva e
consistente entre os relatos de professores/as e alunos/as sobre o envolvimento e o
desempenho; ja na literatura sobre a aprendizagem auto-regulada, o envolvimento cognitivo
relaciona-se positivamente com a compreensdo profunda e a sintese e com Vvarios
indicadores do desempenho académico.

Neste sentido, e dada a pandplia de definicbes e enquadramentos optou-se pela
definicdo/enquadramento de que o envolvimento dos/as estudantes na escola é um
construto multidimensional que inclui dimensdes: afectiva (sentimentos dos/as estudantes
face a aprendizagem e a escola), comportamental (persisténcia e esfor¢o na aprendizagem,
e participacdo em actividades extracurriculares) e cognitiva (qualidade do processamento
cognitivo que os/as estudantes usam nas tarefas escolares), permitindo uma perspectiva
integrada para investigacéo e intervencéo.

Apesar de toda a diferenciacdo apresentada relative ao constructo, todas as
investigacdes sdo unanimes no sentido em que em todas sé@o reconhecidos os esforgos a
serem desenvolvidos pela escola no &mbito de promover o envolvimento dos/as estudantes
permitindo ndo s a prevencdo de comportamentos de risco mas acima de tudo promover o

desenvolvimento de todos/as os/as jovens.
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3.1 INVESTIGAGCAO: ESTADO DA ARTE

No ambito da investigacdo do constructo em estudo esta caracteria-se,
essencialmente, pela compreensao das variaveis incluidas no constructo, e que influenciam
e sdo influenciadas pelo envolvimento do/a estdante na escola, existindo, deste modo,
diferentes modelos e definicbes (conforme ja revisitado).

Uma dessas varidveis é o bem-estar dos/as estudantes. Por exemplo, Keyes,
Shmotkin e Ryff (2002, ref. por Carvalho, 2009) concluem que o bem-estar subjectivo e
psicolégico sdo duas concepcgdes distintas mas correlacionadas entre si. Os dados obtidos
permitem, igualmente, concluir gue o modelo mais adequado sera o que tem em conta 0s
dois constructos latentes correlacionados, ou seja, os bem-estar psicologico e subjectivo.
Estes estudos, tal como o de Keyes e Magyar-Moe (2003, ref. por Carvalho, 2009) tiveram
sempre como populacdo-alvo os adultos, por exemplo, nos E.U.A. foi desenvolvida uma
investigagao, sob responsabilidade da McArthur Foundation, sobre o sucesso na idade
adulta (MIDUS), onde se utilizou um instrumento que operacionalizava a abordagem
compreensiva do bem-estar subjectivo de Keyes e Magyar-Moe e que media as dimensbes
social, emocional e psicologica do bem-estar subjectivo.

Outras investigacdes centraram-se na adolescéncia. Nesta caso destaca-se o estudo
de Bizarro (1999) a partir do qual se pdde concluir que as raparigas reportavam niveis de
bem-estar menores do que os rapazes ao longo de toda a adolescéncia. Neste ambito,
alguns/mas autores/as afirmam que a forma como os rapazes e as raparigas desenvolvem
as suas narrativas de vida e como constroem a sua identidade, ao longo da adolescéncia,
influencia a sua auto-estima (McLean & Breen, 2009, ref. por Bizarro 1999), logo, podera ser
indicador da existéncia de diferengas na vivéncia do bem-estar. Pois na adolescéncia o
estudo do bem-estar deve incidir numa reflexdo aprofundada acerca das caracteristicas
desenvolvimentais do adolescente, sem esquecer constructos como a adaptacdo e o
ajustamento social e psicoldgico.

Dadas estas conclusfes alguns investigadores, como Salmela-Aro e Upadaya (2012)
assumem que os/as estudantes que frequentam escolas profissionais experienciam niveis
de envolvimento mais elevados, do que os/as seus/suas colegas que frequentam escolas do
ensino secundario.

Alguns estudos em educacédo indicam que a exploracdo da carreira do/a estudante
pode ter um efeito positivo na participacdo escolar e desempenho académico, pois no
ensino basico os/as alunos/as que frequentam tais programas de exploracdo da carreira
exibem maiores taxas de envolvimento e menores de abandono do que os/as alunos/as que
ndo participam (Castellano, Stringfield, & Stone, 2003; Plank, 2001; ref. por Orthner &
colegas, 2010). Evans e Burck (1992, ref. por Orthner & colegas, 2010) encontraram, na

meta-andlise realizada a partir de 67 investigacdes, uma influéncia positiva da educacéo
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profissional em véarias medidas do desempenho escolar. Por exemplo, num estudo
longitudinal com alunos/as do 9° ano de escolaridade, de baixo nivel s6cio-economico,
Kenny, Blustein, Hasse, Jackson e Perry (2006, ref. por Orthner & colegas) relataram que
os/as alunos/as com maiores niveis de planos de carreira apresentavam maiores niveis de
envolvimento na escola, valorizando o seu saber. Também Perry, Liu e Pabian (2010, ref.
por Orthner & colegas, 2010) examinaram o papel de suporte de planeamento de carreira
durante o ensino basico, concluindo que os/as alunos/as com maior exposi¢cdo ao
planeamento de carreira eram, significativamente, mais propensos/as a envolver-se na sua
educacdo e que, por sua vez, o envolvimento escolar previsto apresentava graus mais
elevados.

Estes dados podem auxiliar os/as professores/as a compreender o envolvimento na
escola entre os/as adolescentes e como se comeca a diferenciar na transicdo para a vida
activa. E, por isso, que Salmela-Aro e Upadaya (2012) defendem que as escolas devem
reconhecer e apoiar os/as adolescentes de grupos de risco, em especial no que respeita a
promocao do envolvimento, reduzindo, assim, o risco de alienac;é\o17 dos/as mesmos/as em
relacdo a escola. Informacdes sobre o desenvolvimento natural do envolvimento do/a
estudante na escola iria beneficiar bastante os/as interessados/as em impedir a alienacéo
do/a estudante durante a adolescéncia (Archambault, Janosz, Fallu & Pagani, 2009).

Todavia, outros aspectos devem, segundo Furlong e colegas (2003), ser tidos em
conta quando se investiga o envolvimento na escola, por exemplo, quando € medido ao
nivel individual do/a aluno/a, pode incluir ambas as caracteristicas de estado e traco. Neste
sentido, Gottfredson e Gottfredson (1999, ref. por Furlong & colegas, 2003) desenvolveram
uma escala para avaliar tais aspectos a qual designaram de Attachment to School e partir da
qgual concluiram que o envolvimento dos/as estudantes na escola pode ser e estar estavel
ao longo do tempo, mas em periodos de tempo mais curto pode ser reactiva a mudancas
(de professores/as, por exemplo) e influéncia dos pares.

Mediante o0 exposto e dado que tem sido um constructo amplamente estudado, ha
que ser feita referéncia a forma como o tem sido feito, ou seja, tal como refere Harris (2008),
h& um crescente desejo em estudar o envolvimento o que origina uma aumento do interesse
em medir e recolher dados sobre o envolvimento dos/as estudantes na escola. Por exemplo,
Lam e Jimerson (2008) desenvolveram o Student Engagement in School Questionnaire
(SESQ), com o objectivo de avaliar as referidas trés dimensdes do envolvimento escolar.
Neste sentido, foram incluidas varidveis pessoais e contextuais. Fredricks e colegas (2004)
concluiram que algumas crencas, objectivos, atribuicées e autoeficacia, sdo essenciais para
o interesse do/a estudante e determinantes para o seu envolvimento na escola. Também

Lam e Jimerson (2008) e Veiga e colegas (2009) concluiram que quando os/as estudantes

 No que se refere ao conceito “alienagao” conferir Alves-Pinto e Formosinho (1985).
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estdo orientados para o processo de aprendizagem sdo mais persistentes se falharem do
gue estudantes com orientacdo para a performance. Por outro lado, a orientacdo para a
meta afecta ndo apenas a persisténcia e o esforco dos/as estudantes na aprendizagem,
mas também o seu envolvimento cognitivo (Fredricks & colegas, 2004; Schussler, 2009;
Smyth, 2006; You & Sharkey, 2009). A associacdo entre direitos e envolvimento do/a
estudante na escola tem sido documentado (Veiga, 2001; Veiga & colegas, 2009).

Schussler (2009) e Smyth (2006) salientam que na extensa literatura sobre a
aprendizagem auto-regulada, o envolvimento cognitivo é tido como positivo ao nivel da
compreensao e processo de sintese, revelando, segundo Boekart, Pintrich e Zeidner (2000)
e Zimmerman e Schunk (2007), um conjunto de indicadores promotores do sucesso
académico.

Sabendo de anteméao, através dos resultados obtidos e conclusdes de varias
investigacdes cientificas (por exemplo, Fredricks & colegas, 2004), que o envolvimento &
tido como factor mediador entre variaveis contextuais e os resultados da aprendizagem
(académicos, sociais e emocionais), a literatura apresenta, no entanto, um caminho
percorrido e a percorrer no ambito da percepcao do sentimento de pertenca a escola nédo sé
relacionado com o resultado académico (Festas, 2007; Lam & Jimerson, 2008; You &
Sharkey, 2009) mas como um conjunto de resultados, que segundo Maddox e Prinz (2003),
Melo e Pereira (2007), Veiga (2007, 2008) sdo o comportamento disruptivo com a escola,
violéncia e delinquéncia. Logo justifica-se a apresentacdo de conclusdes obtidas por Lam e
Jimerson (2008), Veiga (2008), Veiga e colegas (2009), em que o envolvimento dos/as
alunos/as nas escolas se apresenta como uma espécie de amortecedor em relacdo ao baixo
desempenho escolar e a uma infinidade de resultados negativos.

Sharkey e colegas (2008) desenvolveram um modelo com o intuito de
investigar/explicar a relagdo entre a escola, resiliéncia do/a estudante e envolvimento do/a
estudante em estudantes com elevado risco de “ndo-envolvéncia”, baseados na qualidade
da relac&o de suporte familiar.

Outras investigagbes concluem que o processo de comunicagdo professores/as-
estudantes influenciam o contexto de sala de aula, a gesto realizada pelos/as estudantes e
0 seu préprio envolvimento na escola (Archambault & colegas, 2009; Fredricks & colegas,
2004; Veiga, 2007; Veiga & colegas, 2009). De acordo com Veiga (2007, 2009b) o uso do
Eclectic Communicational Model tera vantagens se utilizado pelos/as professores/as para o
envolvimento dos/as estudantes na escola (promove o envolvimento).

Assim, e de uma forma geral, pode-se concluir, a partir do conjunto referido de
investigacdes desenvolvidas que o envolvimento na escola se associa, ou melhor, origina
resultados positivos (Quadro 3), isto é, melhora a performance académica, evita 0

abandono/saida precoce da escola, e previne comportamentos de risco.
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Quadro 3 — Resultados do Envolvimento dos/as Estudantes na Escola

Alguns/mas investigadores/as tém sugerido que o envolvimento na escola

Melhora a performance pode ser a area mais importante que os programas e politicas de educagéo
académica devem promover por forma a diminuir a diferenca de desempenho entre
alunos/as.

O envolvimento também se relaciona com menores taxas de abandono e
Evita o abandono/saida precoce | maior resiliéncia, por exemplo, quando os/as estudantes envolvidos/as

da escola recebem notas mais baixas, tendem a trabalhar mais para melhorar o seu
desempenho, em vez de nao se esforgar.

Se os/as alunos/as estéo envolvidos na escola envolvem-se nas actividades
mesmo extracurriculares o que leva a que o seu tempo livre ndo seja
“desperdigado” em comportamentos de risco.

Previne comportamentos de
risco

Na sequéncia do quadro apresentado, Appleton e colegas (2006), Nystrand e
Gamoran (1989) concluem que o envolvimento se relaciona positivamente com o0s
resultados académicos obtidos pelo/a estudante (por exemplo, uma participagdo activa em
contexto de sala de aula (Appleton & colegas, 2006)), logo, os/as professores/as devem
criar contextos de aprendizagem apelativos e desafiantes para todos os/as estudantes, por
forma a que se sintam bem e queiram, efectivamente, aprender (Whitson & Consoli, 2009).

Veja-se que, neste sentido, Nada Raja, McGee e Stanton (1992, ref. por Carter,
McGee, Taylor & Williams, 2007) concluiram que os/as adolescentes que evidenciavam forte
vinculagdo aos/as pais/maes apresentavam melhor saude psicoldgica, reportando menos
eventos negativos e menos stress do que os/as adolescentes que apresentavam menor
vinculacdo aos pais. Estes dados verificam que mais tarde, a vinculagdo ainda que forte
aos/as amigos/as ndo compensava a fraca vinculagdo aos pais e maes, e que ao nivel de
sintomatologia depressiva, 0 risco surgia da conjugacdo de elevada vinculacdo aos pares
mas fraca aos pais. Os autores continuam e referem que, por outro lado, ambas fortes
vinculagbes, a pares e pais/maes, esta associado a um maior nivel de auto-percepcao de
competéncia, 0 que sugere que existem recursos especificos ao nivel da vinculacdo que
podem ter resultados diversificados quando se referem a comportamentos de saulde,
evitando, deste modo, comportamentos de risco.

O envolvimento na escola parece, assim, incluir associagdes entre o comportamento
saudavel e a sua promogdo (evitando comportamentos de risco), ou seja, o0s/as
adolescentes que identificam o clima escolar como acolhedor, sentindo-se emocionalmente
ligado apresentavam menos referéncias a comportamentos de risco, como fumar, abuso de
alcool e outras substancias, ideacao suicida e depressao, agressao e comportamento sexual
precoce, e mais referéncias a niveis de actividade fisica elevados e melhor nutricdo (Carter,
McGee, Taylor & Williams, 2007). Tais associacbes reflectem elevados niveis de
envolvimento.

Outros estudos relacionaram o comportamento e envolvimento. Por exemplo, Pace
(1984, ref. por Pritchard, 2008), Astin (1984, 1993, ref. por Pritchard, 2008) e Chickering e
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Gamson (1987, ref. por Pritchard, 2008) procraram encontrar indicadores comportamentais
do envolvimento na aprendizagem.

O proprio envolvimento na escola pode ser, per si, considerado um resultado
positivo, melhorando e validando as expectativas positivas sobre as habilidades académicas
dos/as estudantes (Skinner, Zimmer-Gembeck & Connell, 1998). J& para Skinner e Belmont
(1993) o envolvimento apresenta-se como um importante indicador social que parece servir
como base para respostas positivas em termos de suporte, por exemplo, quando os/as
alunos/as estdo envolvidos/as, estdo equipados/as com um apoio mais inspirador da parte
dos seus/suas professores/as. Eccles e colegas (1998), reforcam esta ideias no sentido em
gue segundo estes alunos/as com niveis mais baixos de motivacao revelam-se ainda mais
“nao-envolvidos” ao longo do tempo, nomeadamente, se confrontados com mudancas e/ou
transicoes.

O envolvimento é, de acordo com Skinner e colegas (1998), igualmente preditor do
sucesso académico a longo prazo e respectiva conclusdo da escolaridade obrigatoria
(Connell, Spencer & Aber, 1994).

Furrer e Skinner (2003) relembram que a participacdo dos/as estudantes em
actividades académicas sdo bons indicadores do sucesso escolar, e incluem factores da
motivacao intrinseca e outros factores do designado envolvimento na sala de aula, assim
como comportamentos académicos.

Concluindo, o sucesso escolar baseia-se no envolvimento na escola que integra trés
elementos conhecidos como os 3A’s (Mann-Erickson & Martinez, 2007). Os autores
defendem algumas praticas que deveriam ser implementadas procurando promover o

envolvimento dos/as estudantes na escola, utilizando este modelo dos 3A’s (Quadro 4).

Quadro 4 — Modelo dos 3A's

3A’s Conceito Praticas
- Clarificar as expectativas dos/as alunos/as, familias e escola.
- Monitorizando e recompensando o estar (apoiar através da
Envolve a promogé&o da monitorizagcdo das auséncias e follow-up dos/as estudantes,
concepcéo e implementacéo de incentivando e recompensando o seu comprotamento).
Attendance estratégias baseadas em - As familias e comunidades enfatizam a importancia da

evidéncias (reduzindo, assim,
auséncias);

frequéncia escolar e o envolvimento da familia na educagdo
dos/as seus/suas jovens.

- Estas politicas de promogéo do attendance séo
desenvolvidas, implementadas e avaliadas.

Achievement

Procura-se garantir que os/as
alunos/as tenham as
ferramentas e recursos
necessarios para que concluam,
pelo menos, o ensino basico
obrigatério.

- As praticas educacionais sdo baseadas num curriculo
relevante, rigoroso e culturalmente interessante.

- Elevadas expectativas para o bom desempenho académico
de todos os/as alunos/as séo consideradas a norma. H4 uma
expectativa de que cada aluno/a é importante e cada um
devera fazer bem, o que leva a que os/as professores/as
apoiem e encorajem os/as seus/suas alunos/as.

- Promover um ensino flexivel por forma a valorizar os
diferentes estilos de aprendizagem (por exemplo, tutoria para
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os alunos com maiores dificuldades).
- Utilizar diferentes tipos de medir o sucesso

Visa estabelecer relagbes
positivas entre escola,
comunidade e familias através
do suporte, assim como clarificar
as expectativas (por exemplo,
um clima de boas-vindas por
parte da escola, envolvimento da
familia e comunidade e
programas e actividades focados
nos/as alunos/as);

- RelagBes positivas entre as principais partes interessadas
(aluno/a-professor/a, professor/a-familia, e comunidade
escolar) que sao facilitadoras no sentido de fomentar a
colaboragéo.

- Clima de aceitacdo implementado pela escola.

- Apoios e recursos da escola, como programas depois da
escola, programas de apoio a familia, orientacao/tutoria,
desporto, artes e musica.

- Seguranga — toda a comunidade escolar sentem-se seguros.

Attachment

Entendendo, entdo, o constructo do envolvimento como um metaconstructo,

Hargreaves e Shirley (2008) defendem que os/as estudantes devem ser entendidos como
partners in change rather than merely targets of change efforts and services —
more involved in their own learning and learning choices, actively consulted
about the quality and improvement of teaching, and substantially engaged in
the overall governance of the school and its development (p. 59).

E, entdo, imperativo que o/a estudante seja compreendido/a como um todo,
conhecendo outros contextos em que se desenvolve e ndo apenas 0 académico. Sabe-se
gque os/as estudantes apoiados/as tém um papel mais activo na sua aprendizagem, envolvé-
los/as através da sua voz (ser um/a participante activo/a no planeamento de oportunidades
de aprendizagem). Como referem Rudduck e Mcintyre (2007), a crescente consciéncia das
capacidades dos/as alunos/as pode promover descobertas sobre o0 ensino, enriquecendo as
praticas pedagodgicas implementadas uma vez que de acordo com as conclusdes de
Whitson e Consoli (2009), a maioria dos professores/as nos EUA concordam em que os/as
alunos/as envolvidos/as na escola tém maior sucesso académico e ao longo da sua vida
adulta. Isto significa, de uma forma geral, que o envolvimento do/a estudante na escola tem
sido (e é) chave no sentido de serem promovidos comportamentos desejados por parte
dos/as estudantes e que completem a escolaridade (Kortering & Braziel, 2008).

Ha, entdo, razbes para acreditar, como o fazem Furrer, Skinner, Marchand e
Kindermann (2006, ref. por Reschly & colegas, 2008) que o envolvimento tem sido estudado
guer como mediador, quer como moderador entre contextos e resultados.

As escolas ndo podem apenas dar mais autonomia académica, esforcam-se
igualmente por criar relacdes professor/a-aluno/a melhorando o apoio, € promover um maior
envolvimento entre pares, por exemplo, através da aprendizagem cooperativa, da resolucéo
de conflitos, e de tutorias entre pares. Permitindo, deste modo, melhorar os resultados
académicos dos/as alunos/as (Snyder & colegas, 1991, 1999; 2002, ref. por Ryzin, Gravely
& Roseth, 2009) e promovendo o préprio envolvimento, enquanto resposta ao abandono
escolar. Todavia, Archambault e colegas (2009) referem que apesar do conceito do

envolvimento estar associado ao abandono escolar, poucos tém sido os estudos empiricos
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gue procuram compreender/explicar a natureza desta relacdo e o seu desenvolvimento, bem
Como a associagao entre ambos 0s constructos.

Ainda neste ponto se salienta, em relacdo ao papel do/a professor/a que a sua
participacao responsavel e disponibilidade para estabelecer relagbes com os/as seus/suas
alunos/as depende da dignificacdo do seu papel enquanto profissional, devendo, por isso,
que o/a proprio/a professor/a tenha consciéncia do seu papel fundamental no
desenvolvimento dos/as seus/suas alunos/as (Pacheco, 1991). Neste sentido, a psicologia
positiva propde uma resposta através da énfase dada a importdncia do ajustamento
psicolégico positivo e solicita a criacdo de climas, tais como escolas, que promovam este
tipo de evolucdo positiva (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000, ref. por Ryzin, Gravely &
Roseth, 2009). Uma vez que se reconhecem os beneficios da promoc¢do do bem-estar, ou
positivo ajuste, solicitando a criagdo de ambientes educacionais que promovem o
desenvolvimento psicolégico saudavel (Cowen 1994; Hawkins & Catalano 1990; Zaslow &
Takanishi, 1993, ref. por Ryzin & colegas, 2009).

A ideia proposta associada a criacdo de ambientes educacionais que promovam o0
desenvolvimento psicoldgico saudavel encontra eco na ja referida teoria desenvolvida por
Bronfenbrenner cuja visdo ecoldgica se preocupa com a progressiva adaptagéo reciproca
entre o organismo e o seu meio ambiente, sem esquecer que a forma como tal relacao é, é
influenciada pelo meio. Isto significa que os contextos, nos quais a pessoa se desenvolve,
sdo indicativos de quais interac¢gbes podem estar, directa ou indirectamente, a influenciar a
sua vida e que factores a podem colocar em risco ou, pelo contrario, favorecer o seu
desenvolvimento (Mayer, 2002). Uma vez que a vida escolar compreende os aspectos
envolvidos na convivéncia dos/as estudantes e professores/as que afectam a Escola,
enquanto instituicdo, e, por isso, que inclui regras internas, disciplina e participacdo nas
actividades promovidas na escola (Martins, 2003). Logo, um ambiente escolar positivo e 0
sentimento de pertenca por parte dos/as estudantes tem vindo a ser associado a uma
panodplia de resultados positivos, seja académicos, como sociais e até mesmo psicoldgicos
(McMahon, Parnes, Keys & Viola, 2008).

A investigacdo de Natvig e colegas (2003, ref. por Fernandes, 2007) acrescenta, aos
estudos anteriores, o facto de que varidveis, como as percepgdes de auto-eficacia geral e
académica, maior suporte social por parte dos/as professores/as, emergem associados a
maior satisfacdo com a escola. A satisfacdo com a escola, enquanto percep¢do da
qualidade da vida na escola, apresenta-se como outro indicador das experiéncias dos/as
jovens com a escola, sendo influenciada quer por factores de stress como recursos do
contexto escolar, estando igualmente relacionada com resultados psicossociais (McMahon,
Parnes, Keys & Viola, 2008).
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E, ainda, também referenciado por Fernandes (2007), o facto de o grupo de
amigos/as influenciar o ajustamento a escola, caracterizando-se pelo envolvimento positivo
nas actividades da sala de aula, auséncia de comportamentos problematicos e disruptivos e
melhor rendimento escolar.

J& na investigacdo de Berndt e Keefe (1995, ref. por Fernandes, 2007) foi encontrada
uma relacdo linear entre as atitudes disruptivas dos/as alunos/as e seus/suas amigos/as.
Aqueles/as que descrevem a amizade como muito positiva e importante percepcionam-se a
si como mais envolvidos nas actividades escolares e mais satisfeitos/as com o contexto
escolar.

Neste enquadramento pode-se, entdo, afirmar que ser aceite é crucial para o
desenvolvimento do/a adolescente, uma vez que aqueles/as que ndo o sdo, mais facilmente
exibem dificuldades em dominios como a salde fisica e emocional (Helsen & colegas, 2000;
Neto, 1992; Settertobulte & Matos, 2004; ref. por Fernandes, 2007).

Outros estudos mais recentes, como o de Fernandes, Vasconcelos-Raposo, Bertelli
e Almeida (2011) a partir do qual foi possivel concluir que as variaveis género, local de
residéncia e estatuto socioeconémico ndo mostraram exercer qualquer efeito significativo
quando comparados os niveis de satisfacdo escolar. Por outro lado, ao nivel correlacional, a
idade associou-se negativamente com a satisfacdo com a escola, indicando que este
dominio diminui ao longo da adolescéncia. Ja a existéncia de relacdes positivas com 0s pais
e as maes parece mostrar indicadores de favorecer uma percepc¢éo positiva do ambiente
escolar por parte dos adolescentes; tendo sido observadas correlagdes positivas entre a
satisfacdo escolar e as dimensdes do bem-estar psicoldgico, sendo evidente esse efeito
moderado mesmo apds o controlo da influéncia das variaveis sociodemograficas. Neste
sentido, os autores concluem que tais resultados reforcam o papel importante que a
satisfacdo com a escola exerce na promoc¢do do desenvolvimento positivo juvenil. Assim,
parece evidente que se torna importante aprofundar a compreenséo desta dindmica durante
a adolescéncia, tendo por quadro de referéncia uma abordagem ecoldgica.

Reflectindo sobre a satisfac@o escolar salienta-se a informacdo constante no relatorio
HBSC 1997-1998 (Currie e colegas, 2000, ref. por Fernandes, 2007) e 2001-2002 (Samdal
& colegas, 2004, ref. por Fernandes, 2007), de onde se destaca que em todas as idades ha
um decréscimo no gosto pela escola, bem como uma acentuada diminuicdo relativamente
aos/as adolescentes que consideram os/as amigos/as simpaticos/as. Ao contrario, constata-
se que a pressdao do trabalho escolar sentida pelos/as adolescentes aumentou
consideravelmente. Tais dados parecem relacionados com o que WooUey e Bowen (2007,
ref. por Orthner & colegas, 2010) concluem, ou seja, é nesta altura que a maioria dos/as
estudantes optam, ou procuram envolver-se com a escola (relevante para o seu futuro) ou

iniciam o processo de saida da escola (que culmina, maioritariamente, com o abandono
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escolar). Tal envolvimento relacionar-se-ia com o facto de a relacdo com a familia estar
associada a comportamentos saudaveis, ou seja, tal como concluiram Carter, McGee,
Taylor e Williams (2007) existe uma elevada importancia da escola e da familia como redes
de apoio para os/as jovens, desempenhando, a Escola, um papel muito importante na
promocao da saude entre os/as jovens, levando a que 0s mecanismos pelos quais o
envolvimento com a escola operam devam ser mais explorados.

Para a referida exploracao tem vindo a contribuir o estudo de Finn (1989). Segundo o
autor, o envolvimento (ou ndo-envolvimento) na escola e o abandono escolar sao, talvez,
melhor conceptualizados enquanto processo de desenvolvimento, em vez de resultados,
uma vez que a literatura existente indica que as experiéncias académicas e sociais
especificas, sdo indicadores de um possivel abandono, dado que representam o inicio de
um longo processo de abandono. Se se pensar em experiéncias como a retencdo de ano(s)
de escolaridade no 1°ciclo, este evento pode originar a referida trajectéria de afastamento da
escola e, consequentemente, o abandono escolar (Roderick, 1994, ref. por Perdue &
colegas, 2009). Também neste ponto Lehr, Sinclair e Christenson (2004) lembram que os/as
alunos/as em risco de abandono podem ser confiavelmente identificados/as ja no 1°ciclo,
baseando-se no seu envolvimento cognitivo e comportamental na escola. A este respeito ja
Finn (1989) mencionava que programas ao nivel do pré-escolar, cujo objectivo era aumentar
o nivel de envolvimento, tinham efeitos sobre o eventual risco de abandono (ainda que mais
tarde). Pois, como se sabe, a aprendizagem requer um contexto, logo, Lerner (1991)
descreveu a importancia da relacao reciproca entre o sujeito e o contexto, “Because change
in the organism always occurs in dynamic connection with changes in the context (and vice
versa), then change in organism context relations are the basic change process in
development” (p. 27). Podendo, como dizem Perkins, Lerner e Keith (1996, ref. por
Jennings, 2003), as caracteristicas individuais (idade, etnia, por exemplo), e as do contexto
escolar (como o clima, grupo de pares, suporte familiar e participagdo em actividades
extracurriculares), claramente, explicar alguns comportamentos de risco, como O
comportamento antisocial, 0 abuso de &lcool e outras substancias e a actividade sexual.

Em Portugal tém, igualmente, sido realizados alguns estudos neste ambito do
envolvimento dos/as estudantes na escola. Por exemplo, os trabalhos cientificos realizados
encontram no estudo do envolvimento uma possivel resposta para comportamentos de
abandono e baixo rendimento escolar, conforme evidenciados no PNAPAE que foi e &
apresentado como um esfor¢o conjunto com o objectivo de prevenir o abandono escolar, em
sentido alargado. Isto significa, tal como o refere Canavarro (2004) que se procura prevenir
a saida do sistema educativo portugués, seja da Escola, seja do sistema de formacéo

profissional ou dos sistemas de educacdo e de formacao, de jovens com idade inferior a 25
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anos, sem concluir os estudos ou sem obter a qualificacdo de nivel secundéario ou

equivalente.

3.2  MODELOS CONCEPTUAIS
Desde o comec¢o dos anos 2000, a uma escala mundial, o interesse pelo tema da
compreensédo e promogao do envolvimento escolar nos/as estudantes em todos os niveis de
formagdo, motivou diversos investigadores/as que desejavam estudar a importancia do
envolvimento dos/as estudantes nas diferentes instituicdes de ensino (Kuh, 2001), referindo
a importancia dos lagos entre o envolvimento e o desempenho/sucesso escolar (Furrer &
Skinner, 2003), e 0 envolvimento e a persisténcia nos estudos (Pontius & Harper, 2006). Em
Portugal também Veiga (2009) tem realizado diversas investigacdes neste dominio com o
objectivo de compreender como o envolvimento dos/as alunos/as varia de acordo com
determinadas variaveis sociodemograficas e contextuais.

Em 2005 foram apresentados, como parte de um simpdsio da reunidao anual da
American Psychological Association (APA), véarios artigos no ambito desta tematica. Furlong

e Christenson (2008) destacam a informacao constante do quadro 5.

Quadro 5 — Sintese das ideias debatidas na reunido anual da APA em 2005

Descrevem a correlagdo conceptual e metodolégica do constructo do envolvimento
dos/as estudantes, fornecendo recomendagdes especificas, nomeadamente, sobre o
consenso ao nivel da investigacdo em relacédo as qualidades psicométricas das
medidas.

Appleton, Christenson &
Furlong

Propdem um modelo e investigaram as relagfes entre factores stressores e recursos
na escola, sentimento de pertenga, resultados académicos (principalmente, o nivel de
satisfacdo e a auto-eficacia), e os resultados psicolégicos ao nivel da ansiedade e
depresséao, em estudantes também de escolas secundarias.

McMahon, Keys, Viola &
Parnes

Analisaram um modelo explicativo das rela¢des entre a escola, a resiliéncia individual
e 0 envolvimento em estudantes com alto e baixo nivel de envolvimento baseado em
variaveis familiares, como o suporte e relagdes estabelecidas.

Sharkey, You &
Schnoebelen

Baseados na broaden-and-build theory examinaram o papel das emoc¢des positivas
ao longo da escola, coping adaptativo e envolvimento numa amostra de estudantes
adolescentes.

Reschly, Huebner,
Appleton & Antaramian

Wigfield, Guthrie,

. Compararam trés abordagens ao nivel da leitura e concluiram acerca do grau de
Perencevich, Taboada,

Lutz, McRae & Barbosa

envolvimento ao nivel das tarefas de leitura em estudantes do 4°ano de escolaridade.

You, Furlong, Sharkey,
Felix, Tanigwa & Greif-
Green

Concluiram sobre o papel mediador da relagcdo com a escola entre trés grupos de
estudantes (5° ao 12° ano) com diferentes niveis de bullying ou vitimizagao por parte
dos pares.

Das diversas revisdes da literatura que tém vindo a ser apresentadas por diversos/as

autores/as acerca do envolvimento dos/as alunos/as na escola, na sua generalidade é

encontrada énfase nas variaveis ambientais/contextuais, em relacdo as variaveis individuais,

incluindo o bem-estar (Fredricks & colegas, 2004).
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Fredrickson (2001) salienta que as diferencas individuais na experiéncia de bem-
estar psicolégico positivo, que se reflecte quando se procura uma compreensdo
efectivamente ampla do constructo do envolvimento, pode ser um factor determinante que
deve ser incluido em modelos abrangentes de envolvimento dos/as alunos/as e nos
resultados associados, como o0 sucesso académico. Neste caso, uma perspectiva ampla ir4
oferecer uma estrutura aparentemente Util para que se investigue a complexa interagdo
entre as variaveis contextuais e individuais, como estas se relacionam com 0s niveis de
envolvimento dos/as alunos/as. Todavia, Fredrickson (2001) defende que apesar de tal
proposta ter o suporte da literatura existente, continua a prevalecer um conjuto de questdes,
como a clarificagdo do papel das emocdes no processo de coping e resiliéncia, e estes na
intervengao.

Na sua generalidade e mediante o exposto, Reschly e Christenson (2012) defendem
que o estudo do envolvimento € prejudicado pela falta de consenso no nimero de subtipos e
definicbes do constructo. Um desses exemplos € mencionado por O’Farrell e Morrison
(2003) quando lembram que os conceitos de “envolvimento na escola”, “envolvimento do/a
estudante”, “vinculagdo a escola” e “sentimento de pertenga” sdo compreendidos, na sua
generalidade, como sin6nimos, sendo utilizados os mesmos instrumentos de avaliacdo
(Goodenow’s, 1993). Neste sentido, salienta-se o estudo em que é demonstrado que a base
da autonomia, sentimento de pertenca e envolvimento € reciproca, ou seja, Ryzin, Gravely e
Roseth (2009) referem que as percepgdes iniciais de autonomia dos/as estudantes
contribuem para niveis mais elevados de envolvimento na aprendizagem.

Quando se trata do conceito de envolvimento na escola este enfatiza as variaveis do
contexto da escola, minimizando o foco na familia e comunidade. Neste sentido, surge o
conceito de envolvimento do/a estudante com a escola que, segundo Fredricks e colegas
(2004) evidencia as actividades académicas a partir do contexto “escola” e o préprio “lema”
da escola (a mentalidade da comunidade relativamente a escola, a importancia que Ihe é ou
ndo dada). O que significa que os anos de escolaridade obrigatoria s&o uma experiéncia de
desenvolvimento, um periodo de vida e uma perspectiva que evidenciam o facto de o
envolvimento do/a estudante ser relevante ndo s6 nesse periodo mas ao longo de toda a
sua vida, enquanto individuo (Furlong & colegas, 2003). Fredricks e colegas (2004)
salientam que o envolvimento na escola apesar de conceptualizado como um aspecto
individual e contextual, o contexto educativo é tido como fulcral. Os autores destacam,
igualmente, a importancia dos multiplos subtipos do envolvimento que surgem em diversos
trabalhos tedricos, estando como ja referido na base da designacdo de metaconstructo (o
seu potencial enquanto metacostructo € baseado na descricdo de multiplos factores, como a
participacdo e a motivacao, sendo que o estudo de tais factores em linhas de investigacéo

separadas permite encontrar um nivel de especificidade da conceptualizacdo e avaliacao,
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apesar de poder comprometer uma compreensao global de como estes interagem no
contexto escolar, no ambito do envolvimento). Parte deste potencial de metaconstructo
reside na sua capacidade em examinar como conceitos “submissos” interagem e
determinam os resultados associados a diferentes padrdes de interacbes no ambito do
envolvimento.

Outro exemplo chega através de O’Farrell e Morrison (2003) os quais concluiram,
através da pesquisa feita, que existem paralelos entre os itens que foram usados para medir
as ligacOes de estudantes com a escola e outros constructos tedricos (envolvimento com a
escola e vinculacdo com a escola), bem como as medidas utilizadas para estudar o
funcionamento social e pessoal e as atitudes face a escola. Tal informagéo enfatiza a
importancia de estudar os itens de diversas medidas com o intuito de confirmar a validade
da informagéo recolhida em cada escala.

Mais recentemente, Fredricks e colegas (2004) e Appleton, Christenson, Kim e
Reschly (2006) descrevem o constructo do envolvimento como multidimensional, que inclui
as componentes: cognitiva (vontadede aprender linguas e matematica), comportamental
(estar na escola e respeitar a sua disciplina) e académica (gosto e prazer pelos desafios
escolares), ao contrario do envolvimento nos trabalhos escolares que, apesar de também
multimensional, focaliza os aspectos emocionais (energia), comportamentais (associado ao
conceito de flow de Csikszentmihalyi (1990) enquanto experiéncia de pico de curto prazo (o
gue é improvavel de acontecer na escola), enquanto que a absor¢cao/comportamento € um
estado mais persistente da mente) e cognitivos (dedicacdo) (Salmela-Aro & Upadaya, 2012).

No que respeita a teoria de flow de Csikszenthihalyi (1990) esta procura modificar a
perspectiva dos agentes educativos em relagdo ao constructo do envolvimento do/a
estudante. Isto é, nesta teoria 0 que € importante é a compreensdo do que a crianga/jovem
pensa e ndo apenas o que faz, sob o ponto de vista de um/a observador/a externo/a, o que
levaria a que o envolvimento fosse promovido através da relevancia das tarefas, adoptando
métodos de ensino centrados no/a estudante (incluindo feedback em tempo e apropriado) e
promovendo contextos positivos de aprendizagem. Segundo, Whitson e Consoli (2009), a
teoria do flow permite que os agentes educativos, os/as professores/as, analisem e pensem
sobre o constructo do envolvimento numa perspectiva diferente, ou seja, enquanto uma
realidade complexa que inclui factores como a motivacdo, emocao e cognicdo e ndo apenas
o tempo despendido nas tarefas escolares. Isto significa que ha a tentativa de promover a
importancia da qualidade do tempo de que o/a jovem despendem nas actividades escolares
(contrariamente aos modelos que defendem a quantidade de tempo despendido), neste
sentido, Csikszentmihalyi (1984) desenvolveu uma investigacdo que procurou saber, através
de auto-relatos dos/as estudantes 0 que estes/as pensavam e sentiam durante o processo

de aprendizagem (uma vez que para obter tal informacdo ndo bastaria observar os
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comportamentos dos/as estudantes em contexto de sala de aula). Este estudo permitiu
concluir que um/a estudante dado como envolvido/a no ambito da compreenséo tradicional
do envolvimento, poderia, efectivamente, ndo estar, de acordo com a compreensdo do
constructo de Csikszentmihalyi.

Esta descricdo e tentativa de compreensdao do constructo do envolvimento de
Csikszentmihalyi (1990) segue, entdo, uma linha contraria as perspectivas tradicionais do
envolvimento do/a estudante, para quem bastava conferir o tempo despendido nas tarefas
escolares por parte do/a estudante.

The words that come readily to mind when we try to describe engagement in
learning involve the investment of energy or effort on the part of the learner.
They include paying attention, listening, concentrating, trying to remember,
mentally rehearsing, thinking, and practicing (Goslin, 2003, p. 13).

Como se verifica a visdo tradicional do envolvimento do/a estudante resulta dos
métodos tradicionais que foram utilizados para medir o constructo, em termos do tempo que
o/a jovem despendiam em tarefas escolares. Por exemplo, como referem Spanjers e
colegas (2008, ref. por Whitson & Consoli, 2009), a observacdo dos/as estudantes durante
periodos de leitura, observacao do comportamento do/a estudante em contexto de sala de
aula (por exemplo, levantar a mao para responder) davam e eram indicadores do nivel de
envolvimento do/a estudante. De acordo com Goslin (2003)

the amount of time a learner can spend on any particular learning task is of
critical importance. ‘Time on task’ is directly related to all measures of
achievement and even the most motivated and engaged students will not
succeed in learning if he or she is unable to spend the time necessary for
learning to occur (p.30).

Todavia, apesar da visdo actual multidimensional do constructo, continua-se a
assistir ao seu estudo e tentativa de compeensao a partir de apenas uma dimensao, o que
origina, ainda, uma dificuldade em relacdo aos instrumentos disponiveis (Veiga, 2012b).
Este facto € corroborado pela investigacdo de Fredricks e colegas (2004), e que é utilizada
pelo Department of Education and Early Childhood Development (2009), que classifica um
conjunto de estudos (mais propriamente 44'®) que tém vindo a estudar o constructo do
envolvimento a partir das suas dimensdes: comportamental (enquanto participacdo nas
actividades académicas, sociais e extracurriculares), emocional (atitudes positivas em
relacdo a escola e aprendizagem, e seus actores e actrizes, professores/as e pares), e
cognitiva (investimento pessoal na aprendizagem,em termos de estratégia e auto-regulacéo
da aprendizagem). Tais categorias e a sua relacdo devem continuar a ser alvo de

investigacdo, uma vez que se defende que as categorias ndo sao hierarquizadas, tendo um

'8 \VVer anexo “44 estudos sobre o envolvimento”.
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papel igualmente importante no ambito do constructo do envolvimento do/a estudante.
Inicialmente, Blumenfeld, Modell, Bartko, Secada, Fredricks, Friedel e colegas (2005, ref.por
Harris, 2008) salientam que a investigacdo foi predominantemente quantitativa, tendo por
base este modelo: trés tipos de envolvimento, que sugeria que os trés tipos de envolvimento
abrangiam diferentes aspectos da experiéncia do/a estudante, revelando-se fulcrais ndo so
para o sucesso escolar, como para o préprio desenvolvimento pessoal.

O’Farrell e Morrison (2003) referem que a literatura existente indica que o
envolvimento na escola € um fendbmeno complexo que inclui influéncias em e de varios
niveis de funcionamento, por isso, h4 uma grande diversidade de variaveis do/a préprio/a
estudante e as suas relagbes com os outros, dentro e fora da escola que sdo preditivas do
envolvimento na escola. Por outro lado, Fredricks e colegas (2004) mencionam que,
simultaneamente, com a falta de uma unica definicdo de envolvimento com a escola, ndo ha
nenhuma teoria especifica quanto a forma de todas essas variaveis que interagem e
influenciam o desenvolvimento do envolvimento dos/as estudantes. E, entdo, por isso, que
os/as investigadores/as tém tendéncia a utilizar “grandes teorias” para proporcionar algum
enquadramento geral do constructo do envolvimento na escola, enquadrando-se uma meta-
teoria particularmente Util: a teoria do sistema ecolégico (Perdue & colegas, 2009).

Da generalidade dos modelos conceptuais desenvolvidos no ambito do envolvimento
dos/as estudantes na escola encontram-se trés principais linhas: um modelo que relaciona o
constructo do envolvimento com o abandono escolar (Finn, 1989); outro que o associa a
dimensdes motivacionais (Martin, 2007); e outro que lhe identifica diferentes componentes
(cognitiva, comportamental e afectiva) e que o relaciona com os resultados escolares e com
0 ajustamento psicolégico dos/as estudantes (Appleton, Christenson & Reschly; 2006;
Appleton & colegas, 2008; Lam & Jimerson, 2008). Ou seja, tal como referem Melo e Pereira
(2011), o modelo de Participacdo-ldentificacdo de Finn (1989), o modelo da Roda da
Motivacdo e do Envolvimento de Martin (2007), os modelos de Envolvimento de Appleton,
Christenson e Reschly (2006) e de Appleton e colegas (2008) e o modelo de Antecedentes e
Resultados do Envolvimento do/a Estudante na Escola de Lam e Jimerson (2008).

De uma forma geral, e como evidenciado por Charneca (2012), todos os modelos
agora mencionados tém um ponto em comum: a perspectiva de que o constructo do
envolvimento remete para a forma como os/as estudantes se identificam e,
simultaneamente, valorizam o0s seus resultados escolares, e a sua participacdo em
atividades extracurriculares. Neste sentido, pode-se afirmar que o mesmo é relevante néo
s6 para os/as estudantes com dificuldades ou em/com comportamentos de risco, mas para
todos os/as estudantes. Uma vez que, tal como referem Fredricks e colegas (2004), o
envolvimento na escola tem um papel determinante no sucesso académico e, de acordo

com Finn (1989), o envolvimento na escola no 1°ciclo do ensino basico pode ser de facto de
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maior importancia por forma a evitar o abandono escolar precoce, face as experiéncias na
adolescéncia.

Esta importdncia das expectativas na adolescéncia face a escola e,
consequentemente, dos resultados positivos tem sido uma preocupacdo em termos teoricos.
Neste sentido, surgem diferentes investigagdes que procuram determinar se o envolvimento
tem ou néo influéncia no sucesso do/a estudante na escola. Por exemplo, Brand e colegas
(2003, ref. por Zimmer-Gembeck & colegas, 2006) concluiram que os/as estudantes tém
melhor performance em testes de avaliacdo quando reportam niveis mais elevados de
envolvimento. Existe, portanto, uma ligacdo positiva entre o envolvimento e o resultado
(Dweck, 1999, ref. por Zimmer-Gembeck & colegas, 2006; Eccles & Wigfield, 2002; Skinner
& colegas, 1998). Outros estudos concluiram que o envolvimento é mediador entre as
relagbes na escola e o sucesso académico (Connell & Wellborn,1991; Osterman, 2000;
Wentzel, 1998).

Neste ambito, Perdue e colegas (2009) salientam que, apesar de uma crescente
linha tedrica mostrar que as relacdes entre pares podem desempenhar um papel
fundamental no envolvimento do/a estudante na escola, a pesquisa existente tem
negligenciado os efeitos de tais relagdes face a outros preditores do envolvimento.

Por tudo o referido, realgca-se que o constructo do envolvimento, central em muitas
teorias do abandono escolar (Finn, 1989), passa a ser compreendido enquanto constructo
multidimensional, sendo possivel estudar as componentes especificas do envolvimento que
predizem o abando escolar precoce. Partindo deste enquadramento, Christenson e Thurlow
(2004, ref. por Archambault & colegas, 2009) esperam alcancar o conhecimento, ainda que
geral, que permita auxiliar o desenvolvimento de préaticas educativas que promovam o
sucesso no ensino secundario.

Assim, é relevante lembrar Furlong e Christenson (2008) quando referem que o
envolvimento do/a estudante na escola tem implicagbes préaticas. Algumas dessas
implicacdes sdo: 1. é o modelo tedrico preliminar para compreender e intervir com potenciais
alunos/as em risco de abandono precoce, promovendo a conclusdo do ensino; 2. é a pedra
angular das recentes iniciativas de reforma do ensino que focam explicitamente a promoc¢ao
de percepcdes de competéncia e controlo, valores e objectivos pessoais, e relacionamento
com pares e professores/as; 3. ha uma relagdo préxima como constructo de motivacdo na
aprendizagem (Appleton & colegas, 2006, ref. por Furlong & Christenson, 2008); e 4.
relevante e determinante para todos os/as estudantes. Por exemplo, Furlong e Christenson
(2008) referem que

Data from the 2006 High School Survey of Student Engagement, based on
responses from 81,499 students in grades 9 to 12 from 110 schools in 26

states, illustrates the applicability of the engagement construct to all students
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(Yazzie-Mintz, 2007). Students reported being less engaged across high
school years, if they were male, if they were from an ethnic group other than
White or Asian, if they were lower socioeconomic levels, or if they were in
special education rather than vocational, general education, or advanced
classes. It is noteworthy that 72% of the students indicated they were engaged
in school; disturbing is the information from student self-reports that more than
one fourth of students were not engaged (p.366)

Apesar de ja anteriormente terem havido algumas referéncias a tais modelos uma
vez que neste ponto se pretende enunciar e explicar mais, pormenorizadamente, alguns
modelos salienta-se que inicialmente o abandono escolar foi 0 campo a partir do qual o
envolvimento se evidencia em termos teoricos, ou seja, havia um campo de pesquisa que
identificou o envolvimento escolar como factor preditor significativo dos resultados
académicos dos/as alunos/as. Neste ambito encontra-se o ja referido modelo de Finn (1989)
gue incorpora o envolvimento na escola como parte do processo de abandono escolar, que
tem inicio bem antes de o/a estudante abandonar, efectivamente, a escola (modelo de
Participacdo-ldentificacdo de Finn (1989)). Neste modelo, encontram-se duas dimensdes
primarias, um elemento comportamental (participacdo), e um elemento emocional
(identificacdo), em que a participagdo na escola inclui comportamentos como responder as
necessidades, iniciativa, participacdo em actividades extracurriculares, e tomada de deciséo,
ao passo que a identificagdo com a escola inclui os sentimentos de pertenca a escola e a
valorizacdo da prépria escola. Ou seja, uma crescente fraca participacdo e fraca
identificagcdo do/a aluno/a resultam no n&o-envolvimento e num posterior abandono escolar,
enquanto que alunos/as com forte participacdo e identificacéo, sdo alunos/as envolvidos/as
e tém melhores resultados académicos. Nas variaveis estudadas, o autor inclui a informacéo
na perspectiva do/a professor/a em termos de envolvimento (realizagdo dos trabalhos de
casa e atencao na sala de aula, por exemplo) e comportamento.

O modelo de Finn (Finn & Rock, 1997; Finn & Voelkl, 1993; Rumberger & Larson,
1998; Sinclair & Christenson, 1998) € amplamente utilizado para conceptualizar o
envolvimento dos/as estudantes, apresentando-se como uma proposta de compreensdo do
fendbmeno do abandono escolar precoce. Outros/as investigadores/as propdem outros
modelos, como modelos hierdrquicos do envolvimento salientando que alguns tipos de
envolvimento sdo mais importantes que outros (Finn, 1989; Nystrand & Gamoran, 1991).
Neste ambito, por exemplo, Finn (1989) evidencia uma taxonomia hierarquica inicialmente
baseada nos tipos de envolvimento comportamental, ou seja, os/as estudantes que
apresentam comportamentos representativos do envolvimento de maior nivel na hierarquia

sdo tidos como “mais” envolvidos. Isto significa que segundo Finn o primeiro nivel de
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envolvimento ocorre quando os/as alunos/as seguem as regras e procedimentos da escola,
ja o segundo nivel inclui os/as alunos/as que participam em ambientes de aprendizagem, e
o terceiro e ultimo quando participam, igualmente, em actividades sociais e extracurriculares
relacionadas com a escola.

De acordo com Skinner, Thomas, Kindermann, Connell e Wellborn (2009)
considerando a perspectiva tedrica da motivagdo, sdo mais valorizadas as
conceptualizacbes do envolvimento que incluem, na sua definicdo nuclear, definicbes que
procuram valorizar a participacdo construtiva, mas também entusiasta, solicita e
cognitivamente focada nas diversas atividades de aprendizagem. Nesta perspectiva, a
dimensdo comportamental do envolvimento engloba aspectos como o esforco, a
intensidade, a persisténcia, a determinagéo e a perseveranca em relagdo aos obstaculos e
dificuldades. J& o envolvimento emocional ou afectivo engloba o entusiasmo, o gosto, o
divertimento e a satisfacdo. Por fim, o envolvimento cognitivo inclui a atengéo, o foco, a
participacdo dirigida e a vontade de ir mais além do que é/foi solicitado. As definigcbes de
accdo seguem, de acordo com Charneca (2012), a ideia de que dos constructos
motivacionais do envolvimento devem fazer parte o comportamento, a atencdo e as
emocdes. O envolvimento deve, assim, descrever as interagdes do/a estudante com o seu
ambiente, logo, deve incluir a iniciacdo da acc¢do motivada, e a sua durabilidade
relativamente a obstaculos/dificuldades.

Outros investigadores como Nystrand e Gamoran (1991) desenvolveram um modelo
hierarquico que consiste no envolvimento processual e substantivo, isto é, o envolvimento
processual raramente se correlaciona com o designado envolvimento comportamental,
ocorrendo quando os/as estudantes completam as actividades em contexto de sala de aula
e os trabalhos de casa; enquanto que o envolvimento substantivo descreve os aspectos do
envolvimento psicolégico e cognitivo, que acontecem quando os/as estudantes se
comprometem com o estudo académico. Neste modelo, os autores consideram que o
envolvimento substantivo € mais benéfico para os/as estudantes que o envolvimento
processual que, na sua investigacdo, se relaciona mais fortemente com a aprendizagem
(Harris, 2008).

No modelo de Rumberger e Larson’s (1998, ref. por Archambault & colegas, 2009) o
envolvimento engloba duas componentes: social (como a assiduidade, cumprimento de
regras e participagdo activa nas actividades) e académica (como atitudes face a escola e
expectativas de desempenho) que contribuem para o ajustamento académico, logo para a
compreensédo do processo que esta na base do abandono escolar precoce.

Todavia, todos os diversos modelos de envolvimento sdo alvo de criticas, como as
referidas por Newmann, Wehlage e Lamborn (1992) — a manutencdo do envolvimento

comportamental é particularmente questionada, uma vez que se coloca sobre hipétese se 0s
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resultados da aprendizagem sdo possiveis a partir da participacdo em muitas tarefas
escolares. Por exemplo, Lankshear e Knobel (2005) e Pope (2001) (ambos ref. por Harris,
2008) salientam a existéncia de estudos qualitativos que mostram que muitos/as alunos/as
sabem como parecer envolvidos nos trabalhos escolares, enquanto realizam outras
atividades extra-tarefa; e que a participacao fisica ndo parece garantir que os/as estudantes
estdo cognitivamente envolvidos. Linnenbrink e Pintrich (2003, ref. por Harris, 2008)
articulam a ideia de que a atencdo dos/as estudantes (enquanto comportamento objectivo
de olhar para o/a professor/a) e ndo se distrair a falar com colegas mostra-se como
insuficiente para a aprendizagem, o que leva a concluir que a aprendizagem implica um
conjunto de estratégias cognitivas que devem ser activadas.

De acordo com Greene, Miller, Crowson, Duke e Akey (2004), uma das influéncias
mais determinantes na escolha de estratégias cognitivas por parte dos/as estudantes é a
sua motivagédo para aprender, tendo sido encontrados trés factores: auto-eficacia (conceito
caracterizado por Bandura como produto das interac¢des do/a jovem no contexto e a
influéncia da sua qualidade (Bandura, 2008)), objectivos e 0 modo como sdo percebidas as
tarefas escolares enquanto instrumento para alcancar objectivos pessoais futuros. Outra das
influéncias motivacionais na escolha de estratégias cognitivas, referida por Greene e
colegas (2004), é o alcancar dos objectivos por parte do/a estudante, por exemplo,
estudantes que se propbem a melhorar a sua competéncia optam por estratégias de
processamento cognitivo e auto-reguacdo, relativamente aos/as colegas que procuram
apenas demonstrar competéncia.

Mais recentemente, Christenson (2002, ref. por Sinclair & colegas, 2003) desenvolve
um modelo conceptual no ambito do envolvimento dos/as alunos/as (modelo este focalizado
nos/as jovens estudantes que tém como objectivo concluir a escolaridade) que fornece uma
estrutura ndo s6 para compreender os niveis de envolvimento dos/as estudantes (como Finn
(1989) fez) mas para reconhecer a relacdo entre estudante, ambiente educativo e 0s
factores que influenciam esta relacdo. Neste ambito, o constructo do envolvimento define-se
enquanto multidimensional que envolve diferentes indicadores: envolvimento académico e
comportamental dizem respeito a factos/indicadores observaveis, como o tempo na tarefa,
tempo dispendido na tarefa académica, caracterizando-se o envolvimento comportamental a
partir do comportamento em sala de aula, incluindo a participagdo em aula; e envolvimento
cognitivo e psicolégico. Neste caso o0s indicadores sdo internos, destacando-se o
processamento de informacdo, 0 pensamento/crenca acerca da tarefa, a énfase
metacognitiva ou a aprendizagem auto-regulada enquanto caracterizadores do envolvimento
cognitivo, uma vez que os indicadores que caracterizam o envolvimento psicologico sédo a
identificacdo com a escola, o sentimento de pertenca/’vinculagao”, relagdes positivas com

0s pares (Sinclair & colegas, 2003).
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Wentzel (1998) e Weiner (1990) referem que o envolvimento do/a aluno/a na escola
pode ser definido pelas trés dimensdes especificas (comportamental, cognitiva e afectiva)
que se interrelacionam, contudo ndo é ainda claro qual dos trés tipos de envolvimento tem
um papel primordial na aprendizagem. Uma vez que € complexo separar as diferentes
dimensdes do envolvimento, atendendo a sua multidimensionalidade (apesar de se ter
privilegiado, durante muito tempo, a componente comportamental e cognitiva na sala de
aula e na escola, em detrimento da componente emocional do envolvimento e da
motivacao).

Como se constata, Miller, Greene, Montalvo, Ravindran e Nichols (1996)
argumentam, a partir do trabalho desenvolvido por diversos/as investigadores/as, como
DeVolder eLens (1982, ref. por Miller & colegas, 1996) e Schutz (1993, ref. por Miller &
colegas, 1996), que ha objectivos que ndo sé os de aprendizagem e performance que se
relacionam com o envolvimento nas tarefas escolares e académicas. Por exemplo, no
estudo desenvolvido por Miller e colegas (1996) os objectivos, entre outros, compreendiam
determinar se os diversos objectivos do envolvimento no trabalho escolar (objectivos de
aprendizagem e performance, consequéncias futuras, e objectivos de agradar aos/as
professores/as e familia) sdo empiricamente factores distintos, estes concluiram que sao
efectivamente factores distintos, mas que se influenciam mutuamente. Assim, os objectivos
de aprendizagem contribuem para o envolvimento, mas também agradar aos/as
professores/as e futuras consequéncias, 0 que origina a que os/as professores/as tenham
mais instrumentos (ralagbes positivas) no seu trabalho em promover o envolvimento
cognitivo e a aprendizagem do que inicialmente os autores pressupunham. De um modo
geral, os resultados evidenciam que os objectivos de aprendizagem e as consequéncias
futuras sao factores preditores validos para o envolvimento do/a estudante e resultados.

Schussler (2009), por sua vez, encontra o que definiu como envolvimento intelectual.
Referindo as definigbes de envolvimento na aprendizagem mais tradicionais, como a analise
dos comportamentos exibidos pelos/as estudantes em contexto de sala de aula
(Greenwood, Horton & Utley, 2002) ou fora do contexto de sala de aula, centrando-se nos
trabalhos de casa e hébitos de estudo (Yazzie-Mintz & McCormick, 2012). Schussler (2009)
defende que o envolvimento na aprendizagem envolve uma relacéo entre o/a estudante e o
contetudo da prépria aprendizagem (isto €, quando os/as professores/as desafiam os/as
estudantes e ddo adequado suporte académico).

Neste sentido, o constructo do envolvimento ndo é mais tido como um atributo do/a
estudante, mas sim um estado altamente influenciado por factores, também contextuais,
como as politcas e préaticas dos contextos escolar, familiar e relacdo com pares. Sao, entéo,

de acordo com Sinclair e colegas (2003) encontrados trés contextos fundamentais que se
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relacionam com a capacidade de cada em fornecer suporte para a aprendizagem: casa,
escola e pares (tabela 1).

Tabela 1
Contextos que fornecem suporte para a aprendizagem
Contexto
v'  Refere-se, segundo Bempecht (1998, ref. por Sinclair e colegas, 2003), aos suportes académico
e motivacional.
Bryk e Thum (1989), Lehr (1999) e Wehlage, Rutter, Smith, Lesko e Fernandez (1989) (ref. por
Casa . . ;
Sinclair e colegas, 2003), defendem que o contexto escolar se refere ao clima de escola.
v' A qualidade da relacao interpessoal entre professor/a-aluno/a, Zins e Wang (2001, ref. por
Sinclair e colegas, 2003) referem a instru¢do académica, social e emocional do processo de
aprendizagem.
Christenson e colegas (2000, ref. por Sinclair e colegas, 2003) as op¢des pelos programas da
Escola . . , . )
propria escola e suporte ao nivel da saide mental (Sinclaire colegas, 2003).
v" Diz respeito as experiéncias na escola e expectativas para concluir a escolaridade em relagédo
Pares aos pares, as relacdes estabelecidas e as redes sociais de que faz parte (Berndt & Keefe, 1995;

Kurdek & Sinclair, 2000; Steinberg, Dornbusch, & Brown, 1992; ref. por Sinclair e colegas,
2003).

No que respeita aos pares, Marks (2000), Wentzel (1994) e Wentzel e Caldwell
(1997) lembram que a aceitacdo e suporte por parte do grupo de pares influencia fortemente
0 envolvimento na escola, o comportamento prd-social e 0 sucesso académico (DeRosier &
colegas, 1994, ref. por Ryzin, Gravely & Roseth, 2009). Por outro lado, também as relacdes
de suporte professor/a-aluno/a influencia a motivacdo, envolvimento, interesse na escola,
comportamento pré-social e sucesso académico do/a estudante (Roeser & Eccles, 1998;
Roeser & colegas, 1998; Ryan & Grolnick, 1986; Ryan & colegas, 1994; Wentzel, 1994,
1997, 1998, ref. por Ryzin & colegas, 2009).

Este enquadramento tedrico de Sinclair e colegas (2003) permitiu que na pratica se
desenvolvesse o programa Check & Connect'® que procura promover o envolvimento do/a
estudante na escola. Visa uma abordagem individualizada ao nivel do envolvimento
privilegiando os factores da identificagdo e capacitando o/a estudante e familia. Promove-se,
entdo, o contacto pessoal e sdo criadas oportunidades para que se desenvolvam relacbes
de confiangca. Os niveis de envolvimento mencionados sdo vigiados regularmente e
utilizados pelo/a monitor/a para incrementar e manter a relacdo do/a estudante com e na
escola (Sinclair & colegas, 2003).

Sendo, entdo, um constructo multimensional, e apesar de, como j& referido, haver
muitos/as investigadores/as que consideram um modelo de duas componentes onde se
destacam diferentes subtipos de envolvimento: comportamental e emocional ou afectivo,
como o faz Finn (1989), recentemente na literatura surge uma conceptualizagéo tripartida,

qgue inclui, de acordo com Fredricks e colegas (2004) e Jimerson e colegas (2003), um

'® O programa referido encontra-se, detalhadamente, apresentado no site www.ici.umn.edu/checkandconnect
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subtipo de envolvimento diferente, o cognitivo (por exemplo a auto-regulacéo, objectivos de
aprendizagem e investimento na aprendizagem) e que € consistente, como referem Connell
e Wellborn (1991), com as teorias propostas que incluem as necessidades de autonomia,
competéncia e relacdo. Por exemplo, sabe-se que quantidades crescentes de escolha, tanto
dentro como fora do contexto escolar, sdo fundamentais para o desenvolvimento psicolégico
do adolescente e uma falta de autonomia durante este periodo de vida pode originar
diversas formas de psicopatologia (Ryan & colegas, 1995) e maior participacdo em
comportamentos de risco, 0 que significa que a autonomia académica é determinante para a
realizacdo e desenvolvimento do/a adolescente (Ryzin & colegas, 2009).

Globalmente, 0 modelo de Finn (1989, 1992) enfatiza uma perspectiva educacional
dado que o divide em duas componentes, identificacdo e participagdo. Neste modelo, o/a
estudante envolve-se nas acividades da escola, desenvolve, por isso, um investimento
emocional identificado como o sentimento de pertenca com a escola (Finn & Rock, 1997),
sendo este envolvimento emocional uma consequéncia natural do investimento
comportamental nas actividades escolares. Ainda neste modelo de Finn, no contexto da
escola, encontram-se dois tipos de ambientes (Finn & Voelkl, 1993). o ambiente estrutural
(onde se encontram factores como o tamanho da escola e diversidade étnica, estatuto
sécio-econémico) e o ambiente regulatério (estrutura e organizacao da escola). Nesta
perspectiva de Finn (1989) defende-se que o envolvimento do/a estudante é um resultado
em si, um factor protector e um antecedente do sucesso académico.

Neste sentido, os autores, Connell e Wellborn (1991), continuam referindo que tais
teorias propdem uma accdo (envolvimento vs ndo-envolvimento) e as diferencas nos
resultados séo resultantes das interaccdes que se estabelecem no contexto social e que
determinam o modo como ofa aluno/a percebe o ambiente por forma a satisfazer as suas
necessidades fundamentais de autonomia, competéncia e relacionamento (fig. 4).

Na generalidade, os investigadores tém vindo a considerar o constructo de
envolvimento do/a estudante como incluindo 3 &reas, conforme referido: emocional,
cognitivo e comportamental (Fredricks & colegas, 2004; Dotterer, McHale & Crouter, 2007,
Brault-Labbé & Dubé, 2005, ref. por Ramos, 2012; Veiga, 2009). Fredricks e colegas (2004)
propdem a existéncia de trés dimensodes:

1. ENVOLVIMENTO COMPORTAMENTAL - inclui actividades e tarefas como a

participacdo do/a estudante nas actividades escolares, incluindo, tarefas académicas

e de aprendizagem, comportamentos adequados ao contexto e auséncia de

comportamentos disruptivos, o que segundo Archambault e colegas (2009) beneficia

0 ajustamento e sucesso académico. A participacdo em tais actividades

caracterizam-se por factores como a realizacdo do trabalho de casa, preparacao

para as aulas e assistir as aulas, bem como participar em actividades
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extracurriculares (Willms, 2003). Além disso, os comportamentos podem ser
positivos ou negativos, uma vez que se encontram em eixos, por exemplo, no eixo
positivo encontra-se a assiduidade (vs faltar as aulas), seguir as regras (vs
comportamento opositor) que se apresentam num continuum envolvimento/n&o-

envolvimento (Costenbader & Markson, 1998, ref. por Archambault & colegas, 2009);
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Adaptado de Connell e Wellborn (1991, p. 54); Skinner, Wellborn e Connell (1990); Furrer, Skinner, Marchand e Kindermann
(2006); e Appleton, Christenson, Kim e Reschly (2006).
Fig. 4 - Modelo aplicado aos contextos educacionais®.

2.

interesses, percepcgdes e atitudes face a escola, bem como na qualidade da ligacéo

ENVOLVIMENTO EMOCIONAL - consite, por seu turno, nos sentimentos,

do/a estudante com aqueles que o/a rodeiam em contexto escolar;
3.

percepcbes de competéncia, disposicdo para

ENVOLVIMENTO COGNITIVO - inclui o investimento feito na aprendizagem (como
investir nas actividades de
aprendizagem e esforco para aprender, bem como estabelecer objectivos ao nivel
das tarefas académicas, por exemplo, em termos de performance (DeBacker &
Nelson, 2000, ref. por Archambault & colegas, 2009)) e as estratégias de auto-

regulacdo utilizadas pelos/as estudantes (estratégias estas que focalizam

% Representa as relagdes ciclicas entre o nivel de envolvimento, qualidade e quantidade do suporte recebido pelo contexto e
expectativas (resultados). Este modelo de Connell e Wellborn’s (1991) inclui conteddos do trabalho desenvolvido Skinner e
colegas (1990) no ambito do controlo percebido pelo/a estudante.
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ferramentas de aprendizagem como a memorizacdo (Ablard & Lipschultz, 1998, ref.
por Archambault & colegas, 2009)), bem como as crengas sobre si, sobre os pares e
sobre o ensino (Veiga, 2009). Ainda em relagcdo a performance, segundo Meece e
Holt (1993) e Ainley (1993) (ref. por Pritchard, 2008) correlaciona-se o envolvimento
com as estratégias activas de aprendizagem como preditor de uma boa performance

(tanto no secundario, como no 1°ciclo).

Este modelo € alternativo ao de Finn (1989), sendo uma perspectiva
desenvolvimental apresentada por Fredricks e colegas (2004), o constructo do envolvimento
€ apresentado como um metaconstructo que contém as dimensfes apresentadas, em que
cada uma é pensada num continuum de investimento ou compromisso, partindo do mais
simples para o complexo. Segundoa as autoras, 0 envolvimento do/a estudante deve ser
feito a partir das interacgBes entre o contexto e as caracteristicas pessoais, descrevendo
ndo sO a escola, mas a sala de aula e os pares como antecedentes do envolvimento do/a
estudante. De acordo com Jimerson e colegas (2003), embora existam casos em que tais
dimensdes se sobrepdem, cada uma é Util ao considerar a natureza multifacetada do préprio
constructo de envolvimento.

Este modelo permite, também defendido por Brault-Labbé e Dubé (2009, ref. por
Ramos, 2012), que seja salientada a importancia na compreensao global dos mecanismos
gue sao inerentes ao bom funcionamento escolar, reforcando, por isso, a ideia de que ha
uma vinculagdo entre o envolvimento do/a estudante na escola, o seu bem-estar pessoal,
bem como o seu grau de autodeterminagdo nos estudos.

Appleton, Christenson, Kim e Reschly (2006); Fredricks e colegas (2004); Jimerson e
colegas (2003), no ambito dos modelos mais recentes em que sdo propostas visdoes
integradas da definicdo de envolvimento do/a estudante que incluem diferentes dimensdes,
referem algumas vantagens destas propostas integrativas. Salientam-se as seguintes:
aborda diferentes perspectivas do desenvolvimento (como os comportamentos, afectos e
cogniticdo); e integram perspectivas de prevencao e estratégias de intervengéo (Christenson
& Thurlow, 2004, ref. por Archambault & colegas, 2009).

Em Portugal, também Veiga (2009) compreende o constructo do envolvimento
dos/as estudantes como multidimensional que integra as referidas componentes que,
globalmente, operam em sintonia, veja-se que o modo como o/a adolescente age influencia
0 seu modo de pensar e sentir (isto, apesar de o conhecimento, o sentimento e a acgéo
morais serem compreendidos como elementos independentes).

Salienta-se que segundo esta perspectiva e modelo ha pelo menos duas
componentes que tém sido medidas: a comportamental e emocional (Fredricks & colegas,

2004), que apesar de independentes estéo relacionadas positivamente (Fredricks & colegas,
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2004; Li & Lerner, 2011). Quanto a terceira dimenséo, a cognitiva, ndo tem havido consenso
no que se refere a forma como deve ser conceptualizada (Fredricks & colegas, 2004).
Todavia, a generalidade dos/as investigadores/as incorpora a tipologia de trés partes (Finn,
1989; Fredricks & colegas, 2004; Jimerson & colegas, 2003, Furlong & Christenson, 2008),
apesar de na pratica haver uma influéncia predominante da componente comportamental,
quando ha necessidade de implementar uma intervencgdo. Por isso, Furlong e Christenson
(2008) defendem uma estrutura dividida em quatro dimensdes que visa 0 grau em que o/a
estudante estd envolvido/a académica, comportamental, cognitiva e afectivamente com a
escola e aprendizagem, por forma a criar uma ponte entre a avaliacdo e intervencao que
promova a relagdo com a escola.

Assim, de acordo com Fredricks e colegas (2004), o nivel de envolvimento dos/as
estudantes varia de acordo com o investimento feito na referidas areas, isto &, niveis de
envolvimento mais baixos encontram-se em ambientes que carecem de um adequado
suporte escolar, como seja um curriculo desafiador, os/as professores/as mostrarem-se
atentos/as, 0s objectivos serem claros e coerentes, e ser uma comunidade escolar
caracterizada pela énfase dada ao apoio e sentimento de pertenca (isto apesar de se
constatar que certos/as alunos/as tém, apesar deste tipo de contexto, niveis elevados de
envolvimento).

Esta conceptualizacdo de modelo tripartido € consistente com o constructo do
envolvimento que é apresentado na literatura (por exemplo, Fredricks & colegas, 2004;
Jimerson & colegas, 2003), verificando-se que o envolvimento na escola inclui aspectos
afectivos (como gostar da escola), comportamental (terminar o trabalho de caso, por
exemplo), e cognitivo (incluindo a auto-eficAcia e motivagdo). Sao investimento por parte
do/a estudante quer em contexto de sala de aula, quer no contexto escolar (propriamente
dito) (Perdue & colegas, 2009).

Pritchard (2008) lembra que é, ainda, necessario investigar melhor este tipo de
modelo, procurando significados e interpretaces aprofundadas das dimensdes, sendo
igualmente necessario distinguir definicdes e a forma como se relacionam e combinam entre
Si.

Uma proposta adicional aos modelos de duas e trés componentes surgem através de
alguns investigadores, como Reschly e Christenson (2006a, 2006b, ref. por Appleton &
colegas, 2008) e Anderson e colegas (2004) que consideram quatro subtipos, mas apesar
de tais categorias serem similares as descritas por Fredricks e colegas (2004) um dos
subtipos (académico) relaciona-se especificamente com o tempo despendido em actividades
de aprendizagem. Salienta-se que Appleton e colegas (2006) propdem que 0s subtipos de
envolvimento propostos devem ser avaliados separadamente a fim de estabelecer um

quadro geral do envolvimento dos/as estudantes. Autores como Willms, Glanville e
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Wildhagen (cit. por Brault-Labbé & Dubé, 2005, cit. por Ramos, 2012, p.81) “distinguem a
componente comportamental (observavel) do envolvimento, que corresponde a participacdo
do estudante nas diferentes tarefas eactividades ligadas a vida escolar, e a componente
psicolégica (subjectiva) do envolvimento, que corresponde ao sentimento de pertengca no
meio escolar (qualidade das relacdes)”.

Os subtipos do modelo de Appleton e colegas (2006; 2008) séo, entao:

v" ACADEMICO (tempo despendido com as tarefas escolares, melhores resultados e
realizacdo dos respectivos trabalhos de casa) (Floyd, 1997; Worrell & Hale, 2001, ref.
por Furlong & Christenson, 2008);

v" COMPORTAMENTAL (assiduidade, participacdo nas aulas (questionando e participando
em discussotes (Floyd, 1997; Worrell & Hale, 2001, ref. por Furlong & Christenson,
2008), preparagdo para as aulas/escola e investimento em actividades
extracurriculares);

v" COGNITIVO (valor e relevancia dada a tarefa, auto-regulacédo e estabelecimento de
objetivos); e

v' PsIcoLOGICO (sentimento de pertenca e identificacdo do/a estudante com a escola e
percepcdo do suporte dado por pais e maes, professores/as e pares (Floyd, 1997,
Worrell & Hale, 2001, ref. por Furlong & Christenson, 2008)).

Logo, este modelo integra aspectos teéricos dos outros modelos: Finn (1989), Connell
(Connell, 1990; Connell & Wellborn, 1991), e a implementacdo do ja& mencionado
modelo/programa Check & Connect.

Salienta-se que, de acordo com Floyd, 1997; Worrell e Hale (2001, ref. por Furlong &
Christenson, 2008) as dimensfBes académica e comportamental dizem respeito a
comportamentos observaveis, enquanto que as dimensdes cognitiva e afectiva dizem
respeito a indicadores internos. Neste ambito, as medidas de auto-relato dos/as estudantes
séo validas e mais fiaveis para compreender tais dimensdes (Appleton & colegas, 2006).

Ainda em relacdo aos referidos subtipos, salienta-se que de acordo com Harris
(2008) também o modelo auténomo do envolvimento psicol6gico ou emocional é criticado,
pois de acordo com Skinner e Belmont (1993) o foco da escola seria 0 sentimento de
sucesso, 0 que levaria a que o/a estudante ndo se sentisse suficientemente desafiado/a,
dado o foco ser a referida emocdo. Ja o envolvimento cognitivo surge com uma maior
ligacdo a aprendizagem, em que a investigacdo sugere ser 0 mais importante tipo de
envolvimento (Nystrand & Gamoran, 1991). Todavia ha que, de acordo com Harris (2008),

investigar/continuar a investigar a relacéo entre os tipos de envolvimento.
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O objectivo destes quatro subtipos é, entdo, permitir uma conceptualizacdo e
compreensdo mais fidedigna do constructo do envolvimento do/a estudante na escola, ou
seja, compreender o(s) nivel(is) do envolvimento reconhecendo os diferentes factores
envolvidos (fig. 5).

Os resultados mencionados podem ser, segundo Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen e
Nurmi (2009, ref. por Salmela-Aro & Upadaya , 2012), os descritos na literatura, ou seja, 0
envolvimento com o trabalho na escola esta associado a diferentes resultados,como seja o
facto de o nivel deenvolvimento ser influenciado pela sintomatologia depressiva, isto €,
niveis mais baixos de envolvimento, maior sintomatologia depressiva e mais stress escolar
(experienciado pelos/as adolescentes da investigagéo). Tais conclusdes vao ao encontro do
modelo de recursos-procura e que inclui, segundo Bakker e Demerouti (2007, ref. por
Salmela-Aro & Upadaya, 2012) ndo s6 um processo energético controlado pelo empenho,
em que elevada exigéncia de estudo esgota a energia do/a aluno/a, 0 que origina uma
diminuicdo da saude mental (por exemplo, depressao); mas também um processo
motivacional em que a disponibilidade de recursos para lidar de forma eficaz com tal
exigéncia de estudo esta na base do envolvimento e promove a satisfacdo com a vida.

Ja Skinner e colegas (2008; 2009, ref. por Reschly & Christenson, 2012) integram, no
seu modelo, dois elementos antagonicos: Envolvimento e Desafecto, inclusive distinguem
entre envolvimento e desafectos comportamental e emocional. Neste modelo associam-se
diversas dimensdes do envolvimento, como a iniciagdo da accado, o esforco, a persisténcia,
a intensidade, a atencéo, a absorcdo e investimento, enquanto que para o desafecto se
encontram as dimensfes: passividade, desisténcia, saida, desatencdo, ndo-preparacao,
distraccdo e auséncia de envolvimento psicolégico. Relativamente, aos aspectos
emocionais, estes incluem entusiasmo, interesse, satisfacdo, prazer, orgulho, vitalidade e
entusiasmo (para o0 envolvimento) e tédio, desinteresse, frustracdo, tristeza,
preocupacado/ansiedade, vergonha e autoculpabilizagédo (para o desafecto).

Outros dos modelos apresentados neste ambito é o de Martin (2007) que engloba
quatro fatores do que designou como ordem elevada: Cogni¢cbes Adaptativas (valorizacgéo,
autoeficacia e orientacdo para a mestria), Comportamentos Adaptativos (persisténcia,
planeamento e gestdo das tarefas), Comportamento Desadaptativo (n&o-envolvimento e
self-handicaping) e Cognicbes Desadaptativas (evitamento do fracasso e incerteza de
controlo) (Green, Martin & Marsh, 2006). Martin (2001) desenvolveu, neste ambito, uma
escala a Motivation and Engagement Scale — High School (MES-HS) dirigida ao ensino
secundario, procrando demonstrar uma abordagem integrativa (Martin, 2001), encontrando-
se, neste instrumento, as quatro dimensfes/factores identificados. Esta perspectiva
multidimensional sobre a motivagédo e envolvimento é proposta no sentido de fornecer uma

ampla base sobre a qual se pode avaliar a especificidade de dominio através das disciplinas

146



Capitulo Il — Relagbes entre Envolvimento, Antecedentes e Resultados

escolares fundamentais (Green & colegas, 2006). Este €, entdo, um quadro
multidimensional atil uma vez que informa em relacdo a motivacdo e envolvimento,
permitindo também compreender a extensdo em que a especificidade de dominio pode
variar em funcéo do estudo.

No que respeita a conceptualizacdo de Reschly e Christenson (2012), o
envolvimento € compreendido como processo e resultado, cujo principal objectivo é a
melhoria de todos os tipos de envolvimento nos/as estudantes, isto apesar de reconhecerem
que o envolvimento do/a estudante é, igualmente, um mediador entre factores, no caso,
influéncias contextuais (facilitadores) e resultados de aprendizagem desejados (nos diversos
dominios: académico, social e emocional). Neste sentido, os autores defendem que tanto o
envolvimento cognitivo, como o afectivo sejam potenciais mediadores dos envolvimentos
académico e comportamental (tornar os/as estudantes, mais ou menos, envolvidos cognitiva
e afectivamente, estd na base das mudangas no seu comportamento e envolvimento
académico). Os autores continuam e colocam a hipotese da existéncia de relacdes
reciprocas entre os contextos e o envolvimento (pois quando os/as estudantes estdo
envolvidos/as, os contextos fornecem feedback e suporte que, por sua vez, promove tal
envolvimento).

Ainda no ambito da conceptualizacdo de Reschly e Christenson (2012), mas agora
enfatizando os contextos, os autores evidenciam a familia (envolve o suporte motivacional e
académico para a aprendizagem, os resultados e expectativas, a monitorizagdo ou
supervisdo e os recursos de aprendizagens em casa); 0s pares (com quem o/a estudante
partilha expectativas educacionais, e valores escolares comuns, a ndo-abstencdo, as
crencas e esforcos académicos e as aspiracfes para a aprendizagem); a escola (enquanto
factor que influencia o envolvimento através de aspectos como: clima relacional da propria
escola (pares e professores), a instrugdo e o curriculo (programa, qualidade da instrucéo,
estrutura de objectivos e expectativas claras e apropriadas), o suporte (académico e de
suporte e servico de salde mental) e a gestdo da sala de aula (clima disciplinar, autoridade
e oportunidades de participagdo dos/as alunos/as); e a propria comunidade e 0s seus
servicos de aprendizagem.

Logo, a partir da andlise realizada por Jimerson e colegas (2003), encontram-se
diferentes dimensdes, a afectiva, a comportamental e a cognitiva, em que na primeira fazem
parte 0os sentimentos do/a estudante em relacdo a escola, aos/as professores/as e aos
pares; jA na comportamental, encontram-se as acc¢des ou desempenhos observaveis dos/as
alunos/as (por exemplo, participagdo em actividades extracurriculares, realizacdo do
trabalho de casa, notas, média dos resultados e resultados em testes de avaliagédo), e por
fim a dimenséo cognitiva que engloba ndo s6 as perce¢des dos/as estudantes relativas a si

préprio/a, mas também em relacdo a escola, aos/as professores/as e a outros/as estudantes

147



Capitulo Il — Relagbes entre Envolvimento, Antecedentes e Resultados

(inclui, por isso, autoeficicia, motivacao, suporte social percebido dos/as professores/as ou
pares, aspiracdes e expectativas).

Mas ndo foram apenas estes autores que encontraram tais dimensdes, também
Veiga, Pavlovic, Garcia e Ochoa (2010), Lam e Jimerson (2008) e Lam e colegas (2011)
identificaram como componentes do envolvimento na escola os trés envolvimentos: afectivo,
comportamental e cognitivo. Identificaram, igualmente, factores pessoais e contextuais,
assim como resultados do/a estudante, que se relacionam com o constructo do
envolvimento (fig.1). Exemplificando, os autores, Lam e Jimerson (2008) referem que
estudantes que gostam da aprendizagem e de ir para a escola (ou seja, que estédo
afectivamente envolvidos/as), e que trabalham arduamente e participam nas actividades da
escola (comportamentalmente envolvidos/as), mas que, se ndo dominarem ou conseguirem
dominar o material de aprendizagem de forma cognitiva (cognitivamente envolvidos/as), ndo
estdo efectivamente envolvidos/as, isto significa que, apenas aparentam estar felizes e
ocupados/as em contexto escolar. Resumindo, os autores fazem um paralelismo entre as
referidas trés dimensbGes do constructo de envolvimento e outras linhas de investigacao,
procurando compreender os antecedentes do envolvimento, através da revisdo da literatura.

Assim, concluem que o gosto pela aprendizagem se relaciona com o conceito de
motivacdo intrinseca e o0 gosto pela escola com o conceito de pertenca ou vinculacdo a
escola (Lam, Jimerson, Kikas, Cefai, Veiga, Nelson, Hatzichristou, Polychroni, Basnett,
Duck, Farrell, Liu, Negovan, Shin, Stanculescu, Wong, Yang & Zollneritsch, 2011); o
envolvimento comportamental diz respeito ao esforco e persisténcia que os/as estudantes
exercem nas suas tarefas escolares, podendo ser encarado como uma manifestacdo
comportamental da motivacdo para resultados mais elevados; e o envolvimento cognitivo
que implica os diferentes tipos de processamento cognitivo que o/a estudante utiliza (como
as estratégias cognitivas, referenciadas na literatura sobre aprendizagem autorregulada)
(Lam & Jimerson, 2008).

Constata-se, entdo, que os autores procuraram compreender os antecedentes do
envolvimento do/a estudante através de uma revisdo da literatura ao nivel de conceitos
como motivacdo (Weiner, 1985; Wolters, 2004), vinculacao/pertenca a escola (Voelkl, 1997,
Finn & Voelkl, 1993) e aprendizagem autorregulada (Schunk & Zimmerman, 2006). E, ainda,
relevante distinguir entre os indicadores (aspectos que definem o envolvimento do/a
estudante, as caracteristicas que pertencem ao constructo do envolvimento em si mesmo,
como o esfor¢co e entusiasmo do/a estudante no trabalho escolar) e os facilitadores do
envolvimento do/a estudante (factores contextuais que influenciam o envolvimento do/a
estudante, factores causais que residem fora do constructo, como o suporte dos/as

professores/as) (Lam & colegas, 2011).
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De acordo com o0 modelo de Lam e Jimerson (2008) o envolvimento do/a estudante
na escola é um construto tedrico relativamente novo, havendo, ainda, poucos estudos
(Axelson & Flick, 2011) que contemplam as trés dimensdes do construto, além do mais, da
andlise da literatura, emergem dois tipos de factores — contextuais e pessoais.

No ambito dos factores contextuais, nomeadamente na escola encontram-se
variaveis susceptiveis de influenciar o envolvimento do/a estudante. Uma de tais variaveis €
a forma como os/as professores/as ensinam em contexto de sala de aula (elevado impacto
na motivacdo do aluno) (Fredricks & colegas, 2004), por exemplo, Veiga (2001, 2007, 2008)
identificou componentes dos contextos motivadores em que a comunicacdo dos/as
professores/as tem um impacto muito importante sobre os/as alunos/as, ou seja, as criancas
que referem um maior sentimento de proximidade com os/as professores/as e com os/as
colegas mostram um maior envolvimento (Furrer & Skinner, 2003).

Maddox e Prinz (2003, ref. por Furlong & colegas, 2003) pesquisaram as bases
tedricas e de medicdo dos conceitos de vinculo escolar ou conexao escolar (dado ambos os
conceitos serem utilizados pelos autores de forma alternativa), concluiram que o vinculo a
escola é uma condi¢ao psicolégica necessaria, funcionando como factor de protecc¢éo face a
eventos negativos e possiveis consequéncias negativas. Logo, Furlong e colegas (2003)
defendem que esta linha de investigacdo se baseia na visdo de que tal vinculo é base para
gque os/as jovens aceitem as regras e valores sociais, defendendo Maddox e Prinz (2003,
ref. por Furlong & colegas, 2003) que este vinculo inclui subdimensées que séo tidas como
mediadores comportamentais e ndo resultados em si, mas influenciam a capacidade em
criar ligacOes entre os/as estudantes e a escola.

Ainda neste sentido estd documentado o impacto de factores contextuais no
envolvimento do/a aluno/a na escola e nas decisGes vocacionais (Bahia, Janeiro & Duarte,
2007), assim como na investigacao sobre o bullying na escola se constata que as criancas
com um grande circulo de amigos/as e com baixos niveis de vitimizacdo tendem a gostar
mais da escola (Veiga, 2008). Também a participacdo dos pais/maes estad documentada
(por exemplo, Festas, 2007; Veiga, 2001) sendo que esta contribui para o envolvimento e o
desempenho académico dos/as alunos/as (Veiga, 2001; 2008).

No que respeita aos factores pessoais, 0 interesse intrinseco dos/as estudantes
associa-se a diversos tipos de crencas (Zimmerman & Schunk, 2006), que incluem ndo s a
orientagdo para objectivos, como as crencgas atribucionais (Weiner, 1985) e até mesmo as
crencas de auto-efichcia (Bandura, 1977). Logo, alunos/as com objectivos de
aprendizagem/metas especificas sdo mais persistentes apds o fracasso académico do que
os/as alunos/as com simples objectivos de desempenho (Lam, Yim, Law & Cheung, 2004).

A orientacdo para 0s objectivos afecta ndo s6 a persisténcia dos/as alunos/as e o esforco
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despendido na aprendizagem, como também o seu envolvimento cognitivo (Golan &
Graham, 1991; Elliot, McGregor & Gable, 1999, ref.por Veiga, 2001).

Varias parecem, entdo, ser as crencas primordiais para o interesse intrinseco do/a
estudante e podem ser importantes determinantes do envolvimento na escola, dado que
podem incluir orientacdo de objectivos, atribuices e autoeficacia (Lam & Jimerson, 2008;
Lam & colegas, 2011).

Em relacdo a orientacdo de objectivos, sabe-se que estudantes com objectivos de
aprendizagem sdo mais persistentes apés o fracasso do que estudantes com objectivos de
desempenho, dado que este/a estudante se focaliza em alcancar novas competéncias e
conhecimentos mesmo que, por qualquer motivo, fracassasse durante o processo. Lam e
colegas (2012) lembram que estudantes com objectivos de desempenho ao focalizarem-se
em obter uma avaliagdo positiva pela sua capacidade tendem, também, a evitar tarefas
guando nao se podem certificar que vao obter resposta positiva da parte dos outros. Assim,
objectivos de aprendizagem sao preditores positivos da profundidade de processamento,
enquanto que objectivos de desempenho sao preditores, por sua vez, de processamento
superficial. Por este mtivo, a orientacdo de objectivos afecta, a persisténcia e esfor¢co do/a
estudante na aprendizagem e o seu envolvimento cognitivo.

Quanto as atribuicbes, estas parecem funcionar como antecedentes do
envolvimento, dado que se espera, de acordo com Lam e colegas (2012), que alunos/as
com autoeficacia mais elevada estejam mais envolvidos/as com a escola. Tais variaveis
pessoais dependem de variaveis contextuais. Este aspecto defendido por Lam e colegas
(2011) corroboram as afirmacdes de Furlong e Christenson (2008), no que respeita ao facto
de o envolvimento do/a estudante ser influenciado por factores contextuais, onde se inclui a
familia, os pares e a propria escola. Ou seja, as experiéncias vivenciadas com os pares, em
conjunto com a familia, a sala de aula e o contexto escolar, sdo determinantes do
envolvimento do/a estudante durante a fase da adolescéncia (Mahatmya e colegas, 2012).
Deste modo, encontram-se, na escola, pelo menos dois conjuntos de varidveis contextuais
gue influenciam as crengas motivacionais pessoais dos/as alunos/as e o seu envolvimento
na escola: um primeiro conjunto que inclui contextos instrucionais (dimensdes como desafio
- significancia para a vida real -, curiosidade, autonomia, reconhecimento e avaliagdo (Lam
& Jimerson, 2008)), e um segundo conjunto que inclui contextos das rela¢cdes sociais (Lam
& Jimerson, 2008; Lam e colegas, 2011).

Por seu turno, também o contexto das relagbes sociais afecta o envolvimento do/a
estudante, dado que criancas que apresentam maior sentimento de pertenca com
professores/as e pares apresentam maior envolvimento afectivo e comportamental (Lam,
Wong, Yang & Liu, 2012). Além de que as rela¢gBes sociais estabelecidas na escola, e em

casa também influenciam o envolvimento do/a estudante na escola, por exemplo, Lam e
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colegas (2012) afirmam que os/as estudantes serdo alunos/as mais envolvidos/as com a
escola quanto maior for a sua percep¢ao de que 0s seus pais tém expectativas altas sobre
si e que os/as encorajam e dao suporte.

Tendo em conta este enquadramento, Sinclair e colegas (2003) identificam como
facilitadores do envolvimento os factores contextuais que influenciam variaveis como a forca
da relagéo (praticas disciplinares na escola, a supervisdo parental dos trabalhos de casa e
as atitudes dos pares em relacdo aos resultados académicos), sendo relevantes para a
pratica interventiva e politicas educativas. Podem, assim, os indicadores ser utilizados para
guiar procedimentos de identificacdo e dirigir a monitorizacdo do progresso de programas
individuais dos/as estudantes.

No ambito deste tipo de enquadramento, ou seja, das trés componentes do
envolvimento, a metodologia associada inclui questionarios dirigidos aos estudantes,
professores/as e pais (isto porque nas investigacdes sobre o suporte parental é possivel
concluir que existe uma ligagédo positiva entre este tipo de suporte (investimento dos pais e
encorajar) e o envolvimento dos/as estudantes e sucesso académico (Keller & Whiston,
2008, ref. por Orthner e colegas, 2010)).

Quanto aos/as professores/as, tem-se vindo a constatar que o0 seu papel €
determinante para a perspectiva que o/a estudante tem do seu valor e do valor da sua
educacao no seu futuro e planeamento de carreira. Este aspecto tem sido, segundo Kenny e
Bledsoe (2005), Metheny, McWhirter e O'Neil (2008) e Perry e colegas (2010) (ref. por
Orthner & colegas, 2010) explorado a partir de investigacdes sobre a participacdo dos/as
professores/as na exploracdo da carreira do/a jovem e de onde se conclui que esta
participacdo tem influéncia positiva sobre os/as estudantes quando estes/as planeiam o seu
futuro e delineam a sua carreira, beneficiando, consequentemente, o seu envolvimento e
sucesso académico. Por exemplo, Lapan, Gysbers, and Petroski (2001, ref. por Orthner &
colegas, 2010) concluiram que os/as estudantes que frequentam programas ou tinham
suporte por parte de professores/as ou técnicos/as ao nivel de programas de apoio no
ambito do desenvolvimento da carreira revelam maior sucesso académico e apresentam
uma visdo mais positiva da escola do que os/as colegas que ndo usufruem desta
perspectiva compreensiva de desenvolvimento da carreira.

Tendo em conta a pandplia de estudos efectuados no ambito desta temética do
envolvimento, Jimerson e colegas (2003) concluem que existem variagbes ao nivel dos
sujeitos (desde estudantes a professores/as) e da forma de avaliacdo utilizada que inclui
instrumentos como questionarios, entrevistas e analise de documentos. Ainda nas
conclusBes dos autores encontra-se referéncia aos diferentes contextos, como performance
académica (Manlove, 1998; Johnson, & colegas, 2001; ref.por Jimerson & colegas, 2003); o

comportamento apresentado em contexto de sala de aula (Greenwood, Horton & Utley,
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2002; Johnson & colegas, 2001; ref. por Jimerson & colegas, 2003); participacdo em
actividades extracurriculares (Scales & colegas, 2000; ref. por Jimerson & colegas, 2003);
relacdes interpessoais estabelecidas em contexto de escola (Hawkins & colegas, 2001; ref.
por Jimerson & colegas, 2003); sentimento de pertengca a comunidade escolar (Battin-
Pearson & colegas, 2000; Hawkins & colegas, 2001; ref. por Jimerson & colegas, 2003).

No ambito do estudo de antecedentes ao nivel do envolvimento dos/as estudantes
Jimerson & colegas (2003) enquadram-se na literatura acerca da motivacao (Wolters, 2004,
ref. por Jimerson & colegas, 2003), sentido de pertenca a escola (Finn & Voelkl, 1993, ref.
por Jimerson & colegas, 2003), e aprendizagem auto-regulada (Schunk & Zimmerman,
2007, ref. por Jimerson & colegas, 2003).

Desta andlise de Jimerson e colegas (2003) conclui-se pela existéncia de dois tipos
de factores determinantes no envolvimento dos/as estudantes e que sdo contextuais e
pessoais. H4, de acordo com Fredrick e colegas (2004) e Veiga (2007), uma conclusao que
deve ser salientada que é o facto de os resultados positivos do envolvimento na escola
terem impacto no envolvimento psicologico do/a aluno/a e no seu bem-estar geral.

Ha, no entanto, segundo Furllaton (2002), outros factores que devem ser tidos em
conta, por exemplo, o meio socio-econémico (este pode ser preditor de menor envolvimento,
isto apesar de haver escolas em que o envolvimento é de tal forma promovido que a
situacdo descrita ndo se identifica). Por outro lado, Furllaton (2002) salienta que o estatuto
socio-econémico influencia a participacdo dos/as alunos/as nas actividades extracurriculares
uma vez que as condic¢des financeiras sdo determinantes.

Revendo as palavras de Jimerson e colegas (2003) sobre o0s contextos que
influenciam e que séo influenciados pelo envolvimento, torna-se relevante reflectir um pouco
sobre tais contextos do envolvimento na escola: estudante, pares, sala de aula e escola (fig.
5).
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1. ESTUDANTE

As conclusbes de estudos que incluem alunos/as em risco (Finn & Rock, 1997)
generalizam-se a todos os estudantes baseando-se na premissa de que a auséncia de um
ndo-envolvimento seria um factor protector. Tais dados foram, ent&o, extrapolados e na sua
linha Furlong e colegas (2003) defendem que o envolvimento na escola é uma influéncia
positiva para todos os estudantes. No ambito das caracteristicas individiduais do/a
estudante (conforme ja referidas (e, por isso, nesta parte sdo apenas identificadas) e
mencionadas em Fredricks e colegas (under review, ref. por Furlong & colegas, 2003)
encontram-se as componentes cognitiva, comportamental e afectiva, sendo a cognitiva e
afectiva componentes psicolégicas, internas ao sujeito e a comportamental, enquanto a

comportamental, observavel.

2. PARES

Apesar de tal como referido no contexto anterior também este ja ter sido apresentado
anteriormente €, no entanto, relevante nao sé identificar este contexto mas pormenorizar um
pouco mais. Assim, segundo Furlong e colegas (2003) a influéncia dos pares pode-se
divider em trés tdpicos: influéncia socio-emocional, influéncia no ambito do sucesso
académico e motivacao e, por fim, uma influéncia em termos do grupo de pares e das redes
sociais. De acordo com os autores, existe um elevado numero de investigaacdes que
apresentam a influéncia dos pares como uma varidvel mediadora, que influencia de modo
indirecto o sucesso académico e as diferentes facetas do constructo do envolvimento na
escola. Particularizando cada um dos factores sabe-se que:
- a qualidade da relacédo estabelecida entre pares, bem como a competéncia social e o
comportamento social responsavel sdo tidos como resultados socio-emocionais com
impacto no sucesso académico. Por exemplo, Wentzel (1991, ref. por Furlong & colegas,
2003) defende que a aceitacdo pelo grupo de pares parece incrementar, de forma indirecta,
o nivel de interesse do/a estudante na escola, dado que afecta, desta vez de forma directa,
0 seu bem-estar emocional. Ainda nas suas palavras, o nivel de stress (inclui, entre outros
factores, o bem-estar psicologico) associados pelos/as estudantes a sua experiéncia escolar
relaciona-se inversamente com o seu interesse pela escola;
- quando se reflecte sobre o factor da motivacdo e sucesso académico sabe-se que as
percepcbes dos valores académicos dos pares influencia de forma indirecta a motivacéo
(Wentzel, 1994, ref. por Furlong & colegas, 2003)., ou seja, os/as estudantes que se
identificam com pares que apresentam elevados valores académicos estdo predispostos a
desenvolver a sua motivacdo académica, apesar de tal facto ndo reflectir os niveis de

ligacdo a escola (Goodenow & Grady, 1993);
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- no ambito do grupo de pares e redes sociais, a percep¢do do suporte dos pares e as
caracteristicas socio-emocionais, bem como pertencer ao grupo de pares tém impacto no
interesse pela escola e estéo relacionados com o sucesso escolar, ou seja, de acordo com
Wentzel e Caldwell (1997, ref. por Furlong & colegas, 2003), o facto de os/as jovens terem
amigos/as proximos/as € considerado um factor positivo e preditor das classificacdes
académicas. Nesta linha de investigacdo, Wentzel (1991, ref. Furlong & colegas, 2003),
refere que a competéncia social se relaciona com o comportamento social responsavel, que
se caracteriza pela interioizacdo das regras e expectativas de papel social. Furlong e
colegas (2003) defendem que, por forma a compreender as caracteristicas da amizade que
contribuem para o0 sucesso escolar, devem e sdo usadas escalas sociométricas que dividem
os/as alunos/as em grupos, o que tem permitindo concluir que o processo social de criagdo
de grupos tem estado na origem da criagdo de grupos com diferentes rela¢des interpessoais
e relacbes com a escola. De uma forma geral, as redes de suporte social tém sido
encaradas como um factor protector de comportamentos agressivos e interacgdes negativas
entre os/as jovens, como sejam o bullying e a vitimizag&o, ou seja, ha uma relagdo entre a
existéncia de redes sociais estaveis e a ndo existéncia de comportamentos agressivos para

com os/as colegas (Pellegrini & Bartini, 2000, ref. por Furlong & colegas, 2003).

3. SALA DE AULA

Em relacdo ao contexto que é a sala de aula, este caracteriza-se por factores
diversos e que sdo compreendidos e identificados por Furlong e colegas (2003) como: a
sala de aula enquanto comunidade, relagbes de suporte com professores/as, respeito matuo
entre pares e curriculo de aprendizagem que privilegie a cooperacdo. Quando se pondera a
sala de aula e esta é compreendida enquanto uma comunidade, a percepc¢ao do/a estudante
devera ser a de que faz parte, ¢ membro, de um contexto de aprendizagem positivo, em que
este é visto como um contexto social (Osterman, 2000). E a partir deste contexto positivo
gue segundo, Battistich, Solomon e Delucchi (1993, ref. por Furlong & colegas, 2003), este
sentimento de pertencer a uma comunidade de aprendizagem positiva esté ligada ao gosto
por estar na aula e relacionar-se com a prépria escola, sendo que para este contexto
positivo os/as professores/as devem contribuir promovendo o sentimento de pertenca dos/as
alunos/as, entre outros factores (como, a relacéo estabelecida aluno/a-professor/a, respeito
mutuo e curriculo que promova a cooperacao), por forma a aumentar o envolvimento na
escola.

Em relacdo ao segundo factor, relacbes de suporte com professores/as sabe-se,
gracas ao trabalho de diversos/as investigadores/as que quando os/as jovens percepcionam
a relacdo estabelecida com o/a professor/a como de suporte os comportamentos disruptivos

diminuem, bem como referem um aumento da eficacia social com os outros (Ryan & Patrick,
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2001, ref. por Furlong & colegas, 2003), assim como experienciam afecto pela escola
(Roeser & colegas, 1996, ref. por Furlong & colegas, 2003). Este sentimento de pertenca ao
contexto de escola estd associado a tais experiéncias de relacdo de suporte professor/a-
aluno/a (Goodenow, 1993a), logo a qualidade desta relacdo estd associada positivamente
com a motivacdo do/a estudante e a sua atitude face a escola (Eccles, Wigfield, Midgley,
Reuman, Maclver & Feldlaufer, 1993, ref. por Furlong & colegas, 2003). Foi ainda
documentado por Wentzel (1998) que o suporte percebido dos/as professores/as € um
preditor positivo e independente do interesse na sala de aula por parte do/a aluno/a, do
delinear de objectivos e da interiorizacdo das regras e normas que gerem o contexto em
gquestdo, a sala de aula.

Considerando o factor do respeito mutuo, sabe-se que quando os/as professores/as
encorajam os/as estudantes a respeitar 0s outros, esta pode ser nas conclusfées de Ryan e
Patrick (2001, ref. por Furlong & colegas, 2003), uma dimensao fulcral no contexto de sala
de aula e que pode mesmo comportar-se como preditora das mudancas na eficacia
académica e auto-regulacdo do trabalho escolar por parte do/a aluno/a. Este factor de
respeito mutuo € fundamental quando se reflecte sobre o jA& mencionado contexto positivo
de aprendizagem (Goodenow, 1993). O factor do respeito mituo esta, assim como aos
outros, ligado ao factor de aprendizagem cooperativa. A aprendizagem cooperativa €
definida no Child Development Project por Watson, Solomon, Battistich, Schaps e Soloman
(1989, p.61, cit. por Furlong & colegas, 2003, p.106) como “An approach to academic
instruction in which children work together to help one another learn and have opportunities
to experience and practice such prosocial values as fairness, helpfulness, responsibility, and
considerateness”. Ha entdo uma procura em diminuir a competicdo entre os/as jovens
estudantes por forma a que o envolvimento na escola seja promovido, ou seja, segundo
Wehlage e Rutter (1986, ref. por Furlong & colegas, 2003) informam que os/as jovens que
experienciam frustagdo e relacbes que ndo se caracterizam pelo suporte, no ensino
secundario, experienciam igualmente nao-envolvimento, terminando este processo no
abandono escolar. Por isso, a experiéncia de uma aprendizagem cooperativa influencia
positivamente 0 envolvimento uma vez que estd ligada a motivacdo, a comportamentos
adequados em contexto de sala de aula, a redes sociais de suporte e a uma melhoria
efectiva dos resultados académicos (Furlong & colegas, 2003). Ryan e Patrick (2001, ref.
por Furlong & colegas, 2003) concluiram que os/as professores/as que encorajam este tipo
de contexto positivo, ou seja, de uma aprendizagem positiva, se associa a indicadores da
motivagdo e envolvimento, incluindo, a eficacia académica, eficicia social (ndo s6é com
professores/as mas também com pares) auto-regulacdo da aprendizagem e um decréscimo

dos comportamentos disruptivos (Johnson, Johnson, Dudley & Magnuson, 1995, ref. por
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Furlong & colegas, 2003) e com elevados niveis de conforto e satisfagédo (Furlong & colegas,
2003).
Por tudo isto se conclui que a forma como se processam as interac¢gées em contexto

de sala de aula sao parte integrante do designado envolvimento académico.

4. ESCOLA

De acordo com Furlong e colegas (2003) no ambito do estudo do constructo do
envolvimento, o clima da escola tem sido considerado apenas como um facor que influencia
a identificacdo dos/as alunos/as em relacdo a escola. Neste sentido dois elementos foram
encontrados, o contexto fisico (tamanho da escola e populagéo, entre outros factores) e o
contexto de regulacdo que inclui as politicas disciplinares da propria escola (Finn & Voelkl,
1993). Torna-se, assim, importante distinguir ambos os contextos.

Quando se reflecte sobre o contexto fisico, este caracteriza-se pelo tamanho da
escola, nimero de estudantes, salas de aula e estrutura, encontrando-se na generalidade
dos estudos uma relacdo entre escolas de tamanho médio e maiores niveis de envolvimento
(Finn & Voelkl, 1993), em escolas pequenas maior percepcdo por parte dos/as
professores/as e estudantes um maior sentimento de pertenca a escola (Lindsay, 1982;
Newmann, Rutter, & Smith, 1989; ref. por Furlong & colegas, 2003) e maior assiduidade por
parte dos/as estudantes (Lindsay, 1982, ref. por Furlong & colegas, 2003). McNeely e
colegas (2002, ref. por Furlong & colegas, 2003) concluiram que uma escola secundaria
com um corpo de 600 a 1.200 estudantes serd um valor éptimo para o envolvimento e
sucesso académico. Outras variaveis foram neste a&mbito consideradas, como a etnia e o
nivel socio-econébmico mas é necessario, para que os dados sejam representativos da
realidade, continuarem os estudos a este nivel (Furlong & colegas, 2003).

Ja em relacdo ao contexto de regulagdo a chave estd nas politicas-base da escola
frequentada pelos/as estudantes, ou seja, um contexto altamente estruturado em que ha
elevadas expectativas ao nivel do comportamento do/a aluno/a, o envolvimento parece estar
em destaque (Finn & Voelkl, 1993). Ao contrério, isto €, de acordo com Bryk e Thum (1989),
se existem procedimentos disciplinares, politica de tolerdncia 0, estes tém um impacto
negativo sobre o envolvimento, pois tal como referido por Finn e Voelkl (1993) a presenca
de regras disciplinares rigidas associam-se a percepc¢fes negativas da escola o que origina
taxas de participacdo em actividades académicas e extra-curriculares baixas. Isto porque
os/as estudantes percebem tal ambiente como pouco “cuidador” e afectuoso. Logo, tais
politicas tém, segundo McNeely e colegas (2002, ref. por Furlong & colegas, 2003), uma
relacdo negativa com o0 envolvimento, promovendo contextos negativos, e uma maior
tendéncia para o abandono escolar dos/as alunos/as. Concluindo, as politicas de tolerancia

zero sao mais negativas do que preventivas criando, no/a adolescente, o sentimento de que
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ndo sdo desejados/as no contexto escola o que favorece comportamentos de abandono
escolar (Furlong & colegas, 2003), ndo sendo mais seguras conforme seria de esperar
(Morrison, Anthony, Storino, & Dillon, 2001; Skiba & Peterson, 1999; ref. por Furlong &
colegas, 2003).

Resumindo, estes contextos, fisico e de regulacdo, sdo determinantes no
desenvolvimento do clima da escola, havendo necessidade, segundo Furlong & colegas
(2003), de se continuarem estudos e investigacdes que permitam compreender e clarificar o
impacto de tais aspectos no clima da escola, ou seja, que factores optimizam a capacidade
da escola em desenvolver contextos de suporte e qual o impacto ao nivel dos resultados do
envolvimento na escola.

Tendo em conta 0 exposto, ha necessidade comprovada de que devem ser
implementadas medidas e estratégias o mais cedo possivel no &mbito do envolvimento do/a
estudante na escola, envolvendo todos os contextos e sem esquecer os diversos factores
envolvidos na implementagcdo do envolvimento. Além disso, Orthner e colegas (2010)
lembram a importancia de esta ser complementada com conceitos associados ao
desenvolvimento da carreira que permite que o/a estudante reflicta sobre as vantagens de
frequentar a escola, estendendo os seus horizontes além da escola, na sua vida futura.

Logo, na avaliacdo do constructo do envolvimento torna-se fundamental medir
resultados como a classificacdo, a participacdo em actividades escolares e extracurriculares
gue promovem, como anteriormente mencionado, o envolvimento (Furlong & colegas, 2003).

Por outro lado, outros estudos evidenciam outros aspectos do constructo, como € o
caso da exploracéo feita por Connell e colegas (Deci & Ryan, 1985; Connell & Wellborn,
1994; Skinner, 1995; Skinner, Zitnmer-Gembeck & Connell, 1996) que procuraram
compreender as causas e consequéncias do envolvimento. Neste sentido definiram e
mediram duas formas de envolvimento que consideraram como envolvimento continuo e
reaccdo ao desafio. De acordo com Klem e Connell (2004),0 envolvimento continuo alinha-
se com outras definicdes de envolvimento, diz respeito ao comportamento dos/as alunos/as,
as suas emogOes e aos seus processos de pensamento durante o seu dia na escola,
encontrando-se o envolvimento comportamental no ambito de actividades como o tempo
gue os/as estudantes despensam para trabalhar, assim como a intensidade e esforco, a
tendéncia para se manter numa tarefa e a propensdo em iniciar uma ac¢do quando tem
oportunidade. Ja o envolvimento emocional inclui niveis de emocéo experienciados pelos/as
estudantes durante a realizacdo da tarefa escolar, demonstrados pelo entusiasmo,
optimismo, curiosidade e interesse; ao contrario do que acontece no envolvimento cognitivo
que se relaciona com a compreensao da tarefa e a sua importancia (Connell & Wellborn,
1991, 1994; Skinner,1995; Skinner & colegas, 1990).
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No que respeita a reaccao ao desafio, é tida como uma componente do envolvimento
mas menos estudada, referindo-se segundo Connell & Wellborn (1991, 1994), Skinner
(1995); Skinner e colegas (1990), as estratégias de coping utilizadas pelo/a estudante, ou
seja, estudantes que percepcionam a situagcdo como desafiante utilizam, entre outras,
estratégias como o esfor¢o, o pensamento estratégico e a resolucdo de problemas.

Apesar de alguns autores se terem envolvido na construgdo de instrumentos que
permitem a avaliacdo do constructo, como Appleton e colegas (2006) que construiram o
Student Engagement Instrument (SEI), um instrumento de avaliagdo que visa medir dois
subtipos do envolvimento do estudante: o envolvimento cognitivo e psicolégico (instrumento
de preenchimento pelo proprio), a generalidade das investigagbes apresenta projectos
transversais (Fredricks & colegas, 2004), revelando-se uma limitacdo empirica ao nivel da
informacg&o obtida de como as formas de envolvimento, comportamental e emocional, se
desenvolvem ao longo da fase da adolescéncia. Janosz, Archambault, Morizot & Pagani
(2008) procuraram ultrapassar esta limitacdo, concluindo que as estudantes apresentavam
maiores niveis de envolvimento do que os colegas do género masculino; estudantes de
niveis socio-econémicos mais elevados apresentavam niveis mais elevados de
envolvimento; estudantes que frequentavam escolas independentes apresentavam niveis
elevados de envolvimento em relacdo aos que frequentavam escolas catélicas e estes
apresentam niveis elevados de envolvimento em relacdo aos colegas que frequentam
escolas governamentais; estudantes com objectivos de prosseguirem estudos mostraram-se
mais envolvidos do que aqueles que planeiam sair da escola e ir trabalhar; estudantes que
frequentavam escolas de um s6 género estdao mais envolvidos do que os que frequentam
escolas com estudantes de ambos o0s géneros; estudantes que acreditam que a sua escola
€ uma boa escola, tem um bom clima, bons/boas professores/as apresentavam niveis mais
elevados de envolvimento; estudantes que se mostravam felizes com a escola e a
aprendizagem tém niveis mais elevados de envolvimento; e os/as alunos/as motivados
intrinsecamente estavam mais envolvidos em relacdo aos/as colegas que ndo estavam
intrinsecamente motivados/as (Furllaton, 2002).

Por isso, Brophy (2004, ref. por Furlong & Christenson, 2008) defende que as
intervengBes no ambito do envolvimento dos/as estudantes na escola se devem focar n&o
s6 nos aspectos académicos e comportamentais mas também nos aspectos interpessoais,
nomeadamente, a necessidade de relagdes de suporte com professores/as e pares.

De acordo com Furlong e colegas (2003) a pesquisa actual deve-se centrar e
preocupar em separar e compreender 0s contextos envolvidos, ou seja, estudante, pares,
professores/as e a propria escola, sem esquecer que existem outros factores que
influenciam e devem igualmente ser tidos em conta, pais/maes, familia e comunidade que

tém impacto no envolvimento do/a estudante na escola. Os autores referem ainda que ha
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progressos no sentido de descrever tais esforcos e oferecer uma perspectiva
multidimensional de como os/as psicélogos/as escolares podem comecar a considerar as
influéncias do envolvimento do/a estudante na escola, na vida de cada aluno/a e nos
contextos escolares em que a aprendizagem ocorre.

Resumindo, de entre as diversas concepcdes apresentadas sobre o constructo do
envolvimento uma tem vindo a conseguir algum consenso entre os/as investigadores/as, a
perspectiva de que é um constructo multidimensional. Todavia, Appleton e colegas (2008)
lembram que tal multidimensionalidade difere de acordo com o numero e tipos de
dimensdes consideradas no ambito do envolvimento. Tendo em conta a complexidade da
natureza do constructo, o seu estudo pode ser enquadrado na teoria ecoldgica sistémica de
Bronfenbrenner uma vez que procura demonstrar os potenciais efeitos das multiplas forcas
no ambito da experiéncia de um/a adolescente em praticamente todos os indicadores do seu
desenvolvimento importante.

Assim, o envolvimento do/a estudante na escola como constructo multidimensional
providencia aos/as investigadores/as e técnicos/as uma perspectiva integrada, oferecendo
uma caracterizacdo mais rica da motivacdo e conduta do/a estudante do que é possivel em
investigacdes com uma dimensdo apenas (Lam & Jimerson, 2008). De todos os modelos
apresentados, o0 modelo tedrico de envolvimento do/a estudante na escola mais consensual
€ o designado modelo de Lam e Jimerson (2008), onde é defendida uma tipologia tripartida
cujas trés dimensdes do envolvimento do/a estudante tém caracteristicas claras e distintas
gue ndo se sobrepdem umas as outras (ou seja, as componentes em cada uma das
dimensbes sdo constructos bem estabelecidos na literatura, tendo sido abordados
separadamente por diversos corpos de trabalho (Lam & colegas, 2011)).

Jimerson e colegas (2003) concluem que existem variagcdes ao nivel dos sujeitos e
da forma de avaliagéo utilizada que inclui instrumentos como questionarios, entrevistas e
andlise de documentos. Nas conclusfes dos autores encontra-se referéncia aos diferentes
contextos (performance académica, comportamentos em contexto de sala de aula,
participacdo em actividades extracurriculares, relagdes interpessoais estabelecidas em
contexto de escola, sentimento de pertenca a comunidade escolar). No &mbito do estudo de
antecedentes ao nivel do envolvimento dos/as estudantes Jimerson e colegas (2003)
enquadram-se na literatura acerca da motivacdo, sentido de pertenca a escola e
aprendizagem auto-regulada. Concluindo-se pela existéncia de dois tipos de factores
determinantes no envolvimento dos/as estudantes e que sdo contextuais e pessoais.

Ha, de acordo com Fredrick e colegas (2004) e Veiga (2007), um conclusdo que
deve ser salientada que é o facto de os resultados positivos do envolvimento na escola

terem impacto no envolvimento psicologico do/a aluno/a e seu bem-estar geral.
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Capitulo IV — Objectivos e Questbes de Investigacao

Jimerson e colegas (2003) encontraram uma panéplia de estudos no ambito do
envolvimento dos/as estudantes na escola que incluiam um conjunto diversificado de tipos
de envolvimento e itens usados em termos de instrumentos de medida do constructo
(também diversificados instrumentos, como questionarios e entrevistas), a partir de
diferentes fontes de informacao que incluiam pais, professores/as e os proprios estudantes.
Isto porque, como se sabe, o constructo do envolvimento interage com outros constructos,
nomeadamente, a motivacdo o que origina a existéncia de diversos instrumentos que
permitem, a partir de diferentes modelos tedricos, estudar e promover uma intervencao
multidimensional junto dos/as alunos.

A partir do enquadramento tedrico apresentado e uma vez que tal é fundamental
para a criagdo de boas questbes de investigacdo (Nicola, 2008), o presente estudo vem
acrescentar algo, nomeadamente em termos nacionais uma vez que néo existe referéncia a
estudos gue incluam como sujeitos os/as alunos/as do ensino profissional que frequentam
tanto escolas secundarias, como profissionais (segundo Martins (2003) o ensino secundario
tem sido objecto de poucos estudos, nomeadamente, no que se refere ao ensino
profissional). Na tentativa de contribuir para o conhecimento cientifico associado ao ensino
secundario, nomeadamente, ensino profisisonal, o estudo incide sobre duas modalidades de
ensino profissional: o sistema aprendizagem e as escolas profissionais. Um estudo neste
ambito desenvolvido por Madeira (2006) permite concluir que os/as alunos/as, optam pelo
ensino profissional, por estarem preocupados em obter uma qualificacdo que facilite a sua
insercdo no mercado de trabalho, aliando uma formacéo qualificada a uma experiéncia
concreta de trabalho através do periodo designado formagdo em contexto de trabalho. A
satisfacdo demonstrada pelos/as jovens parece relacionada com o sucesso obtido, com a
aquisicdo de conhecimentos necessarios para o desempenho da profisséo e com a
experiéncia adquirida, permitindo a alguns/mas estudantes uma reconciliagdo com a escola
e a (re)construcdo de projectos de vida (acrescentar-se-ia aqui: 0 envolvimento na escola,
gue de acordo com Chen e Astor (2011) ainda nédo estédo perfeitamente claros os padrbes de
relacionamento, associados ao envolvimento, entre diferentes tipos de escola e entre
género). Concluindo, a diferenciacdo entre o ensino basico e o secundério faz todo o sentido
na medida em que coincide com a fase da adolescéncia que se caracteriza por mudancas
psicolégicas e internas.

O ensino secundario €, entdo, fulcral pois proporciona ao/a aluno/a conhecimentos
pragméaticos para o uso quotidiano, procurando que as respostas propostas ao nivel do
sistema educativo portugués possam ter eco na melhoria das taxas de abandono escolar,
aproximando tais respostas dos interesses dos/as alunos/as promovendo comportamentos
de bem-estar e motivacao (Martins, 2003). Por outro lado, os elevados indices de insucesso

escolar, assim como o aumento do desinteresse, a falta de motivacdo ndo sé pelas
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disciplinas, mas pela propria escola, e o0 insucesso académico sdo alguns dos indicadores
mais explicitos de que sdo necessarias medidas mais eficazes, e que tal resposta podera
ser encontrada nos estudos sobre o envolvimento. Na generalidade, Martins (2003) refere
que as diferencas que se podem encontrar em contexto do ensino secundario sao:
diferentes capacidades para aprender (que se reflecte no rendimento), diferentes
motivacOes para aprender, diferentes estilos cognitivos e de aprendizagem e interesses
diferentes.

Assim, e tal como referido o presente estudo centra-se no ensino profissional, do 10°
ao 12°nos de escolaridade, em populacdes urbanas e rurais, que frequentam escolas
secundarias e profissionais no Alentejo. Salienta-se, tal como o faz Ramos (2012) que 0s
cursos profissionais sdo um dos possiveis percursos do nivel secundario de educacéo, e
gue se caracteriza por uma forte ligacdo com o mundo profissional.

Tendo em conta o perfil pessoal dos/as alunos/as que frequentam esta tipologia de
curso, é valorizado o desenvolvimento de competéncias para 0 exercicio de uma
determinada profissdo, em articulagdo com o sector empresarial, local e regional. Os/As
estudantes que frequentam estes cursos profissionais sédo, tal como os/as seus/suas
colegas que frequentam outras tipologias de ensino, de diferentes contextos socio-
familiares, e neste sentido, os questionarios utilizados sdo compostos por escalas nacionais
e internacionais (devidamente adaptadas para fins de investigagao).

Por tudo isto, procura-se, na investigacdo desenvolvida, compreender em que medida as
Variaveis consideradas, designadamente os Resultados Escolares, o Envolvimento do/a
Estudante na Escola, e respetivas dimensdes, Bem-Estar e Suporte Social (medido através
do suporte percebido dos/as Pais/Maes, dos Pares e dos/as professores/as/as), se
relacionam entre si.

Parte-se, assim, do pressuposto de que a escola € compreendida enquanto contexto
ecoldgico e sistémico no qual ocorre o desenvolvimento dos/as estudantes, apresentando
como problema central do estudo: Quais e como relacionam os factores do envolvimento
dos/as alunos/as do ensino profissional nas escolas secundérias e profissionais da regido do
Alentejo? Através desta questdo inicial procura-se aprofundar e melhorar a compreensao
dos diferentes conceitos e varidveis em andlise (antecedentes (bem-estar, suporte social),
as trés dimensdes do envolvimento, e os resultados (classificacdes nas disciplinas que
compfem a componente sociocultutral dos cursos profissionais)). A “questdo de
investigacdo é uma incerteza sobre qualquer coisa na populagdo, que o investigador se
propdem a resolver através de medi¢des nos participantes do seu estudo” (Nicola, 2008, p.
22) caracterizando-se por critérios de exequibilidade, ética e relevancia (Nicola, 2008).

No ambito do modelo em analise (Lam & Jimerson, 2008) para quem o constructo do

envolvimento é influenciado por factores pessoais e contextuais, sendo multidimensional
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(fazendo parte as dimensbes comportamental, cognitiva e emocional), compreendendo

antecedentes e consequéncias ao nivel das referidas dimensdes, o objectivo geral deste

estudo é, entdo, compreender o envolvimento dos/as estudantes portugueses/as do ensino

profissional em escolas secundérias e profissionais do Alentejo e como o constructo do

envolvimento se relaciona com variaveis pessoais e contextuais. Procura-se, igualmente,

analisar as consequéncias do envolvimento, no/a estudante (académicas, comportamentais

e emocionais).

De acordo com o0 exposto, ou seja, com 0 problema de investigacdo proposto

derivam as seguintes grandes questdes de investigacao:

b)

c)

d)

Que relacdo(bes) existe(m) entre o envolvimento e as variaveis nivel de
escolaridade, tipo de escola e género dos/as estudantes?

Que relagéo(des) existe(m) entre o envolvimento dos/as estudantes na escola e
factores do contexto escolar, nomeadamente, o facto de frequentarem escolas
secundarias e profissionais?

Que relacdo(des) existe(m) entre o envolvimento dos/as estudantes na escola e
factores do contexto socio-relacional (professores/as e pais)?

Que relacdo(bes) existe(m) entre o envolvimento dos/as estudantes na escola e
factores pessoais?

Que relacdo(Bes) existe(m) entre o envolvimento dos/as estudantes na escola e os
seus resultados escolares, tais como o desempenho académico (classifica¢des finais
em disciplinas comuns, incluidas na componente sociocultural dos cursos

profissionais)?

Esmiucadas tais questdes encontram-se:

Os resultados obtidos nas diferentes dimensfes do Envolvimento e do Envolvimento
global dependem do género dos/as participantes?

Os resultados obtidos nas diferentes dimensdes do Envolvimento e do Envolvimento
global dependem do tipo de escola que que os/as participantes frequentam?

Os niveis de Bem-Estar e do suporte percebido dos/as Pais/Maes, dos Pares e
dos/as Professores/as dependem do género dos/as participantes?

Os niveis de Bem-Estar e do suporte percebido dos/as Pais/Maes, dos Pares e
dos/as Professores/as dependem do tipo de escola que frequentam?

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

encontram?
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f) Os resultados escolares estdo relacionados com as diferentes dimensdes do
Envolvimento e com o Envolvimento global? Como?

g) Os resultados escolares estédo relacionados com os niveis de Bem-Estar, o suporte
percebido dos/as Pais/Maes, dos Pares e dos/as Professores/as? De que forma?

h) Existem relacdes entre o Bem-Estar e as diferentes dimensfes do Envolvimento ou o
Envolvimento Global? Que relagéo?

i) Existem relacdes entre o Bem-Estar e 0os Resultados Escolares, o suporte percebido
dos/as Pais/Maes, dos Pares e dos/as Professores/as? Que relacdo?

j) Existem relacbes entre as dimensdes do Envolvimento e os Resultados Escolares, o
Bem-Estar e o0 suporte percebido dos/as Pais/Maes, dos Pares e dos/as
Professores/as? Que tipo?

k) O Envolvimento global e/ou as suas dimensbes configuram preditores significativos
dos Resultados Escolares?

l) O Envolvimento, os Resultados Escolares, o suporte percebido dos/as Pais/Méaes,
dos Pares e dos/as Professores/as apresentam-se como preditores significativos do
Bem-Estar?

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

n) O Bem-Estar, os Resultados Escolares, o suporte percebido dos/as Pais/Maes, dos
Pares e dos/as Professores/as séo preditores significativos das diferentes dimensdes

do Envolvimento?

Tais questbes sdo, assim, o factor critico para um estudo reconhecido como um bom
estudo (Nicola, 2008), uma vez que estas reflectem a importancia das incertezas
encontradas, pois o desafio em as encontrar reflectem a ideia de Nicola (2008, p.19) “E a
dificuldade em encontrar uma incerteza importante que possa ser transformada num plano
de estudo vélido e exequivel” .

Salienta-se, igualmente, que apesar de haver propostas teoricas que incluem a
necessidade de estudar os cinco contextos considerados no ambito deste constructo,
performance académica, comportamento em contexto de sala de aula, participacdo em
actividades extracurriculares, relacdes interpessoais e comunidade escolar (Jimerson e
colegas, 2003), neste estudo esse nao foi um dos objectivos, dado o tempo disponivel para
sua realizacdo. Assim restringiu-se o estudo aos contextos da performance académica
(através classificacdes nas disciplinas integrantes da componente sociocultural dos cursos);
relacdes interpessoais (questdes acerca das relagdes dos estudantes com professores/as,

pares e familia, pais/méaes).
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Em resposta as inquietacfes agora apresentadas foi desenvolvido o estudo empirico
a seguir descrito, esperando que venha a contribuir para um conhecimento mais
aprofundado de aspectos que concorrem para a definicAo da realidade educativa,

nomeadamente, no Alentejo.
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ESTUDO EMPIRICO

A Unica fonte de conhecimento é a experiéncia.
Albert Einstein






Parte Il Estudo Empirico

O envolvimento dos/as estudantes nas escolas é um construto
multidimensional que integra as dimensdes afectiva, cognitiva e comportamental de
ligacdo a escola, tendo, ao longo do tempo, a investigagédo vindo a documentar que o
envolvimento nas escolas exerce uma influéncia importante também nos resultados
académicos dos/as alunos/as.

Partindo da conceptualizacéo tedrica realizada, o objectivo geral deste estudo é
o0 de analisar e compreender o envolvimento de estudantes portugueses/as, que
frequentam cursos profissionais, quer em escolas secundéarias, quer em escolas
profissionais e como o0 envolvimento se relaciona com varidveis pessoais e
contextuais, baseando-se no modelo conceptual de envolvimento, desenvolvido por
Lam e Jimerson (2008). Na tentativa de tal compreensao €, igualmente, importante
perceber as consequéncias do envolvimento (e suas dimensdes) no/a estudante.

Sendo, como revisto em capitulo anterior, a escola compreendida num contexto
ecoldgico e sistémico no qual ocorre o desenvolvimento dos/as estudantes, o presente
estudo procurou analisar as relagbes entre o envolvimento dos/as estudantes na
escola e o tipo de escola frequentada pelos/as estudantes (factores do contexto
escolar); o bem-estar (factores do contexto pessoal); o suporte social (factores do
contexto sdcio-relacional); os seus resultados escolares, tais como o desempenho
académico, através das classificacbes obtidas em disciplinas comuns a todos o0s
cursos profissionais (componente sociocultural), que se apresenta através das
guestdes de investigacao.

O estudo centra-se no ensino profissional, logo, no ensino secundario, hoje
ensino obrigatério em Portugal. Tendo em conta o perfil pessoal dos/as alunos/as que
frequentam estes cursos valoriza-se o0 desenvolvimento de competéncias para o
exercicio de uma profissdo, em articulacdo com o sector empresarial, local e regional
(neste caso, o Alentejo).

Jimerson e colegas (2003) defendem que quando se trata de investigacdes
cujo objectivo principal é procurar compreender o constructo do envolvimento (como é
0 caso) é necessario ter bastante cuidado com os itens utilizados para medir o
envolvimento na escola (e suas dimensdes), assim como 0s constructos relacionados.
Neste sentido opta-se pelo uso de um modelo amplamente aceite, o0 modelo de Lam e

Jimerson (anteriormente referido).
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CAPITULO |

METODOLOGIA

Assim como falham as palavras quando querem exprimir qualquer pensamento,

assim falham os pensamentos quando querem exprimir qualquer realidade.

Fernando Pessoa






Capitulo I. Metodologia

Neste capitulo incluem-se os aspectos metodoldgicos da investigacdo agora
realizada. S&o apresentadas as op¢des metodoldgicas, assim como séo descritas as etapas
da investigacdo. E, também, apresentada a caracterizacio da populagdo-alvo e o contexto
em que o estudo foi desenvolvido. S&o, ainda, apresentados o0s instrumentos e
procedimentos utilizados na recolha de dados.

De acordo com Cohen e Manion (1990, p.31) “o0 método a utilizar na investigacao,
depende do conceito da realidade e do modo de a interpretar por parte do investigador”,
logo, para qualquer investigador/a, qualquer que seja a opcdo tomada em termos de escolha
do método de pesquisa, esta deve ser ndo so clara e definida, como justificada, tendo em
conta os instrumentos de recolha de dados e a forma de tratamento desejada. Neste
sentido, salienta-se que a metodologia proposta envolveu um conjunto de instrumentos que
procuram medir 0 constructo em analise, o envolvimento, ho ambito do modelo conceptual
de Lam e Jimerson. Os instrumentos encontram-se adaptados para a populagédo
portuguesa.

No que se refere ao design experimental do estudo e tendo em conta 0s objectivos
propostos e anteriormente descritos, o presente estudo consiste num estudo exploratério, de
carater descritivo e correlacional. Esta opgdo por ser um estudo exploratério justifica-se pelo
faco de se abordar uma temética ainda pouco explorada em termos conceptuais e praticos
(Sampieri, Férnandez-Collado & Lucio, 2006), conforme apresentado na primeira parte deste
estudo. Ou seja, segundo a revisdo de literatura efectuada, conclui-se que o constructo de
envolvimento dos/as estudantes na escola é, ainda, um tema relativamente recente na
investigacao (Appleton & colegas, 2008). Mais ainda pelo facto de inclui estudantes do
ensino profisisonal.

Trata-se, entdo, de um estudo descritivo, pois como Almeida e Freire (2003, p.25)
dizem, visa relatar “caracteristicas num determinado grupo”, isto é, descrever caracteristicas
de estudantes do ensino profisisonal, dos géneros feminino e masculino e que frequentam
escolas secundarias e profissionais possibilitando, assim, estimar eventuais diferencas entre
si. Trata-se, igualmente, de um estudo correlacional uma vez que “tem como proposito
conhecer a relacdo entre dois ou mais conceitos, categorias ou variaveis num contexto
particular” (Sampieri, Férnandez-Collado & Lucio, 2006, p. 105), ou seja, entre o conceito de
envolvimento na escola, antecedentes e consequéncias (resultados escolares) e as suas
dimensdes em estudantes do ensino profissional.

Apresentam-se, agora, 0s aspectos metodologicos da investigacéo, ou seja, quais as
etapas da investigacdo realizada, bem como a justificacdo pelas opc¢Bes tomadas e
assumidas, por exemplo, as condicdes nas quais a investigacdo se desenvolveu, 0s
procedimentos, as técnicas e os instrumentos utilizados para a recolha de dados. E, ainda,

feita a caracterizacdo da amostra e instrumentos utilizados.
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1. PARTICIPANTES

Os critérios de inclusdo neste estudo foi a frequéncia do ensino profissional, e
aptidao para a leitura e escrita autbnoma, uma vez que os instrumentos foram aplicados em
versdo de papel. Como critério de excluséo considerou-se serem alunos/as referenciados/as
com algum tipo de necessidade educativa especial que dificultasse a compreensédo e/ou
preenchimento dos instrumentos.

Os participantes incluidos no estudo foram seleccionados por método nao
probabilistico (Maroco, 2007) por conveniéncia (Almeida & Freire, 2003). Sao estudantes de
escolas do ensino puablico (escolas secundarias) e particular/cooperativo (escolas
profissionais) que frequentam o ensino profissional. Foram distribuidos e recolhidos 514
protocolos, ndo tendo sido nenhum anulado.

Como se pode verificar na Tabela 2, o estudo envolveu, entdo, 514 estudantes de
escolas secundarias e profissionais da regido do Alentejo, sendo 332 do género feminino
(64,6%) e 182 do género masculino (35,4%). O leque de idades varia entre os 16 e os 23
anos de idade (Mdn=18 anos). Dos 514 participantes, 286 frequentam o 10° ano de
escolaridade (55,6%), 48 o 11° ano (9,3%) e 180 o 12° ano (35%). No que respeita a
tipologia de escola (escola profissioal ou escola secundaria), verifica-se que 248 (48,2%)

participantes frequentam uma escola profisisonal e 266 (51,8%) uma escola secundaria.

Tabela 2
Distribuicdo dos/as participantes no estudo por ano de escolaridade, tipo de escola e

Género
Ano de Tipo de Escola Género Total
escolaridade Profissional Secundaria Feminino Masculino
n
10.° Ano ! 190 96 182 104 286
% 66,4% 33,6% 54,8% 57,1 55,6%
n
11.9 Ano 2 46 16 32 48
% 4.2% 95,8% 4,8% 17,6% 9,3%
n
12.9 Ano 56 124 134 46 180
% 31,1 68,9 40,4% 25,3% 35%
Total n 248 266 332 182 514
% 48,2% 51,8% 64,4% 35,4% 100%

Relativamente ao nimero de reprovagfes, 162 (31,5%) estudantes ndo reprovaram
em nenhum ano de escolaridade, enquanto 352 (68,5%) j& reprovaram pelo menos uma

vez, tendo 114 participantes reprovado no 2°ciclo (Tabela 3).
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Tabela 3

Distribuicdo dos/as participantes no estudo em relacdo ao numero de reprovacdes e ciclo de

ensino
Reprovacgdes
o .
Quantas Nenhuma 10ciclo | 20ciclo .3 ens. Mais QO Total
vezes vez ciclo sec. que 1 ciclo
1 n 0 28 18 37 40 0 123
% 0% 22,8% | 14,6% | 30,1% | 32,5% 0% 23,9%
o n 0 10 88 32 15 32 177
% 0% 5,6% 497% | 30,1% 8,5% 18,1% 34,4%
3 n 0 0 8 18 8 16 50
% 0% 0% 16% 36% 16% 32% 9,7%
. n 0 0 0 0 0 2 2
M
aisdedx o oo 0% 0% 0% 0% 100% 0,4%
Nenhuma n 162 0 0 0 0 0 162
vez % 100% 0% 0% 0% 0% 0% 31,5%
Total n 162 38 114 87 63 50 514
% | 31,5% 7,4% 22,1% 16,9 12,3 9,7 100%
Em relacdo a habilitacdo académica do pai e da mae, verifica-se que,

predominantemente, a mée tem habilitagdo superior em relacdo ao pai; com efeito, as maes
tém como habilitacdo mais frequente o 9° ano (32,7%) e o0 12° ano (22,6%), enquanto que
0S pais apresentam como habilitacdo mais frequente o 6° (27,6%) e o0 9° ano de
escolaridade (24,1%).

No que respeita aos resultados académicos, considerou-se apenas as classificacdes
(escala de 0 a 20 valores) das disciplinas comuns a todos os cursos profissionais:
Portugués, Lingua Estrangeira, Tecnologias da Informacdo e da Comunicagdo, Educacao

Fisica e Area de Integrac&o. As notas variavam entre os 10 e os 18 valores, com uma média
de 13,63 valores (DP=1,87).

2. INSTRUMENTOS

O protocolo de investigacdo (ver Anexo 4) incluiu um questionario demografico -
onde foi possivel delimitar variaveis, como o género, ano de escolaridade e idade - e
diversas medidas de investigacdo: Escala de Envolvimento do/a Estudante na Escola
(versdo 2012), Escala de Bem-Estar Psicol6gico para Adolescentes (Bizarro, 1999) —
EBEPA e Escala de Vinculag&o aos Pais - IPPA-R, Escala de Vinculagdo aos Pares - IPPA-
R, Escala de Vinculacdo aos Professores (Figueiredo & Machado, 2008, versao portuguesa
do Inventory of parents and peer attachment de Armsden & Greenberg, 1987).

Em qualguer um dos instrumentos utilizados, ofa participante tem de,
obrigatoriamente, escolher a resposta dentro de um conjunto de hipéteses que lhe séo

apresentadas. Estas respostas estéo tipificadas, o que permite um melhor tratamento da
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informacdo recolhida, apesar de este tipo de questbes apresentar também uma
desvantagem que é o facto de induzir uma determinada resposta (ndo permite ao/a
participante exprimir o seu ponto de vista para além das possibilidades que séo
apresentadas), que apesar de ndo ser muito rica, é facil de tratar uma vez codificada
(Ramos, 2012).

Veja-se, por exemplo, que Quivy e Campenhoudt (1992) e Gil (1999) salientam que
uma das principais vantagens desta forma de recolha de informacdo é a possibilidade de
gquantificar uma multiplicidade de dados e de proceder a numerosas analises. Isto porque 0s
dados obtidos desta forma, ao serem alvo de um tratamento quantitativo, permitem
comparar as respostas, descrever, analisar, registar e correlacionar factos com o constructo
em estudo, sendo, por isso, que Ghiglione e Matalon (1993, p.2) definem o questionario
como um “instrumento rigorosamente estandardizado, tanto no texto das questdes, como na
sua ordem, que permite suscitar um conjunto de discursos individuais, passiveis de
interpretacdo e generalizagdo”. Este tipo de instrumento foi, igualmente, selecionado por
uma questao de economia, eficiéncia e pela boa validade preditiva dos mesmos (Anastasi &
Urbina, 2000).

Apresentam-se em seguida os instrumentos utilizados.

1. Questionario Sociodemografico

Através do questionario sociodemografico foi possivel caracterizar os/as
participantes no que se refere respeito as seguintes variaveis: idade, tipo de escola
frequentada, ano escolar, escolaridade da mae e do pai (ou outros/as cuidadores/as),

numero de retencdes e os resultados escolares obtidos no ultimo periodo lectivo.

2. Escala de Envolvimento do/a Estudante na Escola - EEEE (versdo 2012)

Esta escala é a versdo portuguesa do questionario internacional Student
Engagement in School (Veiga, 2012a) que se baseia no modelo proposto por Lam e
Jimerson (2008) no ambito do envolvimento dos/as estudantes na escola. Como ja foi
referido, segundo estes autores devem ser considerados no modelo os antecedentes
(factores contextuais - evidenciados no instrumento através do contexto de instrucdo e do
contexto de relacbes pessoais -, e o0s factores pessoais reflectidos nas crencas
motivacionais), 0 envolvimento (incluindo as trés dimensfes, afectiva, cognitiva e
comportamental) e os resultados (evidenciados pelo desempenho académico).

E uma escala multidimensional, com respostas de auto-relato, numa escala tipo
Likert, com seis opcOes de resposta acerca da ocorréncia de comportamentos de
envolvimento especificos, e que vai desde o “total desacordo” a “total acordo”, variando as

respostas entre 1 e 6. A escala utilizada encontra-se adaptada para a populacéo portuguesa
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(adolescentes) tendo sido apresentados resultados semelhantes aos obtidos na verséo
original e os mesmos 3 factores, cognitivo, afectivo e comportamental (Veiga et al., 2010).
Ou seja, no que respeita ao Alpha de Cronbach da escala total o valor era de .90, variando
entre .67 e .89 nas dimensdes (.67, dimensdo comportamental, .89, dimens&o cognitiva e
.84, dimensdao afectiva) e a variancia total explicada foi de 60,76%. A média de resposta da
escala foi de 3,58 (M= 3,58) (Veiga et al., 2010). Pode-se, entdo afirmar que a escala de
avaliacdo do envolvimento dos/as alunos/as na escola apresenta boas qualidades
psicométricas. Uma vez que os participantes no estudo de Veiga e colegas (2010) apresenta
idades diferentes dos/as participantes no presente estudo, optou-se por realizar nova

analise factorial exploratéria (apresentada no préximo capitulo).

3. Escala de Bem-Estar Psicolégico para Adolescentes — EBEPA

A EBEPA é um instrumento de avaliacdo do bem-estar psicolégico na adolescéncia
desenvolvido por Luisa Bizarro (1999) especificamente para a populagdo adolescente
portuguesa. Trata-se de um questionario de auto-relato com uma escala de tipo Likert com
seis opcOes de resposta (de “sempre” a “nunca”) e cuja auto-avaliacdo incide no espaco de
tempo das ultimas semanas (Durante as ultimas semanas...),

Esta conceptualizagdo do bem-estar psicologico inclui dimensdes de caracter
subjectivo e assenta em caracteristicas desenvolvimentistas e em factores psicolégicos, o
que vai ao encontro das perspectivas integradoras apresentadas em capitulo anterior
(Diener, Lucas & Oishi, 2002, Moore & Keys, 2003, ref. por Carvalho, 2009).

A EBEPA é composta por 28 itens que se subdividem em 5 subescalas (Bizarro,
2001) conforme apresentado na tabela 4.

Tabela 4
Distribuicdo do itens pelas Subescalas da EBEPA

Achei que era capaz de fazer as coisas tdo bem como os outros.
Percepcéo de Achei que era capaz de ser suficientemente bom(boa) no trabalho escolar.
Competéncias Achei que era capaz de resolver os meus problemas do dia-a-dia.
Achei que era capaz de resolver os problemas que tive com os(as) amigos(as).
Tive um(a) amigo(a) intimo(a) que me compreendeu mesmo.
Tive um(a) amigo(a) a quem pude contar 0s meus problemas.
Tive colegas ou amigos(as) com quem pude passar 0S meus tempos livres.
Achei que tinha alguém com quem podia desabafar.
Achei que tinha alguém verdadeiramente meu(minha) amigo(a).
Tive colegas ou amigos(as) com quem gostei de estar.
Senti-me tao triste e desencorajado(a) a ponto de achar que ja nada valia a pena.
Achei a minha vida sem qualquer interesse.
Cognitiva-Emocional  Achei que nada aconteceu como eu esperava.
Negativa Achei que ndo tinha nada a esperar do futuro.
Achei que ndo era capaz de fazer nada bem feito.
Senti-me tdo em baixo que nada me conseguiu animar.

Apoio Social
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Gostei de mim proprio(a).
Consegui ver o lado positivo das coisas.
Cognitiva-Emocional  Gostei das coisas que fazia.
Positiva Senti-me uma pessoa feliz.
Estive empenhado(a) nas coisas que fazia.
Aconteceram na minha vida coisas de que gostei.
Andei irritado(a).
Senti-me nervoso(a), tenso(a).
Senti-me a ponto de explodir.
Tive dores de cabeca.
Senti-me ansioso(a), preocupado(a).
Senti dificuldades em me acalmar.

Ansiedade

Assim, Bizarro (2001) faz referéncia que a dimenséo Cognitiva-Emocional Positiva
avalia aspectos cognitivos e emocionais do Bem-estar na sua vertente positiva; ja a
dimensdo Cognitiva-Emocional Negativa avalia 0s aspectos cognitivos e emocionais do
Bem-estar, mas neste caso numa valéncia negativa; a dimensao do Apoio Social avalia a
existéncia de pessoas (no seu espago socio-relacional) que possam assegurar tanto um
apoio emocional como instrumental; j& a dimenséo Ansiedade avalia as queixas somaticas e
outras da mesma indole (relacionadas com sintomas de ansiedade e depressao) e, por fim,
a dimenséo da Percepcdo de Competéncias onde se procura avaliar a percepc¢ao global de
competéncias em geral, mas também no dominio escolar e de resolu¢do de problemas.

A avaliacdo da frequéncia da ocorréncia permite concluir que uma maior frequéncia
nos itens referentes as subescalas cognitiva-emocional positiva, apoio social e percepc¢éo de
competéncias, reflecte um maior bem-estar; ao contrario de uma maior frequéncia para as
subescalas cognitiva-emocional negativa e ansiedade que reflecte um menor bem-estar.

Os resultados séo, assim, obtidos por subescala, chegando-se a um valor global. Em
relacdo a cotacdo, esta é feita em cada subescala, pelo somatério das respostas dadas aos
itens a dividir pelo numero de itens dessa subescala. O valor total (indicador de bem-estar
total) é calculado através da média das médias encontradas para cada subescala, depois de
invertidos os itens negativos. Isto é, para a obtencao deste indicador de bem-estar total, os
valores das subescalas com uma valéncia negativa e que contribuem assim para um menor
bem-estar (nomeadamente, os valores das subescalas Cognitiva-Emocional Negativa e
Ansiedade) foram invertidos, de modo a que todos os itens pontuassem na mesma direccao.
Neste sentido, o referido indicador foi obtido através da média das médias encontradas em
cada uma das subescalas, permitindo que a cotacdo do bem-estar total esteja numa ordem
crescente de 1 a 6 no sentido de um maior bem-estar.

De acordo com Bizarro (2001) o instrumento foi alvo de estudo aprofundado ao nivel
das suas qualidades psicométricas, tendo apresentado bons valores de precisdo, assim
como os valores Alpha de Cronbach de cada sub-escala (variaram entre .80 e .87)
indicaram boas consisténcias internas. A autora realizou um estudo da verséo inicial do

instrumento onde encontrou, através da matriz factorial, 5 factores explicativos de 48,95%
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da variancia total. Na sequéncia deste primeiro estudo realizou um segundo (22 verséo e
final do instrumento) tendo encontrado pelo mesmo método de matriz factorial 4 factores
(com valores de Alpha de Cronbach entre .85 e .90, respectivamente, para os factores 1, 2,
3 e 4, .90, .87, .86, .85). Todavia, a autora manteve a opcao de 5 factores uma vez que na
analise das correlacdes intersubescalas a autora encontrou niveis moderados de correlagéo
entre as escalas Ansiedade e Cognitiva-Emocional Negativa (que na priemira verséo
surgiam em dois factores distintos e agora agrupadas) o que justificou a existéncia de
suficiente variabilidade Unica que permitia a sua discriminacdo. Ainda neste aspecto, a
autora refere que a magnitude da correlacdo sugere que medem diferentes dimensdes.
Foram, ainda para justificar tal opgdo (5 factores), os critérios de Aiken (1996, ref. por
Bizarro, 2001) que defende que as referidas correlacdes (entre as subescalas) devem ser
substancialmente inferiores aos valores da consisténcia interna.

O uso deste instrumento visou, entdo, conhecer o bem-estar psicolégico dos/as
adolescentes, que, como anteriormente se verificou, € um conceito determinante para o
envolvimento do/a estudante na escola (considerou-se como factor pessoal no ambito do
modelo de Lam & Jimerson).

Uma vez que este estrumento foi construido e esta aferido e adaptado aos
adolescentes portugueses ndo se realizou, neste estudo, nenhuma analise factorial

exploratodria, utilizando-se os 5 factores mencionados pela autora.

4. Escala de Vinculacdo aos Pais - IPPA-R, Escala de Vinculacdo aos Pares — IPPA-R e

Escala de Vinculacdo aos Professores

O IPPA de Armsden e Greenberg (1987) tem sido um instrumento utilizado na
avaliacdo da representacao da vinculacdo aos/as pais/maes.

Figueiredo e Machado (2010) foram responséaveis pela tradugdo e adaptacédo do
IPPA-R versfes Pais e Pares, para a populagédo portuguesa, tendo, igualmente, construido
um novo instrumento, a versédo IPPA-R Professores (uma vez que ao longo da vida escolar,
0s pares e professores/as ganham importadncia na adaptacdo dos/as estudantes em meio
escolar, podendo, de acordo com as autoras tornar-se figuras vinculativas). Salienta-se,
assim, que todas as versbes do IPPA-R séo justificadas e enquadradas na teoria da
vinculacéo (Soares, 2007, Figueiredo & Machado, 2010).

Esta escala € um instrumento de auto-avaliagdo, sendo cada uma das trés versoes
constituidas por 25 itens. As autoras referem que no seu estudo de adaptacdo das versdes
Pais e Pares distinguiram, assim como proposto no estudo original de Armsden &
Greenberg (1987, ref. por Figueiredo & Machado, 2010), 3 subescalas em cada versdo. A
primeira intitularam de Comunicacdo e Proximidade Afectiva que avalia a qualidade da

comunicacdo e sentimento de proximidade dos pais; a segunda, Aceitacdo Mutua e
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Compreensdo, que visa avaliar a percepcdo de aceitacdo mutua e capacidade de
compreensdo e, por fim, a terceira que avalia o sentimento de afastamento afectivo e
rejeicdo que as criangas percepcionam em relacdo as figuras parentais/pares (consoante a
verséo), designa-se Afastamento e Rejei¢ao.

Em todas as versfes as respostas sdo organizadas numa escala tipo Lickert de 5
pontos: de “Sempre verdadeira” (5 pontos) a “Nunca verdadeira” (1 ponto). A pontuacéo total
€ obtida através da soma das dimensGes Comunicacdo e Proximidade Afectiva e Aceitacéo
mutua e Compreensdao e subtraccdo do total da dimenséo Afastamento e Rejeicao.

O instrumento avalia, assim, a seguranca/inseguranca percepcionada na relacdo
com os/as pais/maes.

A versdo Professores foi construida pelas autoras (Figueiredo & Machado, 2008)
para a populagdo portuguesa e segue a estrutura das versbes anteriores (25 itens,
organizados nas trés dimensdes acima identificadas) avaliando, neste caso, a percep¢ao da
gualidade da relacdo construida com professores/as tidos como significativos/as. A cotagéo
segue 0s mesmos critérios das versdes anteriores.

Na sua globalidade, os resultados obtidos pelas autoras sugerem que as trés
versbes do instrumento, apresentam boas caracteristicas psicométricas, nomeadamente
consisténcia interna, assim como as respectivas subescalas. No IPPA-R Pais sao
apresentados os Alpha de Cronbach de .828 no indice total, sendo, respectivamente, nas
subescalas “Comunicacdo e Proximidade Afectiva”, “Aceitacdo Mutua e Compreensao”, e
“Afastamento e Rejei¢do”, .859, .695, .567. Na versao Pares no indice total da escala o valor
da consisténcia interna € bastante elevado (o= .908) sendo .907 na subescala
“Comunicacao e Proximidade Afectiva”, .783 na subescala “Aceitacdo Mutua e
Compreensao” e .640 na subescala “Afastamento e Rejeicao”. Por fim, no indice total da
escala, IPPA-R Professores,a consisténcia interna é de .869, sendo .863 na subescala
“Comunicacdo e Proximidade Afectiva’”, .831 na subescala “Aceitacdo mutua e
Compreensao” e .536 na subescala “Afastamento e Rejei¢cao”. Tais valores de consisténcia
interna sugerem que se trata de instrumentos fiaveis.

Uma vez que os participantes no estudo de Figueiredo e Machado (2010) tém idades
diferentes dos/as participantes no presente estudo, optou-se por realizar nova analise

factorial exploratoria (apresentada no proximo capitulo).

3. PROCEDIMENTOS

S&o, neste momento, apresentados os procedimentos seguidos a longo da parte préatica

deste estudo.
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A) PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Antes da aplicagdo dos instrumentos e consequente recolha dos dados, foram
seguidas as orientacdes propostas por Anastasi & Urbina (2000) no que se refere a
preparacdo antecipada, tendo sido utilizada a sala de aula onde os/as estudantes se
encontravam a ter aulas e se ter mantido em sala o/a professor/a da disciplina enquanto
os/as estudantes respondiam aos instrumentos, procurando, claro esta, que o rapport®
mostrado pela examinadora procurasse despertar o interesse dos/as estudantes pelos
instrumentos por forma a encorajar a sua participacdo e colaboracdo durante o periodo de
aplicacdo dos mesmos. Inicialmente, foi dada instru¢do aos/as jovens sobre o correcto
preenchimento dos instrumentos, sendo, igualmente, garantida a liberdade em né&o
participarem, a confidencialidade e o anonimato das suas respostas seguindo os critérios
éticos da American Psychological Association (APA).

Foram, igualmente, seguidos os principios gerais éticos e deontoldgicos da profissao
explicitados no Cédigo Deontolégico da Ordem dos Psicologos Portugueses?,
nomeadamente, respeito pela dignidade humana e direitos da pessoa, competéncia,
responsabilidade, integridade e beneficiéncia e ndo-maleficiéncia; garantiu-se o anonimato e
a confidencialidade das respostas, bem como o uso da informag&o para fins exclusivos da
investigacéo, com tratamento global dos dados.

Apés obtida a autorizacdo formal (Anexo 3) dos estabelecimentos de ensino (e
prestados todos os esclarecimentos sobre os objectivos e metodologia da investigagdo em
curso), e o consentimento informado dos/as encarregados/as de educacdo e dos/as
alunos/as, procedeu-se a aplicacdo dos instrumentos, em contexto de sala de aula, no
periodo da manhd de modo a evitar a interferéncia de factores externos, como o cansago ou
a fome. H4, no entanto, que ressalvar o facto de algumas escolas néo terem permitido uma
guestao prevista inicialmente no questionario sociodemogréfico (identificacdo do curso que
os/as participantes frequentavam) dado que foi considerado que seria colocado em causa o
anonimato dos/as mesmas (pois ha cursos especificos em determinadas escolas, existindo
apenas uma turma composta por um “pequeno” numero de alunos/as).

O tempo utilizado pelos/as participantes variou de grupo para grupo, mas manteve-
se entre 0os 30 minutos, no minimo, e os 50 minutos, no maximo. Isto apesar de como a
tarefa ocorreu durante as horas regulares das aulas, estes disponham de 90 minutos (tempo

lectivo) para o devido preenchimento dos questionarios.

2 “Rapport se refere aos esforcos do examinador para despertar o interesse dos testandos pelo teste” (Anastasi & Urbina,
2000, p.27).
%2 pyblicado na 22 Série do Diario da Republica a 20 de Abril de 2011, Regulamento N° 258/2011.
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Salienta-se que os/as estudantes foram alertados/as para o facto de ndo estarem a
ser avaliados/as e n&o existirem respostas certas ou erradas, sendo esclarecidos/as de que
a cotacdo e analise seria feita em termos globais e em regime de anonimato.

Nesta investigagdo foi, entdo, administrado um protocolo de investigagdo a
adolescentes que frequentam o ensino profissional em escolas secundarias e profisisonais,
constituido por um questionario demografico e pelas medidas de avaliacdo anteriormente

descritas.

B) PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Os dados recolhidos foram processados através da utilizacdo do software Statiscal
Package for the Social Sciences - SPSS, versao 21, tendo sido desenvolvidas estatisticas
descritivas e andlises multivariadas de dados, por forma a obter conclusdes com sentido
empirico (Field, 2009).

Procurando assegurar (e confirmar) a qualidade psicométrica das escalas foram
realizadas analises estatisticas de validade e fidelidade. Neste sentido, foi tida em conta a
validade de constructo (esta relaciona-se com o0 grau em que se conhece o0 que O
instrumento mede (Almeida & Freire, 2003)) utilizando para tal a andlise factorial. Este
centrar a atencdo no célculo da validade de constructo justifica-se por ser a mais
considerada em diversos instrumentos psicoldgicos, caracterizado o conhecimento sobre o
que se pretende medir (Almeida & Freire, 2003), em que a metodologia mais utilizada para o
seu célculo é a Analise Fatorial Exploratéria. Assim, a estrutura relacional das pontuactes
das questBes dos instrumentos foi tida em conta a partir da Analise Factorial Exploratéria
sobre a matriz de correlacdes, com extraccdo dos factores pelo método das componentes
principais, seguida de uma rotacdo Varimax. Tal método, partindo das intercorrelagbes entre
os itens, procura identificar quais as componentes (factores) gerais e/ou diferenciadas que
possam explicar a variancia comum ai encontrada (Almeida & Freire, 2003; Maroco, 2007).
Por forma a manter os factores foram utilizados como critérios de inclusdo os itens cujos
valores de saturacdo sdo superiores a 0.50 e com média dos valores das comunalidades
superior a 0.50. Foram, por seu turno, excluidos os itens cujo valor de saturagdo se
encontrava acima de 0.40 em mais do que um factor.

A validade da analise factorial de componentes principais foi verificada através do
teste de esfericidade de Bartlett e do teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) considerando os
critérios de classificacao que Maroco (2007) define.

Por outro lado, a fidelidade foi verificada através da analise da consisténcia interna
das escalas e respectivas dimensdes, medida, como indicado em Maroco (2007) através do
Alpha de Cronbach.
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Foi também realizada uma andlise de dados em termos descritivos, tendo sido
utiizadas as medidas apropriadas a natureza das varidveis, ou seja, frequéncias,
percentagens, medidas de tendéncia central (média) e dispersdo (desvio-padrao), assim
como 0s respectivos valores maximos e minimos.

Globalmente, para todas as dimens@es das escalas incluidas no estudo, pressupde-
se que um resultado mais elevado significa o aspecto positivo do dominio designado, ou
seja, se mais elevado o resultado do/a estudante na EBEPA, maior 0 seu bem-estar; se
mais elevado o resultado nas dimensfes da EEEE e escala global, maior o envolvimento
do/a estudante.

No ambito da analise dos dados utilizaram-se variados procedimentos, considerando
a natureza das questdes de investigacdo apresentadas em capitulo anterior. Salienta-se que
as analises foram consideradas na totalidade dos dados, sem exclusao de outliers.

Por forma a analisar as diferencas de médias entre as amostras independentes
tendo em conta o género e tipo de escola, foi utilizado o teste t-Test, uma vez que nos
permite verificar se ha (ou n&o) diferencgas significativas entre os mesmos (Maroco, 2007).
Em relagdo ao ano escolar foi utilizada uma analise de variancia (ANOVA oneway), com 0
objectivo de analisar as diferencas das médias entre as amostras independentes, uma vez
gue esta analise de variancia € utilizada para comparar duas ou mais médias, verificando se
existem diferencas significativas entre si (Tabachnick & Fidell, 2007; Maroco, 2007).

Consideraram-se estatisticamente significativas, tal como referido por Maroco (2007),
as diferencas entre as médias cujo p-value se apresentou inferior ou igual a 0.05 e para os
guais se assume que ha diferencas significativas entre ambos.

As relacdes entre as variaveis foram calculadas a partir do Coeficiente de Correlagcéo
de Pearson, r, que mede o grau da correlacéo linear entre duas variaveis quantitativas. E um
indice adimensional com valores situados ente -1,0 e 1.0 inclusive, que reflecte a
intensidade de uma relacao linear entre dois conjuntos de dados (quanto mais perto de um
dos limites, mais forte € a relagdo entre as duas variaveis). O significado préatico dos
resultados tém, amplamente, sido discutido em termos praticos, propondo, consoante o
autor, diferentes classificacbes aos valores obtidos (p. ex. Cohen (1988, ref. por Filho &
Janior, 2009), Cohen (1992) e Santos (2007)). Neste trabalho e pela aceitacdo mais ampla
opta-se pelo uso da classificacdo de Cohen (1992): r= .10 (entre .10 e .29), efeito pequeno,
revela uma associacao fraca; r de .30 (entre .30 e .49), efeito médio, logo revela uma
associacdo moderada e um r de .50 (entre .5 e 1), efeito grande, revela uma associacao
forte.

Tabachnick & Fidell (2007) defendem que a utilizacao da correlacéo e da regresséo é
fundamental, pois enquanto a correlacdo é utilizada para medir a forca e a direcdo da

relacdo linear entre duas variaveis, a regressao, por seu lado, permite predizer o resultado
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de uma variavel a partir do resultado da outra. Este facto ocorre porque o uso da regressao
linear, como Maroco (2007) afirma, permite modelar relagcdes entre variaveis, predizendo o
valor de uma variavel tida como dependente a partir de um conjunto de variaveis preditoras
(ou independentes). Tal aspecto é verificado através dos valores de [, que incluem os
coeficientes de correlagdo estandardizados, e de R? que mede a magnitude do efeito
(quantidade de variancia do critério que € capturada pelo factor), pois o valor de B expressa
a importancia relativa de cada variavel independente em termos estandardizados.

Neste sentido, foram verificados os pressupostos da regressao linear referidos por
Maroco (2007), nomeadamente, o da homogeneidade de varidncia dos residuos, a
distribuicdo normal dos erros, e a independéncia dos residuos. A homogeneidade de
variancia dos residuos foi graficamente verificada devendo, a respectiva andlise, indicar
relagbes de tipo linear (sendo, como afirma Maroco (2007), o modelo de regressao linear
ndo é valido). Ja a distribuicdo normal dos erros foi verificada através de um grafico de
probabilidade normal, e a independéncia dos residuos foi validada através do teste de
Durbin-Watson (o valor deve-se encontrar entre dois valores criticos: 1.5 <d< 2.5). A andlise
de distribuicdo dos erros foi feita através do teste de Kolmogorov-Smirnov, em que se
assume uma distribuicdo normal sempre que p> 0.05. A multicolinearidade dos preditores foi
verificada através dos valores da Variance Inflation Factor (VIF) e Tolerance (T), em que o

valor de T devera ser proximo de 1 e o de VIF inferior a 5 para todas as variaveis.
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...qualquer relagcdo nova que vem a luz, escreve mesmo inadequada, e até o erro, sdo uteis,

estimulantes e indispensaveis para o futuro da ciéncia.
Goethe (1993)






Capitulo II. Apresentacdo e Analise dos Resultados

No presente capitulo apresentam-se e analisam-se os dados obtidos a partir
dos diversos instrumentos instrumentos utilizados. Analisando, sucintamente, 0s

dados recolhidos.

1. Analise Psicométrica dos instrumentos

Analise Fatorial Exploratoria da EEEE - Validade

Em relacdo a EEEE, relativamente aos estudos feitos anteriormente foi
realizada nova analise factorial uma vez que os/as participantes sao diferentes
(alunosf/as que frequentam o ensino profissional). Face a estrutura factorial anterior
(Veiga, 2011), verificou-se a existéncia de um quarto factor que relne itens inversos
relacionados com o “nao-envolvimento”. Nesta analise houve necessidade de serem
retirados alguns itens (9, 12, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 31, 32, 33, ou seja, 11 itens que de
alguma forma evidenciavam a participacdo em actividades de escola (fora do contexto
de sala de aula) e trabalhos para casa que praticamente ndo existem ao nivel dos
cursos profissionais) uma vez que se mostravam “pouco explicativos”, dado saturarem
em mais do que um factor de forma pouco clara (Maroco, 2007). Com tal retirada de
itens obteve-se uma matriz factorial com 4 factores explicativos de 66,39% da
variancia total. Os resultados apresentados no Teste de Esfericidade de Bartlet
(x*~7446,631; gl=231; p<0,001) e na Medida de Adequacéo da Amostra (KMO= .857)
encontram-se na Tabela 5 e revelam que as variaveis nao sdo apenas
correlacionaveis mas que a sua factorabilidade da matriz de correlagdes apresenta, de
acordo com os parametros de Maroco (2007) um excelente indice.

A partir da tabela 5 conclui-se que a estrutura factorial apresenta a distribuicdo
dos itens sugere que estes se agrupam segundo 0s pressupostos tedricos que se
encontram na base da construcdo desta escala. O primeiro factor (explica 23,94% da
variancia) inclui os itens relacionados com as estratégias cognitivas utilizadas pelos/as
alunos/as na aprendizagem; o segundo factor (explica 15,76% da variancia) comporta
os itens relacionados com os afectos dirigidos a escola; o terceiro factor (explica
15,74% da variancia) estdo agrupados itens que reflectem a persisténcia do/a aluno/a
nas tarefas escolares; en por fim, o quarto factor (explica 11,95% da variancia) que
inclui os itens com pesos factoriais elevados no ambito do “n&o-envolvimento”. Logo,
pode-se concluir, a partir do modelo tedrico, que o factor 1 diz respeito a dimensao

cognitiva, o factor 2 a dimenséo afectiva e o factor 3 a dimensdao comportamental. O
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factor 4 reflecte uma nova dimenséo, que apesar de nao descrita no modelo teérico de

Lam e Jimerson, se revelou, neste estudo, como relevante, o “ndo-envolvimento”.

Tabela 5
Matriz Factorial com 4 factores explicativos de 66,39% da variancia total

Factores
Itens

1 2 3 4

28. Tento ver as semelhancgas e as diferencas entre as
matérias que estou a aprender e 0 que ja sei.

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

29. Tento perceber como € que as coisas que eu aprendo na
escola se relacionam umas com as outras.

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

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

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

25. Quando estou a estudar, tento relacionar o que aprendo
com as minhas proprias experiéncias.

,869

,860

,851

,846

,828

,815

,812

6. Gosto da minha escola. ,825
7. Sinto orgulho por andar nesta escola. , 784
4. Gosto de aprender coisas novas na escola. , 701
3. Gosto daquilo que estou a aprender na escola. ,688
2. Penso que o que estamos a aprender na escola tem
interesse.

8. A maior parte dos dias, gosto de ir para a escola ,535

,648

13. Nas aulas, estou atento(a). ,834
11. Nas aulas, fagco o melhor que posso. 779
10. Esforgco-me bastante por fazer bem as coisas na escola. ,689
17. Sou um aluno(a) aplicado(a), mesmo quando tenho
dificuldade numa matéria.

1. Estou muito interessado em aprender. 524

,614

14. Nas aulas, finjo que estou a trabalhar. ,865
16. Durante as aulas, penso noutras coisas que nao estao
relacionadas com a matéria.

15. Na escola, fago apenas o suficiente para passar de ano. 757
5. Sinto que é aborrecido aprender. , 702

,801

Valores proprios 5,27 3,47 3,24 2,63
Percentagem da Variancia Explicada 23,94 15,76 15,74 11,95
Média 4,19 4,44 4,43 3,22
Desvio Padréo 92 ,83 74 1,15
Valor Minimo 1,00 2,00 2,00 1,00
Valor maximo 6,00 6,00 6,00 6,00

As médias dos resultados dos/as estudantes nas diferentes dimensdes foram:

na dimensdo cognitiva, média de 4,19 (DP =,92), na dimensé&o afectiva, média de 4,44
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(DP = ,83), na dimensdo comportamental, média de 4,43 (DP = ,74) e na dimenséao
ndo-envolvimento, média de 3,22 (DP = 1,15).

Relativamente a EBEPA, ndo foi realizada a andlise factorial exploratoria uma
vez que o0 instrumento se encontra aferido para os/as adolescentes portugueses/as.
Neste sentido, segue-se os valores que a autora (Bizarro, 2001) apresenta no seu
estudo com adolescentes, isto é, optou-se por utilizar os indicadores e conclusdes
encontradas pela autora (bom KMO= .835 e Alpha de Cronbach nas subescalas, entre
.80 e .87). Segue-se, igualmente, a opcao da autora em manter as 5 subescalas do
instrumento (percepcdo de competéncias (a= .80), apoio social (a= .85), cognitiva-
emocional positiva (a= .87), cognitiva-emocional negativa (a= .85) e ansiedade (a=
.86)).

No que respeita ao IPPA-R, versao Pais, 0s resultados apresentados no Teste
de Esfericidade de Bartlet (x2z10976,012; gl=300; p<0,001) e na Medida de
Adequacdo da Amostra (KMO= .905) revelam que as variaveis sdo correlacionaveis
(Maroco, 2007). Na tabela 6 apresenta-se a matriz factorial onde a distribuicdo dos
itens sugere que estes se agrupam segundo 0s pressupostos tedricos que se
encontram na base da construgdo deste instrumento, ou seja, em 3 factores
(Comunicacéao e Proximidade Afectiva, Aceitacdo Matua e Compreenséao, Afastamento
e Rejeicdo) que, no seu conjunto, explicam 66,78% da variancia total (o factor 1
explica 38,82%, o factor 2, 21,45% e o factor 3, 6,51% da variancia). Salienta-se, no
entanto, que alguns itens saturam em mais do que um factor, revelando-se os itens
mais explicativos dos factores 1 e 2. Assim, os factores que inicialmente surgiam em
separado, “comunicacao e proximidade afectiva” e “aceitacdo mutua e compreensao”,
surgem agora juntos ho mesmo factor.

A partir da matriz apresentada na tabela 6 pode-se concluir pela existéncia de
apenas 2 factores que pelos itens que os saturam sdo: factor 1, “comunicacdo e
proximidade afectiva, e aceitagdo mutua e compreensao” e o factor 2, “afastamento e
rejeicdo”. Dada esta agregacao das duas subescalas num unico factor procedeu-se,
tal como Bizarro (2001) a andlise das correlagfes intersubescalas por forma a verificar
o nivel de correlacdo entra ambas as subescalas (justifica-se, igualmente, pelo
interesse em manter a diferenciacdo das subescalas). A analise desta correlagéo
(tabela 7) demonstra que tém suficiente variabilidade Unica (correlagdo moderada)
para justificar a sua discrimicdo. Logo, apesar da partilha de alguma variancia, a
magnitude da correlagcdo encontrada sugere que medem dimensdes diferentes,

decidiu-se, por isso, manter as subescalas em separado.

192



Capitulo Il. Apresentacdo e Analise dos Resultados

Tabela 6
Matriz Factorial com 3 factores explicativos de 67,78% da variancia total

Factores

Itens 1 > 3
20. Os meus pais compreendem-me. 911
11. Quando conversamos sobre algum assunto, 0S meus pais 885
valorizam a minha opinido. '
12. Os meus pais confiam nas minhas decisdes. ,866
21. Quando estou zangacjo(a) com alguma coisa, 0s meus pais 862
procuram ser compreensivos.
14. Os meus pais ajudam-me a compreender-me melhor. ,858
15. Eu conto aos meus pais 0s meus problemas e preocupacdes. ,841
25. Se 0s meus pais sabem que algo me esté a preocupar, eles 839
perguntam-me 0 que se passa. '
7. Os meus pais conseguem notar quando estou preocupada com 835
alguma coisa. ’
24. Eu posso contar com 0s meus pais quando preciso de desabafar. ,834
19. Os meus pais ajudam-me a falar das minhas preocupagoes. ,820
5. Eu gosto de pedir a opinido dos meus pais acerca das coisas que me 755
preocupam.
2. Penso que 0s meus pais sdo uns bons pais. ,678 ,518
22. Eu confio nos meus pais. ,672 ,488
4. Os meus pais aceitam-me tal como eu sou. ,658 415
1. Os meus pais respeitam 0s meus sentimentos. ,634 ,294
17. Eu sinto-me zangado(a) com 0s meus pais. ,832
18. Eu ndo recebo muita atengdo dos meus pais. ,814
16. Irrito-me facilmente com os meus pais. , 793
8. Eu sinto-me envergonhado(a) ou ridiculo(a) quando falo dos meus 765

problemas com os meus pais.
10. Eu fico irritado(a) mais vezes do que os meus pais déo conta. , 749
13. Os meus pais ja tém os seus problemas, por isso ndo os incomodo

COm 0S meus. 735

23. Os meus pais ndo entendem o que estou a passar agora. 724

6. N&o vale a penas mostrar 0s meus sentimentos junto dos meus pais. ,628

3. Eu gostava de ter outros pais. ,615

9. Os meus pais esperam demasiado de mim. 577

Valores préprios 9,71 5,32 1,63
Percentagem da Variancia Explicada 38,82 21,45 6,51
Média 3,60 3,76 2,83
Desvio Padréao ,95 ,80 ,89
Valor Minimo 1 2 1
Valor maximo 5 5 5

Em relacdo ao IPPA-R, versdo Pares, os resultados apresentados no Teste de
Esfericidade de Bartlet (x*~10803,656; gl=300; p<0,001) e na Medida de Adequacao
da Amostra (KMO= .886) revelam que as varidveis sdo correlacionaveis (Maroco,
2007).
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Tabela 7
Analise das Correlacdes Intersubescalas

factor 1 factor 2 factor 3
comunicagao e aceitacdo mitua e afastamento
proximidade afectiva compreens&o rejeicao
factor 1
comunicacgéo e
proximidade afectiva
.facitor 2 576"
aceitagdo mdtua e
compreensao
factor 3 -,048 -,532"

afastamento rejeigdo
** A correlagéo é significativa ao navel 0.01.

Na estrutura factorial apresentada (tabela 8) a distribuicdo dos itens sugere que
estes também se agrupam de acordo com 0s pressupostos tedricos que estédo na base
da construgédo do IPPA-R Pares, ou seja, em 3 factores (Comunicagéo e Proximidade
Afectiva, Aceitagdo Mutua e Compreensdo, Afastamento e Rejeicdo) que, no seu
conjunto, explicam 64,26% da variancia total (o factor 1 explica 28,71%, o factor 2,
18,61% e o factor 3, 17,05% da variancia). Salienta-se que houve necessidade de
retirar o item 20 dado apresentar-se confuso e “pouco explicativo”, saturando em mais

do que um factor de forma pouco clara (Maroco, 2007).

Tabela 8
Matriz Factorial com 3 factores explicativos de 64,37% da variancia total

ltens Factores
1 2 3
6. Os(as) meus(minhas) amigos(as) compreendem-me. ,815
3. Quando conversamos sobre algum assunto, os(as) meus(minhas) , 791
amigos(as) valorizam a minha opiniéo.
7. Os(as) meus(minhas) amigos(as) ajudam-me a falar das minhas 775
preocupacdes.
12. Os(as) meus(minhas) amigos(as) escutam o que eu tenho para dizer. , 732
2. Os(as) meus(minhas) amigos(as) conseguem notar quando estou , 725
preocupado(a) com alguma coisa.
14. Sinto facilidade em falar com os(as) meus(minhas) amigos(as). , 709
13. Eu sinto que os meus amigos séo bons(boas) amigos(as). ,701
1. Eu gosto de pedir a opinido aos(as) meus(minhas) amigos(as) acerca das ,692
coisas que me preocupam.
8. Os(as) meus(minhas) amigos(as) aceitam-me tal como eu sou. ,678
15. Quando me sinto zangado(a) com alguma coisa, os(as) meus(minhas) ,670
amigos(as) procuram ser compreensivos.
9. Eu sinto necessidade de estar em contacto com os(as) meus(minhas) ,665

amigos(as) mais vezes.
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24. Eu posso falar com os(as) meus(minhas) amigos(as) acerca dos meus ,863
problemas e preocupagdes.

19. Eu posso contar com os(as) meus(minhas) amigos(as) quando preciso ,804

de desabafar.

21. Os(as) meus(minhas) amigos(as) respeitam 0s meus sentimentos. , 715

16. Os(as) meus(minhas) amigos(as) ajudam-me a compreender-me melhor. ,703

17. Os(as) meus(minhas) amigos(as) preocupam-se com o que eu sinto. ,685

25. Se os(as) meus(minhas) amigos(as) sabem que algo me esta a ,626
preocupar, eles perguntam-me o0 que se passa.

23. Parece que os(as) meus(minhas) amigos(as) estéo zangados(as) ,822
comigo sem razao.

11. Eu sinto-me sozinho(a) ou a parte quando estou com os(as) ,802
meus(minhas) amigos(as).

5. Eu gostava de ter outros(as) amigos(as). , 733
10. Os(as) meus(minhas) amigos(as) ndo entendem o que eu estou a passar 724
agora.

18. Eu sinto-me zangado/a com os(as) meus(minhas) amigos(as). , 715
4. Eu sinto-me envergonhado(a) ou ridiculo(a) quando falo dos meus ,692
problemas com os(as) meus(minhas) amigos(as).

22. Eu fico irritado(a) mais vezes do que os(as) meus(minhas) amigos(as) 674
déo conta.

Valores proprios 6,89 4,47 4,09
Percentagem da Variancia Explicada 28,71 18,61 17,05
Média 3,58 3,61 2,65
Desvio Padréo ,76 ,69 ,84
Valor Minimo 1 2 1
Valor maximo 5 5 5

Tendo em conta os itens apresentados na tabela e que estdo agrupados em
trés factores, pode-se classificar o factor 1 como “comunicagdo e proximidade
afectiva”, o factor 2 como “aceitacdo mutua e compreensao’e o factor 3 como
“afastamento e rejei¢do”, apesar de alguns itens se encontram no factor do estudo
original (por exemplo, o item 6 que neste estudo satura em dois factores, estando no
factor 1, no estudo original surge no factor 2).

Dado que no estudo original (Figueireo & Machado, 2010) o IPPA-R, verséo
Professores, foi utilizado com criangas mais novas do que os/as estudantes neste
estudo e na sequéncia do que aconteceu anteriormente, também agora se decidiu
fazer nova andlise factorial exploratoria forcada a 3 factores (tabela 9), respeitando,
assim, o modelo tedrico de base e os resultados obtidos pelas autoras (Figueiredo &
Machado, 2010).

Esta nova analise visou verificar a validade desta escala com os/as
participantes nesta investigacdo. Salienta-se que os resultados apresentados no Teste
de Esfericidade de Bartlet (x*~8091,413; gl=300; p<0,001) e na Medida de Adequac&o
da Amostra (KMO= .811) revelam que as varidveis sdo correlacionaveis (Maroco,
2007).
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Tabela 9

Matriz Factorial com 3 factores explicativos de 55,75% da variancia total

it Factores

ens 1 > 3
19. Os(as) meus(minhas) professores(as) ajudam-me a falar das minhas 848
preocupacdes. '
24. Eu posso contar com os(as) meus(minhas) professores(as) quando 785
preciso de desabafar. '
21. Quando estou zangado(a) com alguma coisa, os(as) meus(minhas) 770
professores(as) procuram ser compreensivos. '
7. Os(as) meus(minhas) professores(as) conseguem notar quando estou 745
preocupado/a com alguma coisa. '
20. Os(as) meus(minhas) professores(as) compreendem-me. , 745
25. Se os(as) meus(minhas) professores(as) sabem que algo me esta a 714
preocupar, eles perguntam-me o0 que se passa. '
16. Eu conto aos(as) meus(minhas) professores(as) os meus problemas e 690
preocupacdes. '
22. Eu confio nos(as) meus(minhas) professores(as). ,654
5. Eu gosto de pedir a opinido dos(as) meus(minhas) professores(as) acerca 644
das coisas que me preocupam. '
12. Quando conversamos sobre algum assunto, os(as) meus(minhas) 635
professores(as) valorizam a minha opiniéo. '
15. Os(as) meus(minhas) professores(as) ajudam-me a compreender-me 605
melhor. '
13. Os(as) meus(minhas) professores(as) confiam nas minhas decisdes. ,415
18. Eu néo recebo muita atencdo dos(as) meus(minhas) professores(as). , 770
8. Eu sinto-me envergonhado(a) ou ridiculo(a) quando falo dos meus 742
problemas com os(as) meus(minhas) professores(as). ’
14. Os(as) meus(minhas) professores(as) ja tém os seus problemas, por isso 685
ndo os incomodo com 0S meus. ’
6. N&o vale a penas mostrar 0os meus sentimentos junto dos(as) 677
meus(minhas) professores(as). ’
17. Eu sinto-me zangado/a com os(as) meus(minhas) professores(as). ,659
11. Eu fico irritado(a) mais vezes do que os(as) meus(minhas) 648
professores(as) déo conta. '
23. Os(as) meus(minhas) professores(as) ndo entendem o que estou a 611
passar agora. '
10. Irrito-me facilmente com os(as) meus(minhas) professores(as). ,587
3. Eu gostava de ter outros(as) professores(as). ,521
9. Os(as) meus(minhas) professores(as) esperam demasiado de mim. ,515
2. Penso que os(as) meus(minhas) professores(as) s&o bons(boas) 788
professores(as). ’
1. Os(as) meus(minhas) professores(as) respeitam 0s meus sentimentos. , 750
4. Os(as) meus(minhas) professores(as) aceitam-me tal como eu sou. , 701
Valores proprios 6,42 4,50 3,02
Percentagem da Variancia Explicada 25,68 18,01 12,06
Média 3,14 3,40 2,91
Desvio Padréo 73 ,52 72
Valor Minimo 1 3 1
Valor maximo 5 5 5
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Na estrutura factorial apresentada (tabela 9) a distribuicdo dos itens sugere
que, igualmente ao que acontece nas outras versdes, também nesta se agrupam de
acordo com 0s pressupostos tedricos em que a construcao do IPPA-R Professores se
baseia, ou seja, em 3 factores (“comunicacdo e proximidade afectiva”’, “aceitacdo
mutua e compreensdo”, “afastamento e rejeicdo” que, no seu conjunto, explicam
55,75% da variancia total (o factor 1 explica 25,68%, o factor 2, 18,01% e o factor 3,
12,06% da variancia). Todavia, salienta-se que tendo em conta o0s itens agrupados
pelos 3 factores nao correspondem exactamente ao estudo original, veja-se que neste
caso, o factor 1 diz respeito a “comunicagdo e proximidade afectiva”, jA o factor 2
refere-se a dimensao “afastamento e rejeicdo” e o factor 3 a “aceitacdo mutua e

compreensao”.

Analise de Consisténcia Interna dos Instrumentos - Fidelidade

Todos as dimensdes da EEEE, a excepgdo da dimensdo “ndo-envolvimento”
que apresentou uma consisténcia mais baixa mas ainda assim aceitavel (a= .792),
apresentaram bons indicativos de consisténcia interna (tabela 10), ou seja, , a= .855
(dimenséao afectiva), a= .830 (dimensdo comportamental), assim como o préprio
instrumento, a= .87 (escala global), tendo a dimensédo cognitiva apresentado um
excelente valor (a= .943). No que respeita aos valores minimos e maximos sao,
respectivamente, 2,94 e 4,80, sendo a média 4,19.

De igual forma, da andlise da tabela 10, se constata que também os outros
restantes instrumentos utilizados e seus factores apresentam, maioritariamente, bons
indicativos de consisténcia interna.

Veja-se que na EBEPA, o Alpha de Cronbach apresenta um valor bastante
elevado (a= .904), considerado excelente, assim como as subescalas apresentam
valores bastante que se situam entre o aceitavel (o= .788, “percepgao de
competéncias”) e bom (a= .895 “cognitiva-emocional negativa”, a= .811“apoio social”,
o= .866 “cognitiva-emocional positiva” e a= .870 “ansiedade”). A média situa-se no
valor 3,08 e os valores minimo e maximo séo, respectivamente, 2,44 e 4,03 (tabela
10).
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Tabela 10
Valores minimos, valores méaximos, média e Alpha de Chronbach para as Escalas e

respetivas dimensdes

Escala Dimensdes Alpha  Min. Max. M Alpha
(escala global)
Cognitiva .943
Afectiva .855
EEEE 2,94 4,80 4,19 .870
Comportamental .830
N&ao-Envolvimento 792
Cognitiva Emocional Negativa .895
Apoio Social .811
EBEPA Cognitiva Emocional Positiva 866 2,44 4,03 3,08 .896
Ansiedade 870
Percepcdo de Competéncias 788
_ Comunicacgéo e Proximidade Afectiva .959
IPPA-R Pais  Aceitagcgo Mtua e Compreenséo 441 192 407 329 .897
Afastamento e Rejeicdo .851
Comunicagéo e Proximidade Afectiva .933
IPPA-R Pares  Aceitacéo Mitua e Compreenséo 749 246 383 334 .886
Afastamento e Rejeicdo .826
IPPA-R Comunicacao e Proximidade Afectiva .884
Aceitacdo Mdtua e Compreensio .696 261 3,70 3,08 .896
Professores s
Afastamento e Rejeicdo .818

Em relacdo a globalidade da escala nas trés versdes, IPPA-R Pais, IPPA-R
Pares e IPPA-R Professores o valor de Alpha de Cronbach é bom (a= .897, a= .886,
a=.896, respectivamente). No que respeita as dimensdes de cada versao do IPPA-R o
valor da consisténcia interna varia entre a= .441 (inaceitavel) e a= .959 (excelente)
(conforme se pormenoriza na tabela 10). Apresentando-se como valor minimo na
versdo Pais 1,92 e maximo de 4,07, sendo a média 3,29; na versdo Pares 2,46 e
méximo de 3,83 e média de 3,34, por fim, na versédo Professores € apresentado como
valor minimo 2,62 e maximo 3,70, sendo média de 3,08.

Salienta-se que o Alpha inaceitavel® obtido na subescala “aceitagdo mutua e
compreensdo” podera ser explicado uma vez que na analise factorial realizada (e
apresentada anteriormente esta subescala encontra-se imiscuida com a subescala

“‘comunicagao e proximidade afectiva”.

2 “De um modo geral, um instrumento ou teste é classificado como tendo fiabilidade apropriada
quando o a é pelo menos 0.70” (Nunnally, 1978, ref. por Marroco & Garcia-Marques, 2006, p.73).
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2. Analise Inferencial dos Resultados

Andlise da Comparacado de médias de variaveis independentes (2 grupos)
- T-Test

a) DIFERENCAS DE MEDIAS EM RELACAO AO GENERO

Conforme se pode verificar na tabela 11 no ambito da EEEE verificou-se que
existem diferencas estatisticamente significativas entre o0s grupos (masculino e
feminino) em todas as dimensdes do envolvimento, inclusive na escala global. As
raparigas encontram-se mais envolvidas cognitivamente apresentando uma média
superior a dos rapazes (respectivamente, 4,29 e 4,01), apresentando valores de tg1»=
3,246, p= .001. O mesmo acontece nas dimensdes afectiva, comportamental e na
escala global. Os rapazes apenas apresentam média superior na dimensao “nao-

envolvimento” (respectivamente, 3,54 e 3,04).

Tabela 11
Distribuicdo das diferencas de médias em relacao ao género na EEEE (t-test)

Dimensédo da EEEE Género Média g:;;/;?) t al p
ini 4,2 ,
Cognitiva :;ns'zmlcr’] o 4 oi ;ZZ 325 512 001
femini 4,57 ,
Afectiva ri;nsltr:]llﬂ;o 4.20 ;gg 500 512 ,000
femini 4,58 ,625
Comportamental ni;nslzg:;o 414 844 6,84 512 ,000
N&o-Envolvimento frizslz:ﬂi(;o ggj 19‘21; 4,77 511 ,000
ini 4,35 ,
Escala Global fn(:?smﬁ] . ,222 771 512,000

Na EBEPA, comparando os grupos feminino e masculino, ndo foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas entre os grupos.

A Tabela 12 ilustra também os resultados obtidos nas escalas do IPPA-R.
Como se pode verificar, na verséo Pais foram encontradas diferengas estatisticamente
significativas nos factores “aceitacdo mutua e compreensao” (t(512)= 2,84, p= .005) e
“afastamente e rejeicao” (1(512)= 3,67, p= .000), bem como na escala global (t(512)=
3,28, p= .001). As raparigas apresentam médias mais elevadas nos factores
“aceitacao mutua e compreesao” e escala global (respectivamente, 3,83 e 4,74),
enquanto que os rapazes apresentam maior valor de média no factor “afastamento e

rejeicao” (3,02).
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Tabela 12
Distribuicdo das diferencas de médias em relacao ao género na IPPA-R (t-test)

. . Desvio
Subescalas Género Média Padrio t gl p
Aceitagcdo Mdtua e Feminino 3,83 .787
. 2,84 512 ,005
Compreenséo Masculino 3,63 , 796
IPPA-R Pais . L Feminino 2,72 ,917 36 > 000
Afastamento e Rejei¢éo Masculino 3,02 708 ,67 51 ,
Feminino 4,74 2,090
Escala Global Masculino 414 1,793 3,29 512 ,001
icaca imi Feminino 3,66 , 759
Comunicagdo e.PrOX|m|dade . 314 512 002
Afectiva Masculino 3,44 , 752
itaca Y Feminino 3,71 723
Acgltagao Mutija e i I| 485 508 000
IPPA-R Pares ompreensao Masculino 3,41 577
Afastament Rejeica Feminino 2,51 /835 291 512 004
astamento € REJeIa0 Masculino 2,79 834 ’ ’
Escala Global Feminino 4,80 1,918 4,92 508 ,000
Masculino 3,98 1,555 ' '
Aceitagdo Mdtua e Feminino 3,48 ,537
IPPA.R Compreenséo Masculino 3,26 ,450 457 512,000
Profess-ores Afastamento e Rejeicdo Feminino 2,84 745 3,28 512 ,001
jele Masculino 3,05 642 ’ '
Feminino 3,80 1,390
Escala Global . 4,37 512 ,000
scala Lloba Masculino 3,30 ,901

No IPPA-R, versdo Pares verificou-se a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas em todos os factores, inclusive na “escala global”. No
factor “comunicacéo e proximidade afectiva”, tsi12= 3,14, p= .002 e média superior
apresentada pelo género feminino (3,66); “aceitagdo mutua e compreensao”, t(sos=
4,85, p= .000 e média superior (3,71) apresentada também pelo género feminino;
“afastamento e rejeicdo”, ts12= 2,91, p= .004, com uma media de 2,79 superior nos
rapazes; “escala global” tsps= 4,92, p=.000 (média superior de 4,80 nas raparigas).

Na versdo Professores do IPPA-R verificou-se que n&o existem diferencas
significativas, entre ambos, no factor “comunicacdo e proximidade afectiva”, ao
contrdrio do que acontece nos restantes factores, em que foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas. No factor “aceitacdo mutua e compreenséo”
foi encontrado um ts12= 4,57, p= .000 (média das raparigas superior, 3,48); no factor
“afastamento e rejeicdo” um tisi2)= 3,28, p= .001 (média dos rapazes superior, 3,05) e

na “escala total” um ts:12= 4,37, p= .000 (média das raparigas superior, 3,80).

b) DIFERENCAS DE MEDIAS EM RELACAO AO TIPO DE ESCOLA

No que respeita ao uso da EEEE, comparando estudantes de escolas

secundarias e profissionais, apenas se verificou a existéncia de diferencas
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estatisticamente signiticativas entre os dois grupos nas dimensdes do “envolvimento
afectivo” e “ndo-envolvimento”. Os/as estudantes das escolas profissionais mostraram
maior envolvimento afectivo do que os/as estudantes das escolas secundarias (média,
respectivamente, de 4,52 e 4,37), sendo a diferenga estatisticamente significativa (t=
2,087, p= 0,037). Em relagdo ao “ndo-envolvimento” os/as estudantes do ensino
profissional mostram igualmente uma média superior (t= 3,131, p= 0,02).

Em relacio a EBEPA e suas subescalas, encontraram-se diferencas
estatisticamente significativas entre os dois grupos, apenas ao hivel da subescala
“apoio social”’ (t= 2,067, p= .039) e “cognitiva-emocional positiva” (t= 1,965, p= .50).
Osl/as estudantes das escolas secundarias apresentam médias superiores
(respectivamente, 4,56 e 4,37).

Nos restantes instrumentos utilizados ndo se verificaram diferencas

estatisticamente significativas.

Anélise da Comparacao de médias de variaveis independentes (3 grupos)
— ANOVA (one way)

a) DIFERENCAS DE MEDIAS EM RELACAO AO ANO ESCOLAR

Os resultados do teste de comparagédo de médias utilizado, ANOVA (one way),
permite confirmar a existéncia de diferencas significativas entre as médias dos/as
alunos/as dos diferentes anos escolares (10° ano, 11° ano e 12° ano de escolaridade).

Conforme, também, apresentado na tabela 14 foram encontradas diferencas
significativas no IPPA-R em todos factores das trés versdes do instrumento, a
excepgao do factor “afastamento e rejeicédo” da versao Pais e versao Professores.

Uma analise mais pormenorizada entre as médias através do teste de HSD de
Tukey (Anexo 5, A) revelou que ha diferencas estatisticamente significativas, no
envolvimento cognitivo, entre os/as estudantes do 10° e 12° ano de escolaridade, em
que as médias dos/as participantes que frequentam o 12° ano é superior aos/as que
frequentam o 10° (p< 0,05). Verificou-se, igualmente, que na dimensao afectiva do
envolvimento existem diferencas estatisticamente significativas entre os/as alunos/as
gue frequentam o 10° e 12° ano de escolaridade, apresentando os/as jovens do 12°

ano média superior (p< 0,05).
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Tabela 13
Médias e Desvios Padrao das diferentes Escalas e das Dimensdes do Envolvimento
em funcéo do Ano de Escolaridade (ANOVA one-way)

. ~ Ano de - Desvio
Dimensoes escolaridade N Media Padrao F P
10° 286 4,10 ,991
Cognitiva 11° 48 4,06 ,976 5,314 ,005
12° 180 4,37 , 760
10° 286 4,53 ,823
Afectiva 11° 48 4,31 ,830 3,717 ,025
w 120 180 4,34 835
m 10° 286 4,42 776
Comportamental 11° 48 4,20 ,839 3,243 ,040
12° 180 4,50 ,640
10° 286 3,38 1,19
N&o-Envolvimento 11° 48 3,40 ,98 10,499 ,000
12° 180 2,91 1,06
10° 286 4,17 ,59
Envolvimento Global 11° 48 4,04 ,068 6,228 ,002
12° 180 4,33 55
5 10° 286 4,16 ,936
Percepcdo de 110 48 429 983 6445 002
competéncias 190 180 4.48 990
10° 286 4,38 1,045
Apoio Social 11° 48 4,57 ,981 2,649 ,072
12° 180 4,59 1,056
A Cogpnitivo-Emocional 10° 286 4,16 ,907
IEIé Positiva 11° 48 4,33 1,073 7,313 ,001
w 12° 180 4,49 ,881
Cognitivo-Emocional 10° 286 3,81 1,119
Negativa 11° 48 3,74 1,023 ,239 , 787
12° 180 3,86 1,178
10° 286 3,54 ,897
Ansiedade 11° 48 3,56 ,901 1,869 ,155
12° 180 3,37 1,056
10° 286 4,01 ,615
Bem-Estar Global 11° 48 4,10 ,625 2,556 ,079
12°0 180 4,16 ,710
Comunicagéo e 10° 286 3,50 ,92
Proximidade Afectiva 11° 48 3,54 ,93 4,698 010
* 12°0 180 3,77 ,999
c Aceitacdo Mdtua e 102 286 3,70 76
g Compreensio 11 48 3,53 76 6,021 003
E 12° 180 3,91 ,84
= 10° 286 2,87 ,90
Afastamento e Rejeicdo 11° 48 2,84 ,83 ,884 414
12° 180 2,76 ,89
10° 286 4,33 1,90
Escala Global 11° 48 4,23 1,60 5,489 ,004
12° 180 4,93 2,21

202



Capitulo Il. Apresentacdo e Analise dos Resultados

. - 10° 286 3,62 ,83
Com,””,'sagao ‘: , 11° 48 3,23 71 5542 004
@ Proximidade Afectiva 190 180 3.62 65
& Aceitagcdo Matua e 100 286 3,63 71
o Compreenso 11° 48 3,31 57 4,759 ,009
E 12° 180 3,64 ,67
o 10° 286 2,64 ,90
Afastamento e Rejeicdo 11° 48 2,94 72 3,680 ,026
12° 180 2,57 .76
10° 286 4,56 1,96
Escala Global 11° 48 3,61 1,31 6,814 ,001
12° 180 4,68 1,71
Comunicacéo e 10° 286 3,02 70
g Proximidade Afectiva 11° 48 3,23 91 8,621 000
° 12° 180 3,30 ,70
o — , 100 286 3,34 ,50
E 'é‘;i:tsrgeaeongﬂé‘g“a € 110 48 3,29 48 10,480  ,000
o 12° 180 3,54 53
< 10° 286 2,87 71
& Afastamento e Rejeicédo 11° 48 3,03 ,83 1,696 ,184
12° 180 2,96 ,69
10° 286 3,49 1,12
Escala Global 110 48 3,48 1,01 5,576 ,004
12° 180 3,88 1,48

Em relagdo a dimensdo comportamental do envolvimento encontraram-se
diferencas estatisticamente significativas entre o 11° ano e o 12° ano de escolaridade,
em que a média & superior no 12° ano. No que respeita a dimensdo “ndo-
envolvimento” foram encontradas diferengas estatisticamente significativas entre todos
0s grupos tendo média superior o 10° ano. Existem, ainda, diferencas estatisticamente
significativas em todos 0s grupos na escala global, apresentando-se no 12° ano a
média superior. No ambito da EBEPA foi também realizado um teste HSD de Tukey
(Anexo 5, B), por forma a avaliar a magnitude das diferencas estatisticamente
significativas apresentadas e, por isso, foram consideradas apenas as subescalas
“percepcédo de competéncias” e “cognitiva-emocional positiva” e “bem-estar global”.
Assim, constatou-se que existiam diferencas estatisticamente significativas entre os
grupos 10° e 12° ano, apresentando o 12° ano de escolaridade média superior em
ambas as escalas (Anexo 5, C). Relativamente ao dltimo instrumento utilizado, IPPA-
R, verifica-se que na versao Pais ha diferencas estatisticamente significativas entre os
grupos 10° e 12° anos no factor “comunicacao e proximidade afectiva” e na escala
global, havendo no factor “aceitacdo muitua e compreensdo” diferengas
estatisticamente significativas entre todos os grupos (Anexo 5, C), com o0 12° ano com
média superior em todos 0s casos.

Na versao Pares do IPPA-R foi igualmente utilizado o teste de Tukey (Anexo 5,

D) tendo sido encontradas diferencas estatisticamente significativas entre todos os
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grupos, ou seja, no factor “comunicagdo e proximidade afectiva” entre o 10° e 11° e
entre 0 11°, 10° e 12°, assim como no factor “aceitacdo mutua e compreensao” e na
escala global; enquanto que no factor “afastamento e rejeigcdo” foi apenas encontrada
diferenga significativa entre os 11° e 12° ano de escolaridade.

Por fim, no que se refere a versao Professores, foram encontradas, através do
uso do mesmo teste (Anexo 5, E), diferencas estatisticamente significativas entre o 10°
e 12° ano no factor “comunicacéo e proximidade afectiva” e na escala global (média
superior no 12° em ambos), nos factores “aceitacdo mutua e compreensio” e
“afastamente e rejeicdo” diferencas entre, respectivamente, o 10° e 12°, e entre 0 11°

e 12° anos de escolaridade.

b) CORRELACOES DE PEARSON R — ANALISE DAS RELACOES ENTRE VARIAVEIS

No que respeita ao coeficiente de correlagdo de Pearson varios autores tém
proposto diferentes classificacdes para os valores encontrados (por exemplo, Santos
(2007) e Cohen (1988, ref. por Filho e Junior, 2009)). Neste trabalho, optou-se pela
classificagédo de Cohen (1992).

Os resultados encontrados permitem que sejam analisadas as correlagbes que
existem entre as dimensdes em estudo, no entanto, para facilitar a leitura dos dados
na tabela 14 apenas sdo apresentadas as mais relevantes tendo em conta os
objectivos do estudo. Constata-se que o0s resultados escolares estdo
significativamente correlacionados (p< ,05), de forma positiva, com o envolvimento
cognitivo (r= ,093), a vinculacdo aos pares — factor da “aceitacdo mutua e
compreensao” (r= ,095), e com a vinculagdo aos pares (r= ,089). Esta também
correlacionado (p< ,01) de forma positiva com o envolvimento comportamental (r=
1,46). Ao contrério, encontra-se correlacionado de forma negativa (enquanto uma
variavel cresce a outra diminui) o “ndo-envolvimento” (r= -,141). Todas estas
correlagbes se encontram acima do valor ,50, logo s&o grandes associacdes, ou seja,
guanto maior o envolvimento cognitivo mais elevados s&o os resultados escolares,
assim como maior o envolvimento comportamental mais elevados sao os resultados
escolares (e vice-versa). Por outro lado, as correlagcbes em sentido negativo revelam
gue se 0 “ndo-envolvimento” aumenta, mais baixos sdo os resultados escolares, este
aspecto pode parecer contraditério. O que € facto € que os/as estudantes estdo no
ensino profissional que acarreta algumas particularidades que podem explicar este
aspecto, por exemplo, o facto de apresentarem valores elevados no bem-estar
psicolégico ndo significa que se interessem pelos contelddos te6ricos dos cursos,

previligiando a componente pratica dos mesmos.
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Os resultados escolares estdo, ainda, significativamente correlacionados (p<
,01) de forma positiva com o envolvimento comportamental (r= ,146), o envolvimento
global (r= ,152), a vinculagdo aos/as pais/maes - factores “comunicacdo e
proximidade afectiva” (r= ,220), “aceitacdo mutua e compreensao” (r= ,135) e escala
global (r=,239). A excepcdo da correlacdo entre os resultados escolares e a escala
global da vinculagéo aos/as pais/maes que € média, as restantes séo fracas. Pode-se,
entdo, concluir que os resultados escolares sdo superiores quando os/as estudantes
construiram uma vinculagdo segura com os/as pais/mées (podera explicar-se através
do sentimento de seguranca vivenciado pelos/as jovens).

Por outro lado, os resultados escolares estdo, de forma negativa,
correlacionados com o “ndo-envolvimento” (r=-,141), e a vinculagdo aos/as pais/maes
— “afastamento e rejeigao” (r= -,182). Os dados, apesar de associagdes fracas entre as
variaveis, revelam que quanto mais elevados os resultados escolares, menor o “nao-
envolvimento” e afastamento dos/as pais /maes.

Neste caso, o empenho e a motivacdo que poderdo explicar os resultados
escolares positivos, devem ser compreendidos tendo em conta as particularidades do
ensino profissional. Por outro lado, € compreensivel que assim aconteca pois esta
dimensao de “percepgdo decompeténcias” inclui a auto-percepcdo do/a jovem
emareas como fazer amigos/as e resolver problemas quotidianos com os/as amigos/as
e/ou pai/mae. Ora se o seu “afastamento e rejeicdo” em relacdo ao/a pai/méae é
elevado, os resultados escolares diminuem (parece assim que o suporte familiar é
determinante para os resultados escolares no ensino profissional).

Além do ano de escolaridade estar significativamente correlacionado (p< 0,05)
de forma positiva, estd também correlacionado (p< 0,01) de forma positiva com o
envolvimento global (r= ,118), a vinculagio com os/as pais/mdes - factor
“‘comunicagao e proximidade afectiva (r=,131), “aceitagcdo mutua e compreensao” (r=
,115), escala global (r= ,133) e vinculagdo com professores/fas — factores:
“‘comunicagado e proximidade afectiva” e “aceitagdo mutua e compreensao” (ambos
com r=,179) e na escala global (r=,139). Por exemplo, a medida que passa de ano
o/a jovem estudante procura ser aceite e aceitar os outros (este dado é congruente
com o facto de o/a jovem se encontrar na fase da adolescéncia que, como atras se
referiu, é caracterizada por aspectos desenvolvimentais marcantes em termos
individuais mas também grupais, salientando a importancia do grupo de pares,
nomeadamente, o suporte social). Todas as relacdes anteriormente referidas sao tidas
como fracas.

JA4 o envolvimento cognitivo encontra-se também significativamente

correlacionado (p< 0,05) de forma positiva com: resultados escolares (r= ,093,
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associacao elevada, pois sera pelo envolvimento cognitivo do/a aluno/a que tera
melhores resultados escolares); bem-estar: subescala cognitiva-emocional negativa
(r=,106), e vinculacao aos/as pais/maes (r=,112).

Ainda em termos de correlacdo positiva mas agora com um p< ,01, o
envolvimento cognitivo relaciona-se com o envolvimento comportamental (r= ,452,
correlagdo média), o envolvimento global (r=,688, correlacdo elevada), ansiedade (r=
,204, correlacdo fraca), vinculacdo aos/as pais/maes: factores “comunicacido e
proximidade afectiva” (r= ,263, correlagao fraca) e “afastamento e rejeicado” (r=,122,
correlacdo fraca), vinculacdo aos pares nos trés factores (“comunicacao e proximidade
afectiva” (r= ,141, correlacdo fraca), “aceitacdo mutua e compreensao” (r= ,154,
correlagado fraca) e “afastamento e rejeicdo” (r= ,263 correlacdo elevada)), e
vinculacdo aos/as professores/as também nos trés factores, “comunicacdo e
proximidade afectiva”, “aceitagdo mutua e compreensiao” e “afastamento e rejeicao”
(respectivamente, r= ,286, r= ,184 e r= ,226), neste caso todas as correlagbes se
revelam fracas. Os dados permitem, deste modo, concluir que quanto maior o
envolvimento cognitivo, maior o envolvimento comportamental e global (por exemplo).

Ainda em relagdo ao envolvimento cognitivo, mas agora ao nivel de
correlagdes (p< ,01) negativas, este correlaciona-se significamente com as subescalas
“cognitiva-emocional negativa” (r= -,106) e “ansiedade” (r= -,204) da EBEPA. Salienta-

se que mais uma vez as correlacdes sao classificadas como fracas.
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Tabela 14

Correlacdes de Pearson (r) entre os resultados escolares e o envolvimento do/a estudante na escola, IPPA-R e EBEPA

Resultados Env.oll. Envgl. Envol. N&o-Envol. Envol. Bem-Estar IPPA-R IPPA-R IPPA-R
escolares Cognitivo Afectivo Comportamental Global Global Pais Pares Prof.
Resultados escolares
Envol. Cognitivo ,093*
Envol. Afectivo ,005 ,340**
Envol. Comportamental ,146** A52%* ,628**
N&o-Envol. -,141** -,073 ,031 -,091*
Envol. Global ,152%* ,688** ,668** ,756%* -,532%*
Bem-Estar Global ,106* ,034 ,090* ,130** -,382** ,282%*
IPPA-R Pais ,239%* ,091* ,052 ,226%* - 427** ,332%* -,523**
IPPA-R Pares ,089* ,035 ,149%* ,170** - 471%* ,364** -,672* ,521**
IPPA-R Prof. ,027 ,112* ,269%* ,271%* -,465** A449%* -,456** ,A55%* ,521**

** A correlago é significativa ao nivel 0.01
* A correlagéo é significativa ao nivel 0.05
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Continuando a analise da tabela 14, conclui-se que o envolvimento afectivo
além de relacionado com o envolvimento cognitivo (j& referido) também se
correlaciona de forma positiva (p< ,01) com as seguintes escalas: envolvimento
comportamental (r= ,628, elevada correlagédo), envolvimento global (r= ,668, elevada
correlacdo), vinculagao aos/as pais/maes: factor “comunicagéo e proximidade afectiva”
(r=,151, correlacdo fraca), vinculagdo aos pares: nos trés factores (“comunicagéo e
proximidade afectiva” (r=,141, correlagao fraca), “aceitacao mutua e compreensao” (r=
,182, correlacdo fraca) e escala total (r= ,149, correlacdo fraca), e com todos os
factores da vinculagcao aos/as professores/as, excepto “afastamento e rejeicao” (os
coeficientes de correlacdo de Pearson variam entre ,258 e ,269, sendo, por isso,
fracos).

Quanto ao envolvimento comportamental, além de significativamente
correlacionado com o envolvimento afectivo, os resultados escolares e o envolvimento
cognitivo, o envolvimento comportamental correlaciona-se (p< ,01) positivamente com:
envolvimento global (r= ,756, elevada correlagdo), as subescalas “comunicagédo e
proximidade afectiva” (r= ,298, correlagdo média), “aceitagdo mutua e compreensao”
(r=,161, correlacéo fraca) da escala IPPA-R Pais e vinculagdo aos/as pais maes (r=
,226, correlagdo fraca). Apresenta, da mesma forma, correlagbes com todos o0s
factores das versdes Pares e Professores do IPPA-R, a excepcdo do factor
“afastamento e rejeicao”. Os valores coeficientes de correlacdo de Pearson variam
entre ,129 e ,300 (correlacdes fracas e média).

As correlagcdes entre o envolvimento comportamental e as subescalas da
EBEPA “apoio social”, “cognitiva-emocional positiva” e bem-estar global sdo positivas
para p< ,01, enquanto que para p< ,05 as correlagbes sido negativas entre
“‘envolvimento comportamental” e o “nao-envolvimento” e a subescala “cognitivo-

emocional negativo” da EBEPA.

C) REGRESSAO LINEAR - ANALISE DE CAUSALIDADE ENTRE VARIAVEIS

Foi utilizado método de regressdo linear dado que se pretendeu avaliar o
contributo de duas ou mais variaveis independentes sobre uma variavel depende. Isto
porque pode ser importante avaliar separadamente o contributo de cada variavel
independente para a explicagdo da variavel dependente, podendo ser ou nao
significativa. Resumindo, com este tipo de regressao é possivel predizer os valores da
variavel dependente a partir de um conjunto de variaveis independentes. Por isso, o

output do SPSS, para além da informacdo descritiva (valor de R? e indicacdo dos
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parametros da equacdo de regressdo), apresenta ainda dois tipos de testes de
significancia destinados a avaliar se o efeito da(s) variavel(is) preditor(as) observado
na amostra se deve ao acaso ou se, pelo contrario, é significativo.

Neste sentido, foram verificados os pressupostos da regresséao linear (Maroco,
2007), nomeadamente a homogeneidade de variancia dos residuos, a distribuicdo
normal dos erros, e a independéncia dos residuos (anteriormente referido).

Optou-se pela construcdo de diferentes modelos de regressao linear, com o
intuito de compreender as possiveis relacbes de causalidade das variaveis,
seleccionando-se as que, no ambito deste estudo, seriam as mais interessantes.
Assim, construiram-se 3 modelos de regressao linear.

Através do primeiro modelo procurou-se compreender se existe(m) alguma(s)
variavel(is) preditora(s) significativa(s) - das diferentes dimensdes do envolvimento -
dos resultados escolares (variavel dependente). O segundo modelo procurou
descrever a relacdo entre o envolvimento (enquanto variavel dependente) e os
resultados escolares, bem-estar e vinculagdo aos pais, pares e professores (variaveis
independentes). Por fim, o 3° e ultimo modelo a partir do qual se procurou
compreender a relacao entre o bem-estar (variavel dependente) e o envolvimento e
vinculacéo aos pais, pares e professores.

Seguindo as indicagbes de Maroco (2007) os pressupostos da distribuicdo
normal e da homoscedasticidade dos residuos de todo os modelos foram validados
através da interpretacdo dos gréaficos P-P e Scatterplot. Estes demonstram que na
andlise da regressao linear multipla ndo ha tendéncia em termos de erro, pelo que se
verifica a distribuicdo normal dos mesmos. O pressuposto da homoscedasticidade do
erro foi validado, para todos os modelos, a partir da interpretacdo do grafico
Scatterplot. Verifica-se que existe homogeneidade de varidncia para todos os
modelos.

Relativamente ao modelo 1 sdo apresentados na tabela 15 os resultados da
andlise de regressdo linear (dimensdes do envolvimento como preditores dos

resultados escolares).
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Tabela 15
Resultados da analise de regressdo linear (dimensdes do envolvimento como

preditores dos resultados escolares)

Variaveis Preditoras B t P VIF Tol KS R? R%a d

Envolvimento

Cognitivo ,040 ,822 411 1,262 ,793 1115

Envolvimento Afectivo -,141 -2,463 ,014 1,728 579 e—— 050 043 1516
. p

Envolvimento 210 3504  ,000 1,903 526

Comportamental 161

N&o-Envolvimento -,119 -2,722 ,007 1,016 ,984 '

Variavel dependente: resultados escolares

Através da andlise da regressao linear, verifica-se que € um modelo ajustado
pois Fu= 6,699, p= ,000 (regressdo estatisticamente significativa), dando o
envolvimento comportamental maior contributo para explicar os resultados escolares,
afectando significativamente a variavel dos resultados escolares os envolvimentos
afectivo (p= ,014), comportamental (p= ,000) e o ndo-envolvimento (p= ,007).
Curiosamente o envolvimento cognitivo ndo é significativo (p= ,05). No que respeita a
andlise de residuos e sendo d= 1,516 (afastado de 2) questiona-se se 0s residuos sao
de facto independentes (da analise do grafico P-P verifica-se que a maioria dos pontos
se encontram mais ou menos em cima da diagonal principal, logo os residuos
apresentam pelo menos distribuicdo normal) (Anexo 6, A). Em relagdo aos restantes
pressupostos, da andlise do grafico Scatterplot (Anexo 6, A) verifica-se que o0s
residuos se distribuem de forma mais ou menos aleatéria em terno de 0, encontrando-
se alguns pontos isolados. Utilizando o teste de Kolmogorov-Smirnov verifica-se a
distribuicdo normal dos erros (p=,05). Ao nivel da multicolinearidade os valores de VIF
e de Tolerancia sdo apresentados na tabela 15. Consta-se, ainda um R%a= ,043 e um
R*= ,050, o que significa que a regresséo linear explica 5% da variancia dos dados,
revelando-se o peso do envolvimento comportamental superior aos restantes
preditores (=,210).

A regressao linear permitiu, assim, identificar que a excepcao do envolvimento
comportamental, os restantes envolvimentos sdo estatisticamente significantes, ou
seja, sao preditores significativos dos resultados escolares.

Em relacdo ao modelo 2, os resultados obtidos estdo descritos na tabela 16
(variavel dependente: envolvimento e varidveis independentes: resultados escolares,

bem-estar e vinculacdo).
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Tabela 16
Resultados da andlise de regresséao linear (resultados escolares, bem-estar global e

relacdo com os outros — pais, pares e professores como preditores dos envolvimento)

Variaveis

2 2
Preditoras B t P r s = ) il i
Resultados 046 3,902 ,000 1,060 1943
escolares
Bem-estar global  -,036 -, 785 433 1,985 504 o
E:i?gao eom 042 3083  ,002 1,652 605 267,260 2,083
B P
Relagdo com 046 2,720 ,007 2,185 458
pares 18t
Fl?reol]fu;ao com 131 6,335 ,000 1,511 ,662

Variavel dependente: envolvimento

Apés a analise da regresséo linear, verifica-se que € um modelo ajustado pois
Fi= 36,516, p= ,000 (regressdo estatisticamente significativa). Todas as variaveis
consideradas sdo estatisticamente significativas a excepcdo do bem-estar global,
sendo que a variavel “relacdo com professores” (vinculagdo) da um maior contributo
(B=,299) para a explicacdo do envolvimento.

No que respeita a analise de residuos e sendo d= 2,083 os residuos sao tidos
como independentes (da analise do grafico P-P verifica-se que a maioria dos pontos
se encontra mais ou menos em cima da diagonal principal, logo os residuos
apresentam pelo menos distribuicAo normal) (Anexo 6, B). Relativamente, aos
restantes pressupostos, da analise do grafico Scatterplot (Anexo 6, B) verifica-se que
os residuos se distribuem de forma mais ou menos aleatéria em terno de O,
encontrando-se alguns pontos isolados. Utilizando o teste de Kolmogorov-Smirnov
verifica-se a distribuicdo normal dos erros (p= ,05). Ao nivel da multicolinearidade os
valores de VIF e de Tolerancia sdo apresentados na tabela 16, onde é possivel
concluir que dado haver um R%a= ,260 e um R?*= 267, a regressao linear explica 27%
da variancia, ou seja, uma boa propor¢do da variabilidade o envolvimento (F@=
36,516, p= ,000), revelando-se o valor da relacdo com professores superior aos
restantes preditores (= ,299).

Por fim, no que respeita ao modelo 3, os resultados obtidos estdo descritos na
tabela 17 (variavel dependente: bem-estar global e variaveis independentes

envolvimento e relacdo com 0s outros — pais, pares e professores).

211



Capitulo Il. Apresentacdo e Analise dos Resultados

Tabela 17
Resultados da andlise de regresséao linear (envolvimento e relagdo com os outros —

pais, pares e professores como preditores do bem-estar global)

Variaveis

Preditoras B t p VIF Tol KS R? Ra d
Envolvimento -,008 -215 ,829 1,326 , 754 1.851
Relagdo com pais ,210 5,290 ,000 1,546 ,647
) =] ,485 481 2,042
E:r'sgao com 506 12,544 000 1598 626 002
Relagao com prof ,096 2,358 ,018 1,596 ,627

Variavel dependente: bem-estar global

Apés a analise da regresséo linear, verifica-se que € um modelo ajustado pois
Fa= 118,925, p= ,000 (regressdo estatisticamente significativa). A execepgdo do
envolvimento, todas as varidveis consideradas séo estatisticamente significativas,
sendo que a variavel “relagcdo com pares” (vinculagdo) da um maior contributo (= -
,506) para a explicacdo do bem-estar global.

Em relacé@o a analise de residuos e sendo d= 2,042 os residuos sé&o tidos como
independentes, ou seja, da analise do grafico P-P verifica-se que a maioria dos pontos
se encontra mais ou menos em cima da diagonal principal, logo os residuos
apresentam pelo menos distribuicdo normal (Anexo 6, C). Relativamente, aos
restantes pressupostos, da andlise do grafico Scatterplot (Anexo 6, C) verifica-se que
os residuos se distribuem de forma mais ou menos aleatéria em terno de O,
encontrando-se pontos isolados. Utilizando o teste de Kolmogorov-Smirnov verifica-se
a distribuicdo normal dos erros (p= ,05). Ao nivel da multicolinearidade os valores de
VIF e de Tolerancia sao apresentados na tabela 17, de onde se conclui que dado
haver um R?a= ,481 e um R’= ,485, a regressao linear explica 50% da variancia, ou
seja, uma boa proporc¢édo (metade) da variabilidade do bem-estar global (F= 118,925,
p=,000), revelando-se o valor da relacdo com pares superior aos restantes preditores
(B=,506).
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CAPITULO III

DISCUSSAO GLOBAL DOS RESULTADOS

[...] no qual reconhecemos que as explicagcbes séo proposi¢cdes apresentadas como
reformulagbes de uma experiéncia, e surgem como um ‘convite’ de um observador a
outro para envolver-se na constituicdo de um dominio particular, assumindo a
impossibilidade de fazer referéncia a entidades que existam independentemente do que

0 observador faz’ na construgdo do seu explicar.
Maturana (2001)
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Neste capitulo procura-se fazer uma sintese que seja interpretativa dos
principais resultados do estudo, bem como uma reflexdo critica das implicagbes
praticas do trabalho realizado e as suas limita¢cdes. S&o, ainda, incluidas pistas para
investigagoes futuras.

A forma como o envolvimento é conceptualizado, a importancia das dimensdes
e a sua aplicabilidade para todos os/as estudantes, pois permite melhorar académica,
social e afectivamente os seus resultados. E por isso importante que este tipo de
estudo seja promovido.

Salienta-se que esta discussdo teve em conta as questdes de investigacdo
delimitadas em capitulo anterior e as quais houve resposta através do estudo.

A andlise factorial da EEEE ao nivel da validade mostrou que se mantém a
existéncia de 3 factores conforme o modelo original (Lam & Jimerson, 2008; Veiga,
2011). Todavia, foi encontrada, tal como no estudo de Veiga (2013) que encontrou
uma nova dimensdo, a dimensao agenciativa24 do envolvimento, uma dimensao nao
contemplada, o “ndo-envolvimento” (que pode contribuir para o estudo da
multidimensionalidade do constructo). Esta nova dimenséo revelou-se, nesta amostra,
fundamental para a explicacdo dos dados em termos sistémicos, ou seja, a realidade
do ensino profissional. Quanto a EBEPA ndo se desenvolveu qualquer estudo
aprofundado a este nivel, uma vez que o instrumento esta aferido (Bizarro, 2001) para
os/as adolescentes portugueses/as. Quanto ao IPPA-R, em qualquer uma das versdes
apresenta 3 dimensdes conforme o modelo tedrico (relembra-se que este instrumento
esta adaptado para os/as jovens portugueses), mas como a presente amostra inclui
adolescentes mais velhos optou-se pela realizacdo da andlise factorial. Qualquer um
dos instrumentos apresentou uma boa consisténcia interna. Estes dados séo
fundamentais pois o0s instrumentos escolhidos e utilizados nos estudos devem,
efectivamente, avaliar o que se pretende, neste caso, 0 envolvimento dos/as
estudantes na escola, assim como o seu bem-estar psicoldgico e relagdo com outros,
nomeadamente, pais, pares e professores (varidveis estas que surgem associadas ao
envolvimento. Acrescenta-se ainda que no IPPA-R a op¢édo de manter as subescalas
conforme o modelo tedrico se justifica pelo que ja, no capitulo anterior, foi referido.

A escolha dos instrumentos, EEEE, EBEPA e IPPA-R Pais, Pares e
Professores, relaciona-se com o constructo que pretendem avaliar (envolvimento,
bem-estar e vinculacdo, respectivamente), cumprindo um conjunto de critérios que
permitem, aquando da sua aplicacdo, de que medem o constructo proposto e que dao

a seguranca necessaria a quem o utiliza. Neste caso a selec¢do dos mesmos foi feita

2 Veiga (2013) construiu uma nova escala onde incluiu a nova dimens&o, agenciativa (cuja base tedrica se encontra na
teoria social cognitiva, nomeadamente, os pressuposto de Bandura (2008). O encontro desta dimens&o enquadra-se na
procura de ampliagdo da multidimensionalidade do envolvimento.
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a partir, também, dos seus méritos técnicos em termos de validade, fidedignidade,
nivel de dificuldade e normas (Anastasi & Urbina, 2000).

Salienta-se que nao houve qualquer interferéncia relacionada com os
instrumentos que pudesse limitar ou, até, prejudicar a generalizacdo ds resultados
(Anastasi & Urbina, 2000), tendo em conta a populagéo.

Salienta-se, tal como o fazem Anastasi & Urbina (2000), que os instrumentos
utilizados estdo constantemente a ser alvo de melhorias significativas, através de
revisbes e, até mesmo, da construcdo de novos instrumentos tendo em conta a
populacdo-alvo (veja-se o facto de em 2013, Veiga ter construido uma nova escala de
avaliacdo do envolvimento do/a estudante na escola).

Verifica-se, conforme os estudos anteriormente apresentados (e mesmos
alguns realizados em Portugal, como Charneca (2011) que existem diferengas
estatisticamente significativas entre as raparigas e rapazes em todas as dimensdes do
envolvimento, inclusive na escala global, encontrando-se as raparigas (conforme
esperado) mais envolvidas cognitiva, afectiva e comportamentalmente. Os rapazes
apenas se revelam mais “ndo-envolvidos”. Tal facto é congruente com outros estudos
tedricos. A explicacdo podera decorrer da forma como o préprio ensino esta
implementado, ou seja, dirigido essencialmente para contetdos te6ricos que exigem
mais atencao e concentracdo por parte dos/as alunos/as. Estas caracteristicas estdo
mais relacionadas com raparigas do que com rapazes, justificando-se tal pela propria
fase de desenvolvimento em que se encontram — a adolescéncia. Tendo em conta tal
aspecto sera de esperar que 0s seus resultados escolares sejam superiores aos dos
rapazes.

O envolvimento cognitivo difere tendo em conta o ano de escolaridade, o que
vai ao encontro de outros estudos (por exemplo, Melo & Quaresma, 2011; Mouchinho,
2012), ou seja, ha um aumento do envolvimento global (ndo s6 cognitivo) a medida
gue a escolaridade aumenta. O mesmo acontece com o envolvimento afectivo. Por
estes dados se constata que o 11° ano de escolaridade é crucial no que respeita ao
envolvimento (todavia, dado o seu grupo mais pequeno em termos de amostra néo se
pode generalizar tal conclusdo). Mais, quanto maior o envolvimento cognitivo, mais
altos os resultados académicos, pois o/a estudante se envolve cognitivamente com a
escola, maior a probabilidade de conseguir resultados mais elevados.

Por outro lado, o ndo-envolvimento dos/as alunos/as é mais relevante no 10°
ano de escolaridade o que pode ser congruente com a adaptacdo a escola, aos/as
novos/as colegas e acima de tudo com o ensino profissional. Esta informacéo néo é

passivel de comparacdo com outros estudos pois ndo ha (ndo foi encontrado nenhum
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estudo do ensino profissional). E, assim, necessario desenvolver mais estudos para se
compreender melhor esta caracteristica agora encontrada.

As conclusdes agora apresentadas seguem as de Fredricks e colegas (2004)
que reveram e analisam a literatura referente ao envolvimento e que de acordo com
Pritchard (2008), o que facilita e promove o envolvimento é a presenga e suporte dos
professores, pais, tarefas desafiantes e oportunidade de escolha.

Ora veja-se que a qualidade de vinculacdo aos pais € superior nas raparigas o
que é congruente com os dados encontrados no estudo de Machado & Oliveira (2007),
no qual também séo encontradas tais diferencas (ainda que pouco acentuadas).

O facto de as raparigas vivenciarem a adolescéncia de forma diferente, as suas
tarefas desenvolvimentais implicam maior comunicacdo o que podera ser um aspecto
explicativo para que a sua percepgdo da relacdo que estabelecem com os pais ser
mais positiva (todavia, seriam necessarios mais estudos a este nivel que permitem
retirar tais conclusoées).

Relembra-se que a adolescéncia € um momento crucial no que se refere as
dindmicas das relagdes significativas. Neste sentido, o facto de as raparigas estarem
mais proximas dos pares, mas a0 mesmo tempo mais afastadas (alienadas) parece
justificar-se. Isto porque a necessidade de autonomia se evidencia no periodo da
adolescéncia, o que implica separagao.

A relacdo que estabelecem com os/as professores/as € mais afastada nos
rapazes do que nas raparigas que se encontram mais proximas. Este facto
consubstancia-se através das relacbes estabelecidas com os pais, sendo estes/as
figuras de autoridade e suporte emocional assim como os/as professores/as, aspecto
este que podera justificar a semelhanca de relagbes/vinculagbes que se estabelecem.
Além do mais, & medida que cresce, a crianca vai relacionando-se com outros, neste
caso professores/as, construindo relagbes semelhantes & que cria com os pais e
maes.

Sendo este estudo inovador pretende-se que o seu impacto social se enquadra
no apresentado em Ruivo e colegas (2004), uma vez que o conhecimento
aprofundado da qualidade dos contextos de socializacdo é fundamental no &mbito da
formacdo inicial e continua de profissionais ligados a educacéo. Isto porque os/as
participantes sdo adolescentes que frequentam o ensino secundario nas escolas
profissionais e secundarias, tornando-se, deste modo, esta varidvel determinante.

Actualmente, as turmas do ensino profissional sdo mais pequenas que no
ensino regular, assim como as escola profissionais sdo maioritariamente mais
pequenas do que as escolas secundarias. Tais factos poderiam estar na base de

algumas hipoteses, nomeadamente, em termos de envolvimento afectivo (pois a

217



Capitulo Il. Apresentacdo e Analise dos Resultados

relagdo com a escola seria diferente, assim como o contexto de sala de aula). Esta
diferenca foi efectivamente significativa, ou seja, os/as alunos/as de escolas
profissionais mostram maior envolvimento afectivo, o que pode ser explicado pelo
facto de conhecerem toda a comunidade escolar e se sentirem mais seguros nas
relagbes que estabelecem. Este facto reflecte-se igualmente em os/as estudantes
terem percep¢do de maior suporte social e apoio social do que os/as seus/suas
colegas das escolas secundarias. Uma vez que conhecem toda a comunidade escolar
€ possivel que as suas auto-verbalizacdo sejam determinantes como facilitadoras de
respostas adaptativas dos/as jovens.

N&o seria de esperar que também os/as alunos/as das escolas profissionais se
mostrassem menos envolvidos mas € o que efectivamente foi encontrado. Tal aspecto
podera ser explicado pelas particularidades de as escolas profissionais se
encontrarem muitas vezes instaladas em edificios sem “aspecto de escola” o que
podera originar, nos/as adolescentes a nao-identificagdo com a “sua” escola,
permitindo-lhes o espago para que se possam sentir bem na sua escola (em
consonancia com a informag¢do do bem-estar psicolégico). Ndo se podera, contudo,
concluir sobre este facto pois seriam necessarios mais estudos a este nivel.

As auto-verbalizacbes positivas como respostas adaptativas dos/as
adolescents do 10° ano liga-se as reacc¢fes afectivas e a orientacdo motivacional
dirigida aos desempenhos. Esta capacidade é fundamental e deve ser integrada numa
percepcdo capacidade pessoal por forma a funcionar adequadamente no seu
contexto. Neste dominio de percepcdo de competéncia a capacidade de fazer amigos,
ter sucesso escolar e resolver problemas quotidianos com pais/maes e amigos/as.
Esta capacidade de resolver problemas problemas com pais/méaes implica proximidade
afectiva e relagdo com os/as pais/mées, sendo relevante nos/as alunos/as do 12° ano.
Provavelmente pelo facto de se aproximarem do final da fase da adolescéncia e
estarem aos poucos a discriminar as suas caracteristicas pessoais (positivas e
negativas).

Por outro lado, o 11° ano deescolariadde € um ano crucial e a alienacédo dos
pares pode ser explicada pelas tarefas desenvolvimentais do sujeito que procura
seleccionar as suas caracteristicas pessoais. Na sequéncia destes resultados €
congruente que a relacdo com professores/as seja determinante no 12° ano (fase, em
termos escolares (e pessoais), decisiva na vida dos/as adolescentes, pois ou
continuam a estudar ou integram o mundo do trabalho).

Ora se a vinculacdo aos pais e pares é elevada e segura, os resultados
escolares sobem, h& disponibilidade por parte do/a jovem em aprender, esti

adaptado/a ao contexto e o suporte social é evidéncia disso mesmo. Logo, é possivel
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concluir que se o envolvimento comportamental € elevado, consequentemente, 0s
resultados escolares sobem. Neste sentido, revela-se que quando o ndo-envolvimento
assim como a alienacdo da relacdo com os/as pais/mdes aumentam, os resultados
escolares diminuem. Coloca-se, assim, a interessante possibilidade de pensar se o
apoio dos/as pais/maes em relacdo a escolar e suas actividades é determinante ou
nao.

Os resultados agora encontrados em relacdo a dindmica existente entre os
resultados escolares e 0 bem-estar enquadram-se em toda a investigacdo
desenvlvidaneste ambito. Perante tal correlacdo positiva justifica-se que sejam
desenvolvidas mais investigagdes que a permitam esclarecer.

Resumindo, as analises realizadas permitiram compreender algumas relagdes
gque se estabelecem entre as variaveis em estudo. Todavia, para que tais resultados e
conclusbes sejam generalizados € necesario que se continue a estudar a
multidimensionalidade do constructo do envolvimento. Logo, estudar populagfes
diversificadas (por exemplo, de diferentes regides geograficas) e tamanhos de amostra
diversificados permite compreender se tais conclusbes séo representativas da
populacdo em geral ou se sdo especificas desta amostra.

Este estudo pode ainda ser complementado através de uma analise mais
aprofundada do contexto, ou seja, de cada escolar permitiria compreender em que
medida as diversas dimensdes sado afectadas pelas caracteristicas apresentadas pelo
contexto instrutional (nivel “escola” e “sala de aula”).

Outra proposta para futuras investigacdes prende-se com a metodologia.
Também neste estudo, assim como nos anteriores, nacionais e internacionais, foi
utiizada uma metodologia quantitaiva. Sera, entdo, interesse investigar através de
métodos qualitativos, que permita compreender a visdo dos participantes em relagéo
ao envolvimento. Por exemplo, de acordo com Harris (2008) parece haver uma
auséncia em termos de literatura em relacdo a percepg¢do e compreensao que os/as
professors/as tém do envolvimento dos/as estudantes.

Assim, sugere-se a continuacdo destes estudos exploratérios, e ampliar o
namero de alunos envolvidos com mais turmas dos diferentes cursos do ensino
profissional e com outras escolas/instituicdes de diferentes regides do pais onde a
realidade e as ofertas formativas sofrem alteracdes, assim como continuar a explorar a
multidimensionalidade do constructo do envolvimento, pois tal permitird a comparacao
entre os dados obtidos com outros estudos na mesma area, permitindo confirmar ou
infirmar os resultados alcancados.

Espera-se, assim, que este estudo figure como um contributo motivador para a

existéncia de outras investigacdes sobre o envolvimento dos/as alunos/as na escola
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num tipo de ensino ainda pouco estudado, procurando solidificar as ideias abordadas
ao longo deste estudo e acrescentar algum contributo valorativo, ao desafio lancado
pela presente investigacdo (homeadamente, no uso de uma metodologia qualitativa).

Termina-se este capitulo com referéncia a algumas limitacdes do presente
estudo é o facto de como é um trabalho desenvolvido em contexto escolar, procurou-
se ndo alterar rotinas, nem perturbar o normal funcionamento das aulas, o que
impossibilitou a seleccdo aleatéria dos sujeitos. Neste sentido, as interpretactes
devem ser feitas com alguma reserva.

A inclusdo, nos instrumentos, de itens acerca da participacdo em actividades
extracurriculares pode conduzir a elementos com falta de isengcdo, em prejuizo dos
alunos de escolas que ndo oferecem oportunidades extracurriculares, como € o caso
de escolas profissionais que ppoucas sdo as que incluem tais actividades.

Por outro lado, este estudo tem as limitacdes inerentes aos estudos
transversais, podendo e devendo as conclusées ser aprofundadas em posteriores
estudos longitudinais; bem como no que respeita a adequabilidade dos instrumentos
utilizados (considerando as particularidades do ensino profissional).

Por fim, quanto ao impacto do estudo, os resultados esperados permitirdo:
comparag0des internacionais e nacionais do envolvimento dos/as estudantes na escola
em varias culturas e paises; um conhecimento mais aprofundado do envolvimento na
escola dos estudantes portugueses, do ensino profisisonal; uma melhor compreenséo
das relagBes entre o envolvimento na escola e variaveis de ordem pessoal e
contextual, sem esquecer 0s antecedentes e resultados contemplanos no modelos
tedrico de Lam e Jimerson (2008). Além do exposto salienta-se a necessidade de o
ensino profissional ser encarado como um contexto que implica desafios a propria
investigacdo, veja-se que no ultimo livro publicado em Outubro de 2014, sob a
coordenagdo do Prof.Dr. Feliciano Veiga (“‘Envolvimento dos alunos na escola:
perspectivas internacionais da psicologia e educagéo” apresentado no | Congresso
Internacional Envolvimento dos Alunos na Escola, em Lisboa) ndo apresenta qualquer
referéncia ao ensino profissional.

Importante € também a problematizagdo do préprio modelo que surge a partir
deste estudo, nomeadamente, o aparecimento da dimensdo “nao-envolvimento”, ou
seja, compreender a dimenséo “ndo-envolvimento” (ndo pensada no estudo original
dos autores), sera caracteristica esta do ensino profissional?

Outro dos impactos ponderados neste estudo € o faccto de como o modelo
tedrico utilizado se encontra, ainda em construcdo e de, em Portugal, ter sido
encontrada a dimensdo agenciativa do constructo considera-se pertinente e bastante

interessante a hipotese de este “novo” modelo ser utilizado também neste contexto em
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particular, o ensino profissional. Isto porque esta dimensdo agenciativa €
conceptualizada como a contribuicdo construtiva que os/as estudantes ddo no ao
desenrolar da instru¢éo que recebem. Isto porque é compreendido como um processo
através do qual os/as estudantes, intencional e proactivamente personalizam e
enriquecem o que é aprendido, bem como as condi¢fes em que tal acontece. Ou seja,
o/a aluno/a é compreendido/a como agente de accdo, que tem iniciativa, intervém,
coloca questdes, caracteristicas estas do préprio ensino profissional uma vez que é
proposto que os/as estudantes, neste tipo de ensino, desenvolvam tais competéncias,
inclusive a sua proactividade. Isto porque serdo, no final dos trés anos do curso
técnicos/as de uma determinada area profissional, cidaddos/as activos/as da

sociedade portuguesa e da propria Europa.
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Na verdade, nunca se entende uma nova teoria.

Simplesmente se utiliza.
Albert Einstein



Conclusoes

Salienta-se, em primeiro lugar, o facto de o presente estudo se enquadrar na
inquietagdo que surge no ambito da alienagdo dos/as estudantes da escola, o declinio
da sua motivacdo e interesse,0 que parece estar na base do abandono escolar
precoce (abandono este enquadrado e compreendido enquanto um percurso e nao
momento(s) pontual(is) no caminho académico percorrido pelo/a estudante).

Em segundo, a importancia do estudo da adolescéncia prende-se com o facto
de cada vez mais se estar a adoptar a perspectiva de que para além de um periodo de
grandes mudancas e factores de risco, este também é um periodo de grandes
oportunidades de desenvolvimento. Sera importante, entdo, estudar os factores que
mais se podem correlacionar com o desenvolvimento saudavel dos/as adolescentes/as
e com um maior nivel de bem-estar nos/as mesmos/as. Dotar os/as jovens de
ferramentas e competéncias que lhes permitam ultrapassar as dificuldades e
prosseguirem um percurso pessoal e social eficaz, deverd ser uma preocupagéo de
todos os que trabalham com esta faixa etéria.

Sabe-se que os/as alunos/fas ndao se envolvem quando as tarefas sédo
demasiado faceis ou complexas e que alguns/mas alunos/as estdo envolvidos/as
numa aula mas ndo noutras. Sabe-se, também, que alguns subgrupos de estudantes
parecem beneficiar do envolvimento mais do que outros. E, por isso, que é necessario
investigar o envolvimento.

O presente estudo inclui-se na abordagem tedrica de compreensdo do
constructo do envolvimento (conceptualizado como metaconstructo) dos/as estudantes
na escola, nomeadamente a sua multidimensionalidade e sua conceptualizagdo numa
perspectiva sistémica. Por outro lado, o facto de incidir sobre estudantes do ensino
profissional permite uma abordagem diferente do que existe na literatura nacional e
internacional. Relembrando-se que o préprio ensino profissional procurou ser uma
resposta no sentido de ultrapassar o insucesso escolar dos/as jovens aquando do seu
percurso académico, evitando, igualmente, a saida precoce dos/as estudantes
(anteriormente & escolaridade obrigatoria, 12° ano de escolaridade).

Concluindo, o constructo do envolvimento tem sido estudado ao longo do
tempo mas sempre com algumas reticéncias nomeadamente em termos de definigdo e
modelo conceptual através do qual é estudado. Logo dado existirem multiplas
definicbes e modelos tedricos, neste estudo optou-se pelo uso do modelo conceptual
de Lam e Jimerson (2008), dado ser um modelo consensual entre os/as
investigadores/as. Todavia ndo é um constructo ou modelo fechado, encontra-se em
transformacdo, pois com cada contributo tedrico ha sempre a possibilidade de

aperfeicoar ndo sé a definicho mas o modelo em si. Por exemplo, sendo um modelo
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em construgdo, todos 0s novos contributos sdo ponderados, veja-se 0 caso da
inclusdo de uma nova dimenséao, a dimenséo agenciativa.

Considera-se, entdo, (e de acordo com o modelo tedrico utilizado no estudo)
que o envolvimento é um constructo multidimensional, composto por trés dimensoes,
cognitiva, emocional e comportamental. No seu modelo encontram-se os antecedentes
e resultados, encontrando-se o envolvimento entre ambos. Ou seja, € identificado, no
modelo conceptual, um conjunto de variaveis (organizadasem factores) de onde se
salienta o contexto de instrucéo e dasrela¢cBes sociais, bem como os factores pessoais
(como as crengas motivacionais), enquanto antecedentes. Sendo o envolvimento na
escola composto por trés dimensdes, com implica¢des/resultados que incluem néo so
os resultadosescolares mas também o funcionamento emocional.

O constructo do envolvimento relaciona-se com outros dois constructos, o bem-
estar psicolégico e a vinculagdo (relacdo com pais, pares e professores/as). Neste
sentido e por forma a compreender a sua relacdo foram utilizados os instrumentos
EEEE, EBEPA e IPPA-R Pais, Pares e Professores. Tal relacdo tem vindo a ser,
conforme apresentado, a responder a questdes como o0 abandono da escola antes dos
18 anos de idade e sem terem concluido o Ensino Secundario.

Foi possivel através da analise dos dados recolhidos responder a todas as
gquestdes de investigacdo, sendo que os resultados, na sua generalidade, seguem as
conclusdes de outros estudos nacionais e internacionais. Por exemplo, a relagdo com
professores/as € uma variavel preditora do envolvimento, a relacdo com pares é
preditora do bem-estar psicologico e o envolvimento comportamental é preditor dos
resultados escolares.

Sendo o envolvimento do/a estudante na escola um elemento chave dos
resultados académicos, que diminui as probabilidades de abandono escolar (Carter &
colegas, 2007; Fredricks & colegas, 2004; Jimerson & colegas, 2003). Este constructo,
independentemente da especificidade da sua definicao, esta geralmente associado de
forma positiva com os resultados desejados de aprendizagem académicas, sociais e
emocionais (Klem & Connell, 2004). Também, neste ponto, é importante reforgcar a
necessidade de continuar a investigacdo no &ambito do ensino profissional
considerando variaveis como o tipo de curso, a motivagdo e expectativas associadas a
escolha profissional, entre outras. Relembra-se que neste estudo o ensino profissional
foi conceptualizado no ambito do quadro teorico sistémico de Bronfenbrenner, sendo
encarado como um context de desenvolvimento, logo, a apresentacdo de
caracteristicas da fase da adolescéncia e da prdpria escola enquanto contexto de

desenvolvimento € pertinente para a compreensao de todo o trabalho.

225



Conclusoes

Assim, uma compreensao maior do envolvimento dos/as alunos/as na escola
pode contribuir para aumentar a eficacia dos/as profissionais da educagdo na
promocdo do sucesso escolar. A clarificacdo das dimensfes do envolvimento nas
escolas e dos seus multiplos contextos possibilitara uma planificacdo de processos e
intervencdes destinadas a reforcar a participagdo da escola. Esta €, entéo, a base de
conhecer novos elementos, a ter em conta em programas direccionados para a
prevencado e para a diminuicdo do fracasso e do abandono escolar, como se constata
também no ensino profissional. Veja-se que o 11° ano de escolaridade é um ano
crucial, podendo, neste caso, a alienacdo dos pares ser explicada pelas tarefas
desenvolvimentais do sujeito que procura seleccionar as suas caracteristicas pessoais
e, conseugentemente, profissionais. Na sequéncia destes resultados é congruente que
a relacdo com professores/as seja determinante no 12° ano de escolaridade, uma vez
que este, no ensino profissonal, € um periodo determinente em termos escolares (e
pessoais), decisivo na vida dos/as adolescentes, pois ou continuam a estudar
(optando pelo prosseguimento de estudos) ou integram o mundo do trabalho, uma vez
que este tipo de ensino permite aos/as estudantes ingressam no Mercado de trabalho
como técnicos/as da area do curso seleccionado por si.

Concluindo, ao contrario do acontece com estudantes dos 2° e 3° ciclos, que
mostram um decréscimo no seu envolvimento na escola & medida que avangam na
escolaridade, neste estudo verificou-se que os/as estudantes se mostram mais
envolvidos na escola (inclusive, cognitivamente) a medida que véao progredindo no seu
percurso escolar. Esta perspectiva parece congruente com a caracteristica do ensino
profissional — componente pratica. Isto porque a possibilidade de integrar o Mercado
de trabalho no final do curso profissional que o/a jovem frequenta podera ser uma
explicacdo bastante viavel do facto de os/as estudantes do 12° ano de escolaridade
demonstrarem uma maior percepgdo de suporte dos pares e dos/as professores/as,
apresentando-se mais envolvidos/as e com niveis de bem-estar superiores. Contudo,
para que estas conclusdes sejam “alargadas” sdo necessarios mais alguns estudos
confirmatérios de tais conclusdes. Bem como se defende a continuagcédo de estudos
relativamente a eventuais varidveis preditoras do envolvimento dos/as estudantes do
ensino profissional na escola, testando igualmente os efeitos da moderagdo e
mediacdo das mesmas. Neste sentido, poder-se-a questionar se a influéncia de outras
variaveis, como a escolha vocacional, funcionard como mediadora, sendo assim, uma
caracteristica especifica do ensino profissional?

Antes de concluir salientam-se trés aspectos fulcrais encaradas como possivel
implicacBes praticas do estudo: o envolvido é tido como a pedra angular dasrecentes

iniciativas de reforma do ensino, incluindo a formacdo de docentes que devera ter em
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conta a transdisciplinariedade do constructo do envolvimento. Esta perspectiva de o
envolvimento ser tido como pedra angular foi constatado augnado darevisdo de
literature efectuada neste estudo, ou seja, o facto de se dirigir o estudo para os
antecendentes e resultados dopréoprio modelo do envolvido utilizado, em particular o
gue se pretendeu estudar, a relagdo entre o envolvimento e as variaveis, bem-estar e
suporte social.

Por tudo isto, faz sentido terminar citando Fernando Pessoa, “Se n&o sei quem
sou,como saberei paraonde ir?”, se nao compreendermos o envolvimento como se
pode reflector sobre possiveis intervencdes globais que visem promover o

envolvimento e o bem-estar dos/as estudantes?
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Quando vocé quiser saber algo que ignora,
ndo pergunte aos sabios ou aos amigos:
pergunte aos livros.
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ANEXOS

Os preguicosos estao sempre a falar do que tencionam fazer,
do que hdo-de realizar; aqueles que verdadeiramente

fazem alguma coisa ndo tém tempo de falar nem sequer do que fazem.
Goethe
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ANEXO 1 - Definicado do Constructo do Envolvimento

DIVERSAS DEFINICOES DO CONSTRUCTO DO ENVOLVIMENTO
Jimerson e colegas (2003, pp.15-27)

Sunmnary of each study reviewed, including the authors, year of publication, term used, codes indicating whether Affective, Cognitive, and
Behavioral (A/B/C) dimensions were included, and the definition and measurement used. All measures are youth self-report, unless otherwise
indicated,

Article (Authors / Term(s) Used  A/B/C  Definition/ Measurement

Year)
Abbolt et al. (1998) Bonding to A Definition not available. Positive social bonding described as attachment to school,
school, commitment to educational pursuits, and belief in the fairness of school rules. Level of
Bonding to bonding is determined by level of oppoertunity for active involvement or participation
prosocial peers available in school, skills the student applies in participating in school, and recognition
provided by school for student’s behavior.
(a) bonding to school - tems assessing both attachment and commutment “1 do extra work on
my own in ¢lass” “T like school.” {only sample items available)
() attachment to prosoecial peers “Does this person try to do well at school?” “Do you want
to be the kind of person this person 1s7” “How often do you see this person?”
Anderman & School A,C School belonging defined as measured. Measured by Goodenow’s PSSM,
Anderman (1999} belonging Used Goodenow’s PSSM Scale (See Goodenow, 1993, below),
Anderson, Holmes, Attachment to A, C  Attachment defined as affection and emotion an individual holds for the
& Ostresh (1999 school social institutions in his or her life. Attachment includes three dimensions: bonds to

parents, peers, and school, (Taken from Hirschi's model, 1969).

(a) Attachment to school - Hirschi's oniginal items, modified slightly (four items) “In
general, did you like or dislike school?” “How important was getting good grades to you
personally?” “Did you care what vour teachers thought of you?” and “How many of your
teachers seemed to care about how well vou did in school?” (b) Attachiment to peers “Did
you enjoy hanging around with your friends?” (¢) Attitude towards schooel 1t 1s none of the
school’s business if a student wants to smoke outside of the classroom™ “Teachers pick on
e’ “The things I learn m school help me to understand what 1s gomg on around me”
“Teachers understand student” “Teachers just want you to be quiet™ “Most teachers enjoy
teaching”™ “Teachers care most about the students who are gomng to college.”

Appendix (continued)

Battin-Pearson et al. School bonding A, B School bonding defined as measured.

(2000 Low school bonding (a) low commitment to school: “When [ have an assignment
to do, I keep working on it until it 1s fimshed” T do extra work on my own in class”™ (b) fow
attachment to feachers: 1 like my math teacher this year”™ I hke my language arts or
English teacher this vear” I like my social studies teacher this vear” (¢) low attachment to
school: "1 like school™ “Most momings [ look forward to going to school™ T like my classes
this yzar.”

Battistich, Solomon,  Community A, B, C Definition not available, Experience of community exists when needs for belonging,
Kim, Watson, Schaps t ¥, and competence are met within community.
(1995) (a) caring and supportive interpersonal relationships in the classroom “Students in my class

work together to solve problems” “My class is like a farmly” “When I am having trouble
with my schoolwork, at least one of my classmates will try to help” (b) caring and suppori-
ive relationships throughout the school “People care about each other in this school”
“Students n this school help each other, even if they are not fmends™ 1 feel that 1 can talk to
the teachers in this school about things that are bothering me™ (e) student autonomy and
influence on classroom norm setfing and decision making *The teacher lets me choose what
I'will work on™ “In my class the teachers and students decide together what the rules will
be” (only sample items available)

Bullis & YovanofT School B School t defined as ed,

=

(2002) engagement In this study, a participant was judged to be engaged if she or he was employed, or enrolled
in a school program, or working and going to school, and not arrested or just placed back
into the youth or adult erminal justice svstem

Cemnkovich & School bonding A, B, C  School bonding defined by high degrees of attachment to school and teachers, high
Giordano (1992) grades, high aspirations and commitment to future, and involvement in school-related
activities such as homework, athletic teams, clubs.
(a) school aitachment: 1 feel as i Treally don’t belong at school™ “T wish I could drop oul
of school” (battachment to teachers: “Most of my teachers treat me fairly™ “I ke my
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Appendix (continued)

Chung, Hill, Hawkins,
Gilehrist, & Nagin
(2002)

Connell, Speneer, &

Aber (1994)

Appendix (continued)

School bonding

Engagement

A,B

teachers” (clschool commitment: “How many hours a week do you usually spend doing

homework?” “What grades do vou usually get in school?” “How far would you like to go in
school?” “How far do you think you will go n school?” *“C
important to me at all” T try hard m school” *School work 15 very importanit™ “Homework
is a waste ol time” (d) school involvement: “How many days a week (outside of class time)

retting good grades is not

do you spend on athletic teams?” “Attending athletic events, plays, or school dances?” “On
honor sectety activities?” “On newspaper! yearbook activities” “On music/ band activities”
“Um student government?” () perceived opportunitv: “I'll never have as much opportunity
to succeed as kids from other neighborhoods™ “My chances of getting ahead and being

successtul are not very good™ (f) perceived risk of arrest: “If you were arrested for some-
thing how likely would it be to hurt your chances of going as far as vou would like in
school? “I you were armrested for something how likely would it be to hurl your chances of
gelting the kind of job vou want?” (g) parented communication: “How olten do you talk with
your parents about problems you have at school?” “How often do you talk with your parents
about how well vou get along with your teachers?” “How often do you talk to your parents
about vour job plans for the future?” “My parents often ask me about what I am doing in
school.”

School bonding defined as measured. School bonding comprised of commitment and
attachment to school.

(a) school commitment: “Do extra work for elass™ “Keep working until work was fimshed
when an assignment was due” (b) school attachment: *1 like my teacher this year” “Most
momings [ look forward to gomg to school” “T like school™ “T hike my class this year™

Definition not available. Individual’s beliefs about him/herself in interpersonal context
leads to either engagement or disaffection,

(a) behavioral engagement: “paying atlention” “doing schoolwork” “putting out effort™
“turming work in on time™ (b) emotional engagement: “bored” “happy” (only sample items
availahley

Eggertetal., (1994)

Ellickson &
MeGuigan (2000)

Ellickson & Morton
{1999y

Finn & Rock (1997)

Finn & Voelkl (1993)

School bondmg

School bonding

School bonding

School
engagement

School
engagement

School bonding defined as attachment to teachers and commitment to conventional
school goals,

(a) percepiions of teacher support My teacher encouraged and supported me™ “My teacher
was someone | could count on to help me™ “My teacher offered useful points of view about
topies we discussed”

Definition not available.
(a) poor grades (b) number of elementary scheols attended

School bonding defined as measured.
(a) poor school performance: “poor grades - defined as grades of mostly C or below™

School 2 t defined as ed.

(a) student engagement reported by teacher: “Ratings of whether student works hard for
good grades”™ “Frequeney with which student 1s absent from class or arrives late” “Extent to
which student completes homework, is attentive in class, and 15 not disruptive™ (b) student
engagement reported by student: “How often student missed school, cut elass, and/or arrived
late™ “Frequeney student got into fights, trouble, or parents were contact for behavior
problems™ “Frequency student arrived at school prepared for ¢lass™ “Total amount of
homework completed per week in and out of school™ “Number of school-based athletic
activities in which student participated” “Number of acadermucally onented extracurmeular
activities (e.g., band or academic clubs)™ (actual 1tems not available)

School engagement defined as having behavioral comy t (participation) and
emotional component (identification).

(a) stident engagement reporied by teacher: “Whether youngster was [requently absent from
¢lass or tardy™ “Whether a student rarely completed homework, was inattentive, andfor
frequently disruptive in elass”™ (b} student engagement reported by student: "Number of
times they missed school, skipped classes, andfor amrived late™ “Number of times parents
were conducted about attendance problems™ “Reports of the number of times they came 1o
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Appendix (continued)

Firestone &
Rosenblum (1988)

Groodenow (1993)

Appendix (continued)

Student A,C
commitment

School A C
helonging

class unprepared” “Number of times they were sent to the principal’s office for misbehaving,
whether their parents had recerved warnings about their behavior” “Whether they had gotten
info a fight with another student” (¢) school commumity reporied by sindent: *“ Whether they
got along well with teachers al their schools™ “Whether there was ‘real school spirit™
“Whether teachers were interested in students, praised students’ efforts, and listened to what
they sad” “Whether students felt “put down’ by their teachers™ (actual items not available)

) and

By

Student commitment defined as commitment to learning (take school serio
commitment to the place (can include participating in extracurricular activ
spending time with others).

ta)open ended interviews: " What kinds of things make students think about leaving this

school?” “What kinds of things make them think about staying?” “What things make you
feel that vou have had a good day in this school?” “What things make you feel that vou have
had a bad day?” (only sample items available).

School bonding defined as the extent to which students feel personally accepted,
respected, included, and supported by others in the school social environment.

(a) The Psychological Sense of School Membership (PSSM) Scale: 1 feel like a real part of
(mame of school)” “People here notice when I'm good at something” “It 1s hard for people
like me to be accepted here” “Other students in this school take my opmions seriously”
“Most teachers at (name of school) are nterested in me™ “Sometimes [ feel as i [ don't
belong here™ “There’s at least one teacher or other adult in this school T ¢an talk if | have a
problem™ “People at this school are friendly to me™ “Teachers here are not interested in
people like me” “T am ncluded in lots of activities at (name of school)” “T am treated with as

much respect as other students™ T feel very different from most other students here” *T can

really be myself at this school” “The teachers here respect me” “People here know [ can do
good work™ “T wish [ were in a different school” “T feel proud to belong to (name of school)”

“Other students here like me the way 1 am.”

Groodenow &Grady
(1993)

Greenwood, Horton,
& Utley (2002)

Gutman & Midgley
(2000}

Hawkns et al., (2001)

Heaven, Mark, Barry,
& Ciarrochi (2002)

School A, C
belonging

Academic B
engagement

School A, C
belonging

School bonding A, B

Attitudes to AB,C

school

The extent to which students feel personally accepted, included, and supported by
others, especially teachers and other adults in the school social environments,
School belonging measured by Psychological Sense of School Membership Scale (see
Goodenow, 1993, above)

Academi t defined as measured.

Classroom observations measured with Mainstream Version of the Code for Instruetional
Strueture and Student Acadermic Response (MS-CISSAR): (a) students “academic respond-
ng (e.g., writing, reading aloud, silent reading)” “task management (e.g., altention, raised
hand)” “mappropriate behavior (e.g.. disrupt, look around)” (b) ecology “setting (e.g.,
regular classroom, resource room)” “activity (e.g., reading, spelling, math)” “task {reader,
worksheet)” “physical arangement (e.g., entire group, divided group)” “instructional
structure (e.g., independent. one-on-one)” (¢) teacher events “teacher defimtions (e.g.,
regular, speeial, peer tutor)” “teacher behavior (e.g.. read aloud, academic talk)” “approval
{e.g., approval, disapproval)” “teacher focus (e.g., target student, other)”

School belonging defined as extent to which stadents feel personally accepted, re-
spected, included, and supported at school.

(a) Adapied from Goodenow and Grady (1994), (b) jeel ai school 1 feel like a real part of
the school™ “T wish [ was in a different school” (only sample items avalable),

Definition not available. School bonding is described in terms of social bonds. Social
bonds consist of attachment (a positive emotional link), and commitment (a personal
investment in the group).

(a) school bonding: ~1 like school” “Most momings [ look forward to gomng to school” *1 do
extra work on my own” “When [ have an assignment (o do, I work until it’s fimished™ “T like
my classes this year”

Attitudes to school defined as measured,
(a) relationship with teachers: “How well do you relate to your teachers?” (b) attitiedes to
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Appendix (continued)

Hoppe et al. (1998) School
attachment

Jessor, Turbin & Costa Orientation to
(1998) school

Johnson, Crosnoe, &  School

Elder (2001) attachment;
Engagement in
school

Joseph (2002) Alienation

Appendix (continued)

A,C

A,C

school: “school 15 boringTun™ T would Teave sehool T T could™ "How cfien do you skip
school?” () schoahwork: “How often do you complete your homework,”

h

Definition not available. Att ent is a ¢

theory

I t of Hirschi's (1969) social control

(a) attachiment to school: “Most momings I look forwards to going to school”™ T like school™

Orientation to school defined as measured.
(a) orientation to scheol: “How do you feel about going to school™ (only sample item
available.)

School Attachment defined as the extent to which one feels a part of one’s school.
Engagement defined as “playing by the rules” of school.

(a) engagement in school: “In the past school year, how many times the adolescent skipped
school?” “In the past school year have many times the adolescent had trouble paying
attention” “In the past school year have many times the adolescent had trouble getting
homework done” (b} school attachment “Extent to which adolescent felt close to people at
school” “Extent to which adolescent felt a part of their schools™ “Extent to which adolescent
were happy to be at school.”

Alienation defined as measured.

(a) attitudes toweards school: “How much do you like being m school? “How important are
school grades to you, personally?” (b) experiences in school; “How many teachers seem to
care about how well you do in school? “Dao teachers diseriminate against you because of
your race?” (¢) relevance of the curriculum: *What 1s taught in school means nothing to
me.” (d) imvolverent in school: “"How many times in the past year did you participate in
soctal activities at school?” “How many times in the past year did you participate m school
aclivities other than social activities?” “How many times in the past year did you attend
school activities?” (&) future edueational pleans: Do you plan to get more education?” “What
kind of education do you plan to get?”

Mahoney & Caims School
(1997 engagement

Manlove (1998) School
engagement

MeNamera (2000) School bonding

Mouton, Hawkins, School
MePherson, & Copley  attachment
(19496

School engagement defined as measured.
(a) extracurricular involvement: measured by number of activities under which the participant’s
name was listed mn the yearbook

School engagement defined as measured. Items assess school engagement at the
individual level

(a) school performance: measured by grades (average of student self-report in 4 subject
areas), lest scores (standardized scores on 8th grade math and English tests), (b) teacher
ratings: two teachers rated whether students had “low ability™ (¢) fevel of imvolvement in
schootwork: homework hours (students report number of hours spent weekly on homework)
educational aspirations (students report postsecondary school plans), (d) grade retainment:
youth report 1f they were retained before 8% grade, () refligious mvolvement: measured by
whether student reported involvement in a religious club.

School bonding defined as measured by Effective Schools Battery.

Effective Schools Battery (a) positive peer associations. “Whether the student’s {riends are
interested i school” “Whether the student’s [riends think getting good grades is important™
“Whether the student’s [riends exert pressure for negative behavior” “Whether the student’s
friends have been involved in delinquent activities™ (b) artachment to school. “This school
tnakes me like to leamn,” “How important is... the grade vou get at school?” (¢) school
imrvolverment: “degree ol nvolvement m constructive extracurricular activities such as school
clubs and athletic teams” (only sample items available)

School attachment defined as sense of belonging at school, a networli of relationships
with peers and other school personnel, and sense of inherent value for the learning
process as it relates to students’ lives,

(1) School Attachment Cuestiormaire: “People at school like me” (only sample item pro-
vided) (b) semi-struciured interviews: T am trying to leam about how kids feel attached to
school or like they belong at school. When [ say “attached” what do you think that means?”
“How attached to school are yen?” “What do you think has made you this way?” “Who do
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Appendix (continued)

Murdoek { 1999)

Murray & Greenberg
(20013

Neumark-Sztamer,

School
alienation

School bonding

School

Story, Irench, Resnick connectedness

(1997)

Appendix (continued)

A,C

you feel ¢lose to at school? Who cares about you?” “Do you feel like vou belong at school?
How do yeu fit in?” “What are you involved in at school. outside of required things?” “What
keeps you coming to school?” “Imagine a kid who's really attached to school, one who really
fits in or belongs. What would that be like?” “How does thal compare to you?”

School engag) t defined as cd.

Behavioral signs of school alienation (a) engagement in school tasks: based on teachers
ratings of student’s attendance, class participation, assignment completion (b) disciplinary
problems; student’s ratings of frequency of disciplinary actions taken against them (sent to
principal, detention, in-school suspension, home suspension)

School bonding defined as measured.

Used People in My Life (PIML: Cook, Greenberg, & Kusche, 19935) scale, Student-Teacher
Relationship and School Bondig Factors, (a) bonds with school: “Most momings [ look
forward o going o school™ 1 feel safe at my school” "My school is a miee place lo be™ °1
like to take part i elass diseussions and aztivities” 1 feel sure about how to do my work at
school™ “Deing well at school 15 important to me™ “Kids at my school have a good chance to
grow up and be suceessful™ T like my classes this year” (b affiliation with teacher 1 like
my teachers this vear” “My teachers respect my feelings” “My teachers understand me™ 1
trust my teachers” "My teachers pay a lot of attention to me”™ “I gzt along well with my
teachers™ "My teachers are proud of the things [ do™ “There is a teacher at my school that T
«can count on when 1 have a problem” (¢) dissatisfaction with teacher: 1 get upset easily with
my teachers” 1 feel angry with my leacher” “I's hard for me to talk (0 my teachers™ (d)
school dangerousness: 1 feel scared at my school” “There are a lot of drugs and gangs in my
schoal” “My school is a dangerous place to be.”

School reted lefined as ed.
(a} school comectedness: S-point scale rangmg from “I like school very much”™ to “I hate
school.”

' Donnell, Hawkins,
& Abbott (1995)

Oysterman {2000}

Pierson & Conrnell
(19923

Robertson, Harding, &
Morrison { 1998)

School bonding

Belongmg:
Community

Student
engagement

School bonding

AB,C

B,C

AB

A, C

Scheol bonding defined as measured.

School bonding and achievement scale. (a) commitment to school (student report): ~'1 do
extra work on my own n class,” “When [ have an assignment to do, [ keep working on it
until it 1s finished.” (b) acadentic effort (siudent report): *1 try hard in school,” “It 15 impor-
tant to me o get good grades,” “T ry 0 do things that will make my teachers proud of me,”
“T've worked hard to be successful in school.” (¢) attachment to school (student repore); =1
like my math teacher this vear,” I like my language arts/English teacher this year,” “T like
my soeial seience teacher this year,” “I like school,” “Most momings | look forward to going
to school,” T like my classes this year.” (d) educational expectations (student report):
“Eventually, how much schooling do you actually expeet to get?” (e) educational expecta-
tioms (parent report): “How much schooling do yvou actually expect that child will com-
plete?” (1) self-report of grades (student report); “Putiing them all together, what were your
grades like m school this year?” “How are your grades compared to the grades of most kids

i your class? (g) teacher support (student report); “My math teacher praise or compliments
e when [ hard ™ “My language arts or English teacher praises or complements me when [
work hard.” "My social studies teacher praises or compliments me when [ work hard.” "My
math teacher notices when [ am doing a good job and lets me know about it.™” "My language
arts or English teacher notices when | am domg a good job and lets me know about 107 “My
soeial studies teacher notices when [ am doing a good job and lets me know about it.”

Belongii defined as a sense of community within a group. These terms refer to
members’ feelings that the group is important to them and that they are important to
the group, and that the group will satisfy each member’s needs and will provide
support.

Student engagement defined as measured.
(a) teacher’s report card estimates of effort.

School bonding defined as measured,
Measured by Psychological Sense of School Membership Scale (PSSM, Goodenow, 1993).
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Appendix (continued)

Roeser, Midgley, &
Urdan (1996

Rumberger & Larson
(1998)

Ryan 2000}

Appendix (continued)

School A
belonging

Student B.C
engagement
Engagement B

Scheol belonging defined as measured,

Patterns of Adaptive Learming Survey (PALS) subscale. (a) feelings of belonging in school *'1
feel like 1 belong in this school,” “1 feel like [ am successful m this school™ *1 feel Iike [
matter in this school” “I do not feel like [ am mportant in this school.”

Student engagement defined as measured,

Student engagement 8 grade- (a) absenteeism: “Number of days of school missed over the
past four weeks™ (b) misbehaved: “*Student was sent 1o the office for misbehaving™ “Student
was sent 1o the office because of problems with schoolwork™ “Parents received warmning
about their behavior” (¢) no school activities: “Student did not participate in any school
aclivities in the current school year” (d) low expectations: " Student expects to finish high
school or less™ (e) prepared for class: “How often they come to ¢lass without peneil or
paper” “How often they come to class without books™ “How often they come to class
without their homework done.”

Student engagement 122 grade- (a) absenteeism: “Number of school days missed in the [irst
semester” (b) misbehaved: “How often during [irst semester student got in trouble for not
following school rules™ “THow often during first semester student was put on in-school
suspension” “How often during first semester student was suspended or put on probation
from school” “How often during first semester student was transferred to another school for
diseiplinary reasons” (¢) so school activities: *Student did not participate in any school
activities i a typieal week” (d) low expectaiions: " Student expects to fimsh high school or
less™ (e) prepared for class: “How oflen they ¢ome to ¢lass without peneil or paper” “How
oflen they come 1o class withoul books™ “How often they come 1o class without their
homework done.”

Engagement defined as overt behaviors that can be observed in students (e.g., effort
and persistence on schoolwork, participation in classes, time spent on homework).

Simons-Morlon,
Crump, Haynie,
Saylor (1999)

Sinelair, Chnstenson,
Evelo, Hurley (1998}

Sinelair, et al. (2001)

Skinner & Belmont
(19933

Wentzel (1998)

Student-School A, C
bonding

School B,C
engagement

School B
engagement

Student A,B,C
engagement

Student mterest A, B, C

Defined as a positive affiliation with school, attachment to prosocial peers, commitment
to conventional academic and social activities at school, and belief in established norms
for school behavior.,

() stuclent commitment fo school: (no sample items avalable).

School engagement defined as measured.

(a} participation in school: * Year-end enrollment status (tracking system)” “Pattern of
attendanee over time (tracking system)” “Teacher ratings of assignment completion (teacher
report)” (b) school performence: Acerual of credits (distniet database)” *Academic
sompetence (Social Skills Rating System — SSRS- teacher report)” “Problem behaviors
(SSRS-teacher report)” (¢} identification with school: “Relevance of school (Secondary
Student Dpinion Survey, SSOS- student report)” “Expectation to graduate (SSOS-student
Teport)”

Definition of school eng; t not available. School engag, t described by behav-

g to class, com]

iors such as trying hard in class, participating in
ing homework, being attentive in class, avoiding distracting behavior, taking part in
extracurricular activities.

Student engagement defined as the intensity and emotional quality of children’s
involvement in initiating and carrying out learning activities. Engagement includes
both behavioral and emotional components,

Wellbom (1991} meesure- (a) behavioral engagement( teacher report): ' When faced with a
difficult problem, this student doesn’t even try” 2) behavioral engagement (student repori):
“When ['m in elass [ usually think about other things™ (¢) emotional engagement (teacher
report): “Inmy class this student appears worried” (d) emotional engagement (student
report): “When I'm in class, | feel happy™

Definition of engagement not available. Interest in school leads to student engagement.
Student interest defined as measured.
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Appendix (continued)

Wentzel & Asher Engagement A,C

(1995)

Student interest measured by interest in school and interest in class. (a) fnterest in school:
assessed with the 10-1tem School Motivation Seale (Ford & Tisak, 1982) “T enjoy being at
school™ “For the most part, school 15 a waste of time™ “I have discovered some new interests
in school this year™ (b) inferest in class: (student ratings) “How hard do vou really #rvin
Enghsh class™ “How often do vou really pay attention m Enghsh class™ () interest in class:
(teacher’s ratings) “How often does this student show an interest in schoolwork?” (only
sample 1lems available)

Definition of not available, Motivation reflects engagement and includes
commitment to school work, interest in school, effort expended in classroom, concern
with earning positive evaluation of work.

(a} school motivation (teachers ratings): “How often does this student show an interest in
schoolwork?” “How often does this student show concern with evaluation™ Quality of
school life seale (student report) (a) satisfaction with school: *'1 like school very mueh™ ~1
am very happy when I am at school”™ * Most of the time [ do not want 1o go to sehool” {only
sample 1tems available) (b) commitment io ¢lasswork: *1 hardly ever do anything exciting in
¢lass™ 1 day dream a lotn elass™ “Most of the topnes we study m ¢lass can’t end soon
enough to suit me” (only sample 1tems available).

A = Affective dimension included
B = Behavioral dimension neluded
L = Cogmuve dimension included

Note. The table indicating atfective, behavioral, and cognitive dimensions of the definition/measurement for each study retlects the agreement of all authors
following systematic review and coding of each article. Agreement among inifial coding revealed few discrepancies, and through discussion all codes were

endorsed unanimously by each author
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APPENDIX

Description of studies that explicitly use the term “engagement”

Study Definition/measure Sample Method Key findings

Alexander, Entwisle, Academic engagement; Random sample of Survey; longitudinal The study found a strong

& Horsey (1997) behavioral measure 1st-grade students in design; logistic relationship between

(marks for work habits Baltimore; collected regression. behavioral disengagement
from report cards and school completion data. in the early years and drop-
teachers” report of ping out of high school.

Battistich, Solomon,
Watson, & Schaps
(1997)

externalizing behavior).
Academic engagement;

classroom observation

(participation, on-task

24 ethnically diverse ele-
mentary schools that
were participating in

Multi-method study: class-
room ohservation, stu-
dent and teacher survey.

Students’ sense of commu-
nity was positively associ-
ated with academic

behavior). the intervention pro- engagement.
gram entitled Caring
School Communities.

Birch & Ladd (1997) Engagement/school Kindergarten students; Survey; cross-sectional Dependency in teacher—child
adjustment; scales for primarily White. design; regression relations was correlated
liking, avoidance, coop- analyses. with less positive school
erative participation, engagement.
and self-directedness.

Blumenfeld & Meece Cognitive engagement; 4th-to-6th-grade students Multi-method-surveys, Procedural complexity of

(1988) self-reports of learning in science classes; mid- interviews, and class- task was negatively
strategies; distinction dle-class schools. room observations; related to use of high-level
made between superfi- cross-sectional design; cognitive strategies; teach-
cial and higher-level quantitative and quali- ers who pressed students
learning strategies. tative analysis of for understanding and

lessons where cognitive communicated high
engagement scores dif- expectations had students
fered substantially. with higher cognitive
engagement.
APPENDIX (continued)
Study Definition/measure Sample Method Key findings
Conchas (2001) School engagement (aca- 26 Latino 10th- and Multi-method case study: Institutional support system
demic success and stay- 12th-graders; urban participant observation, (special academic pro-
ing in school). high school. interviews, and focus grams) increased school
groups. engagement; variability in
school engagement was
found among Latino
youth,
Connell (1990) Behavioral, emotional, Theoretical article. The study hypothesized links

Connell et al. (1995)

and cognitive engage-
ment in school and
classroom; RAPS.

Combined measure of

behavioral and emo-
tional engagement;
RAPS.

African American students
in middle and high
school; urban district.

Survey; longitudinal
design; path analysis
by gender.

between social context
(e.g., teacher involvement,
structure, autonomy sup-
port) and engagement;
also hypothesized links
between needs (e.g., com-
petence, relatedness,

and autonomy) and
engagement.

Perceived autonomy support,

competence, and related-
ness were associated with
engagement;, engagement
was associated with lower-
risk behaviors; engagement
was related to staying in
school for males.
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Combined measure of
emotional engagement
(e.g., being bored,
being happy) and
behavioral engagement
(e.g., paying attention,
doing schoolwork,
expending effort);
RAPS.

Three types of engage-
ment: emotional (being
bored, interested,
happy, angry); cogni-
tive (flexible problem
solving, preferring hard
work, independent
work style); and behav-
ioral (being on-task,
participating in class,
paying attention, partic-
ipating in extracurricu-
lar activities); RAPS.

Academic disengagement;
alienation (isolation,
estrangement, sense

Connell, Spencer,
& Aber (1994)

Connell & Wellborn
(1991)

Locke-Davidson
(1996)

Three independent studies
of African American
early adolescents:
two samples in at-risk
communities.

3rd-to-5th-grade students;
primarily White middle
class; suburban and
rural.

High school students in
ethnically diverse urban
school.,

Survey; cross-sectional
design; path analysis.

Survey; cross-sectional
design; path analyses;
pattern analysis.

Ethnographic methods:
interviews, participant
observations, and

Aspects of self-system (not

clearly defined) were
related to engagement;
engagement was associ-
ated with attendance,
achievement tests, and
grades; engagement was
negatively related to at-
risk classification.

Perceived autonomy, compe-

tence, and relatedness
were related to engage-
ment; the study identified
six prototypes of engage-
ment and disengagement;
the prototypes were
related to competence
beliefs (strategies, capaci-
ties); engagement was
related to achievement
scores and grades.

The study found a strong

link between conceptual-
ization of identity and

of meaninglessness, school data. school engagement; it
powerlessness). found that distant relations
with adults, bureaucratic
practices, barriers to infor-
mation, and tracking led to
alienation.
APPENDIX (continued)
Study Definition/measure Sample Method Key findings
Finn (1989) Behavioral engagement Theoretical article; partic- The study used a develop-
(participation in school ipation—identification mental model; it found that
and class); emotional model of engagement. participation in school led
engagement (identifica- to school success, which
tion with school, sense led to identification with
of belonging and value). school, which influenced
further participation.
Finn (1993) Behavioral engagement Nationally representative Survey; cross-sectional A strong association was

(attendance, prepara-
tion, misbehavior,
attention, participation
in school);, emotional
engagement (sense of
belonging and valuing
of school-related
outcomes).

Finn, Pannozzo,
& Voelkl (1995)

Behavioral engagement;
student participation
measure (teacher report
of student initiative,
disruptive behavior,
inattentive behavior).

random sample of
Sth-grade students in
United States (NELS).

4th-grade students; ran-
dom sample of urban,
rural, and suburban
schools in Tennessee.

design; analysis of
variance.

Survey; cross-sectional
design; students classi-
fied as compliant, dis-
ruptive, or inattentive
on basis of scores on
participation measures,

found between academic
achievement and behav-
ioral engagement in the
classroom and school; at-
risk students had lower
behavioral engagement in
class and school; no
difference was found
between at-risk and suc-
cessful students in school
belonging.

Students who were rated as
disruptive or inattentive
had lower scores on
achievement tests than
compliant classmates; stu-
dents who were rated as
inattentive had the lowest
achievement scores.
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Finn & Rock (1997)
school and classroom;
teacher scales (works

hard, is absent, engages)

student scale in class-

room (attends, prepares,
causes trouble), student

scale in school (does

homework, participates

in sports, participates
in extracurricular
activities).

School engagement;
behavioral engagement

Finn & Voelkl (1993)

in school and classroom
(attendance, preparation,
misbehavior), and emo-

tional engagement
(belonging, student—
teacher relations).

Fredricks, Blumenfeld, Behavioral, emotional,

Behavioral engagement in

Nationally representative
random sample of 8th-,
10th-, and 12th-grade
students in United
States (NELS).

WNationally representative
random sample of
8th-grade students in
United States (NELS).

3rd-to-Sth-grade students

Survey; cross-sectional
design; students classi-
fied as resilient, nonre-
silient completers, and
dropouts; analysis of
variance.

Survey; cross-sectional
design; hierarchical
linear modeling.

Multi-method: survey and

A significant difference was
found between resilient
and nonresilient students
on engagement behaviors
(e.g.. coming to class,
effort, completing assign-
ments); extracurricular
participation was not
related to resilience.

Students in smaller schools
had higher behavioral and
emotional engagement;
no relation was found
between engagement and
disciplinary structure of
school.

Teacher support was associ-

Friedel, & Paris and cognitive in two Hispanic, interviews; longitudinal ated with emotional and
(2002) engagement. African American low- design; regression cognitive engagement;
income communities. analyses; thematic peer support, work norms,
analyses. and task challenge were
correlated with three types
of engagement.
APPENDIX (continued)
Study Definition/measure Sample Method Key findings
Furrer & Skinner Behavioral engagement 3rd-to-6th-grade students;  Survey; longitudinal (fall Students’ relatedness to par-
(2003) (e.g., effort, attention, primarily White and and spring) design; ents, peers, and teachers
and persistence) and middle class; suburban regression analyses; uniquely predicted changes
emotional engagement; and rural. person-centered in behavioral and emo-
RAPS. analyses. tional engagement from
fall to spring; relatedness
to teachers was a stronger
predictor of engagement
for boys than for girls.
Guthrie & Wigfield Engagement in reading: Theoretical article. Engagement in reading was
(2000} cognitive (knowledge of influenced by teacher
strategies), social (par- involvement, evaluation,
ticipation in commu- learning goals, real-world
nity), and motivational interactions, autonomy
(goals, intentions). support, interesting texts,
strategy instruction, col-
laboration, praise, and
rewards and evaluation.
Helme & Clarke Cognitive engagement: 24 middle school students ~ Multi-method: student The study documented more
(2001) “deliberate task-specific in seven mathematics interviews prompted instances of cognitive

thinking while partici-
pating in classroom
activity™; twelve behav-
ioral indicators (e.g.,
self-monitoring, ges-
tures, concentration,
questioning, giving
information, making
evaluative comments).

classrooms; private
coeducational school
in Australia.

by video record of
classroom events,
observations, teacher
interviews; discourse
analysis.

engagement in
student-student interac-
tions than in teacher—
student interactions; task
characteristics (novelty,
connection to personal
experience) influenced
cognitive engagement.
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Kindermann (1993) Behavioral engagement in  4th- and Sth-grade stu- Survey: longitudinal (fall Children tended to affiliate
classroom (e.g., effort, dents; primarily White to spring) design; social with peers who had a sim-
on-task behavior); and middle class; sub- composite mapping. ilar level of behavioral
RAPS. urban and rural. engagement; children who

were affiliated with high-
engagement peer groups
increased their level of
behavioral engagement
over the school year.

Kindermann, Behavioral engagement in  9th-to-12th-grade stu- Survey; longitudinal (fall Adolescents tended to affili-

McCollam, & classroom (e.g., effort, dents; urban school dis- to spring) design; social ate with peers who had

Gibson (1996) on-task behavior); trict; ethnically diverse. composite mapping. similar levels of behavioral
RAPS. engagement.

Lee & Anderson Cognitive engagement Twelve 6th-grade students ~ Multi-method case study: The study identified four pat-

(1993) (students initiate activi- in two science class- classroom observations, terns of task engagement:
ties to achieve under- rooms; urban, ethni- semi-structured inter- intrinsically motivated to
standing, use learning cally diverse school views before and after learn, motivated to learn
strategies); behavioral district. unit, surveys of atti- science, task avoidance,
engagement (students tudes and interest. and active task resistance.
on-task and involved
in class activities).

Lee & Smith (1993) Academic engagement; Nationally representative Survey; cross-sectional Students in schools that were
behavioral engagement random sample of design; hierarchical engaged in restructuring
(preparation, home- Bth-grade students in linear modeling. toward a communal model
work) and emotional United States (NELS). had higher academic
engagement (boredom); engagement and higher
at-risk behaviors in at-risk behaviors.
school and classroom
(misbehavior, tardiness,
missing class).

[ LI | Y
APPENDIX {continued)
Study Definition/measure Sample Method Key findings
Lee & Smith (1995) Academic engagement; Nationally representative Survey: longitudinal Gains in engagement were
student report of effort random sample of 8th- design; hierarchical higher in schools that
and feeling challenged. and 10th-grade students linear modeling. were restructuring toward
in United States a communal model and
(NELS). lower in schools without
reforms; students in small
schools had higher aca-
demic engagement,
Marks (20000 Combined measure of 5th-, 8th-, and 10th-grade Survey; cross-sectional Prior school success was

Meece, Blumenfeld,
& Hoyle (1988)

behavior (e.g., effort,
attention, completing
assignments) and emo-
tional engagement (e.g.,
boredom) in classroom.

Cognitive engagement;
aclive engagement
(use of cognitive and
metacognitive strate-
gies), superficial
engagement (use of
strategies to complete
work with minimum
effort).

students in math and
social studies classes;
schools undergoing sub-
stantial restructuring.

5th- and 6th-grade stu-
dents in science class-
rooms; middle-class
schools.

design; hierarchical
linear modeling.

Survey; cross-sectional

design; structural equa-

tion modeling.

related to engagement;
authentic instruction was a
predictor of engagement at
all three grades; social
supports for learning
(school support, classroom
support, parent involve-
ment) were predictors of
engagement at all three
grades.

Task goal orientation was
associated with more
active cognitive engage-
ment in learning activities.
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Miller et al. (1996)

Natriello (1984)

Newmann (1981)

MNewmann (1992)

Academic engagement
(self-regulation, deep
and shallow strategy
use, persistence, and
effort).

Indicators of behavioral
disengagement
(absence from schoal,
low effort, nonpartici-
pation) and emotional
disengagement (nega-
tive attitudes).

Alienation (fragmentation,

estrangement, separa-
tion), opposite of stu-
dent involvement,
engagement, and inte-
gration in school.

Student engagement (e.g.,
effort, concentration,
attention); challenge.

10th-to-12th-grade stu-

dents in math classes;
middle-class suburban

high school.

High school students; pri-

marily White middle
class.

Theoretical article.

16 high schools, demo-
graphically diverse.

Survey; cross-sectional
design; regression
analyses.

Interviews with students
at various levels of
engagement.

Multi-method: classroom
observations, survey,
student interviews;
cross-sectional design;

Goals (learning, pleasing the
teacher, obtaining future
consequences) and per-
ceived ability were associ-
ated with task engagement.

Students who reported
incompatibilities in the
evaluation system also
reported disengagement.

Alienation was reduced in
schools with voluntary
choice, clear and consis-
tent goals, small size,
opportunities for partici-
pation, extended and
cooperative roles, and
integrated work.

Student reports of engage-
ment were correlated with
observer’s ratings of the
level of higher-order

correlational analysis. thinking in the classroom.
Newmann, Wehlage, Engagement in academic ~ Theoretical article. Engagement was a function of
& Lambom (1992) work: “psychological authentic work (rewards,
investment in and effort ownership, fun) and school
directed towards, learn- membership (clear pur-
ing, understanding, or pose, fairness, personal
mastering knowledge, SUpport, SUCCess, caring).
skills or crafts.” (continued)
APPENDIX (continued)
Study Definition/measure Sample Method Key findings
Nystrand & Gamoran  Procedural engagement 8th-grade students in Multi-method: classroom  Classrooms had a high degree
(1991) (involvement in proce- English classes; observations, instruc- of procedural engagement
dures of school that 16 schools in variety tional discourse; stu- and low substantive
lasts only as long as of communities. dent tests; regression engagement; disengage-
task); substantive analyses. ment was negatively corre-
engagement (sustained lated with achievement;
commitment to content substantive engagement
of schooling). was positively related to
achievement.
Ogbu (2003) Academic disengagement, Elementary, middle, and Ethnography: classroom The study found peer pres-
characterized by low high school students; observations, 28 stu- sure against “acting
effort, inability to focus affluent African Ameri- dent interviews; partici- White™; for most students,
on tasks, poor study can suburb in Midwest- pant observation. peer pressure had a nega-
habits, and low aca- ern United States. tive impact on academic
demic performance. engagement; perception of
an unequal opportunity
structure was related to
academic disengagement
for some students but
motivated other students
to work hard.
Patrick, Skinner, Separate measures of 3rd-to-5th-grade students;  Survey; cross-sectional Competence and autonomy
& Connell (1993) behavioral engagement primarily White and design; regression were uniquely related to
(e.g., effort, persistence, middle class; suburban analyses; pattern behavioral and emotional
attention, and participa- and rural. analyses. engagement; competence

tion) and emotional
engagement (e.g.. being
bored, worried, sad,
bad, angry) in the class-
room; RAPS.

and autonomy predicted
patterns of behavior and
emotional engagement.
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Ryan & Patrick
(2001)

Ryan, Stiller,
& Lynch (1994)

Skinner & Belmont

Student engagement;

self-regulated learning

(e.g., planning, moni-
toring, and regulating
cognition); disruptive
behavior (e.g., nega-
tive conduct).

Combined student mea-
sure of emotional and

behavioral engagement;

RAPS.
Separate teacher and stu-

Tth- and Bth-grade stu-
dents in two ethnically
diverse middle schools.

Tth- and 8th-grade stu-
dents in suburban
middle school.

3rd-to-5th-grade students;

Survey; longitudinal
design; regression
analyses.

Survey; cross-sectional
design; regression
analyses.

Survey; longitudinal (fall

Perceptions of teacher support
were associated with less
disruptive behavior over
time; perceptions of teacher
support and encouragement
of mutual respect were
associated with higher self-
regulated learning.

Perceived emotional security
with teacher was associ-
ated with engagement.

Teacher involvement was

(1993) dent measures of behav- primarily White and to spring) design; correlated with emotional
ioral engagement (e.g., middle class; suburban regression analyses. engagement; classroom
effort, attention, persis- and rural. structure was linked to
tence) and emotional behavioral engagement;
engagement (e.g., inter- autonomy support was
est, happiness, anxiety, not related to engagement;
anger) in the classroom. reciprocal relations were

found between engage-
ment and context (teacher
involvement, autonomy
support, classroom
structure).

Skinner, Wellborn, Combined measure of 3rd-to-5th-grade students;  Survey; cross-sectional Competence beliefs (capac-

& Connell (1990) behavioral engagement primarily White and design; path analysis. ity and strategy) were
(e.g., participation, middle class; suburban related to engagement;
effort, staying on-task) and rural. engagement was posi-
and emotional engage- tively associated with
ment (e.g., being happy, achievement.
bored) in the classroom;

RAPS. (continued)
APPENDIX (continued)
Study Definition/measure Sample Method Key findings
Skinner, Zimmer- Combined teacher reports  3rd-to-Tth-grade students;  Survey; longitudinal Engagement was predicted
Gembeck, & of behavioral engage- primarily White and design; regression by various aspects of per-
Connell (1998) ment (persistence, middle class; suburban analyses; hierarchical ceived control; children’s

Steinberg, Brown,
& Dornbush (1996)

Stipek (2002)

effort, and attention)
and emotional engage-
ment (interest or bore-
dom, happiness or
sadness, anxiety, anger)
in the classroom;
RAPS.

Emotional engagement;

work orientation (per-
sistence, pride); orienta-
tion toward school
(effort, value); emotion
in classroom (concen-
tration, attention).

Student engagement;

combined observational
rating of behavior and
affect; teacher ratings
of behavioral engage-
ment (seeking chal-
lenge, working
independently, accept-
ing responsibility), stu-
dent ratings of affect
(feelings about school
and teacher).

and rural.

National study of high

school students.

2nd-to-3rd-grade students;

low-income, ethnically
diverse sample.

linear analysis.

Survey.

Multi-method: classroom

observations, teachers’
ratings, survey; cross-
sectional design; corre-
lational analysis.

engagement remained sta-
ble from 3rd to 6th grade,
declined at the beginning
of middle school; develop-
ment of engagement over
a S-year period was pre-
dicted by individual
differences in the develop-
ment of control.

Values of peer group influ-
enced engagement and
achievement; in general,
peer group demeaned
school success.

Quality of instruction and
academic focus predicted
engagement; engagement
was associated with
achievement measures.
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Valeski & Stipek
(2001)

Voelkl (1997)

Wehlage et al. (1989)

Academic engagement;
teacher ratings of
behavioral engagement
(self-directed learning,
seeking challenge, co-
operative participation).

Participation (effort, initia-
tive, disruptive behav-
ior, nonparticipatory
behavior); identification
with school (sense of
school belonging and
utility value).

Educational engagement:
“psychological invest-
ment required to corm-
prehend and master
skills and knowledge.”

Kindergarten-to-1st-grade
students; low-income,
ethnically diverse sam-
ple; rural and urban.

8th-grade students; White
and African American;
suburban and rural
schools across the state
of Tennessee; part of
larger longitudinal
study of students fol-
lowed since 4th grade.

Schools that serve stu-
dents at risk for drop-
ping out.

Multi-method: child and
teacher survey; class-
room observations;
cross-sectional design;
correlational analyses.

Survey; cross-sectional
design; regression
analyses.

Ethnographic study:
observations and
interviews.

Children’s ratings of com-

petence were linked to
teachers’ ratings of
engagement; attitudes and
feelings about the teacher
were not related to
engagement.

Student participation and

academic achievement
were significant predictors
of feelings of identifica-
tion. No differences were
found in antecedents for
White and African
American students.

The study identified examples

of curriculum and instruc-
tion that increased engage-
ment (meaningful tasks
with real-world implica-
tions, shared knowledge,
contact between adults and
students); developed a
theory of engagement and
dropping out; found that
educational engagement
and school membership
both were necessary for
reducing the likelihood
of dropping out.

Note. RAPS = Rochester Assessment Package for Schools, NELS = National Educational Longitudinal Study.
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Claudia Candeias

Departamento de Psicologia -Universidade de Evora

claudia.candeias@hotmail.com

A/C Diregdo

Escola

Assunto: Pedido de autorizagao

No ambito do Programa de Doutoramento em Psicologia — Especializagdo em
Psicologia da Educacdo, encontro-me a realizar o trabalho de investigacdo aplicada,
inserido no projecto de tese para obtencdo de Grau de Doutor intitulada Um Estudo
com Alunos do Ensino Secunddrio de Escolas Profissionais e Escolas Secunddrias, a
apresentar na Universidade de Evora.

Esta investigacdo enquadra-se nas areas temadticas definidas em documentos
do Ministério da Educacdo, nomeadamente, no PNPAE e que se reveste de particular
relevancia para o ensino e educagdo: o Envolvimento dos Alunos nas Escolas. Através

deste e outros estudos internacionais tem-se procurado conhecer que variaveis se
encontram envolvidas neste processo no ambito do ensino secundario (escolas
profissionais e secundarias).

Neste sentido solicita-se autorizacdo de vossa parte para que alguns alunos
possam responder a alguns instrumentos que permitam a recolha de dados
(garantindo a confidencialidade, o anonimato dos participantes/Escola) e o uso da
informacdo recolhida é exclusivo para fins de investigacdo). Os instrumentos estdo
adaptados e aferidos para a populagdo portuguesa (sendo a sua utilizada autorizada
pela DGIDC) e destinam-se, exclusivamente, a estudar o envolvimento dos estudantes
na escola.

A recolha de dados, a decorrer durante este periodo, sera realizada por mim e
implicard apenas a aplicacdo dos instrumentos (duracdo aproximada de 30min.)

Mais informo que solicitei a colaboracdo do/a prof......... , docente desta Escola,
com quem tenho cooperado, a qual, depois de tomar conhecimento das condi¢des da
realizacdo do estudo, aceitou colaborar voluntariamente no mesmo, disponibilizando
parte de uma aula para a aplicagdo dos instrumentos.

E, para este estudo, que esperamos contar com a sua/vossa colaborag3o, pois
constitui um importante contributo para o conhecimento desta tematica (hoje,
também, uma resposta para o abandono escolar e insucesso escolar).

Muito obrigada pela colaboracao!

Agradece-se, desde j3, a atencdo dispensada por V2 Exa.
Com os melhores cumprimentos.
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EX"°. Sr/e
Encarregado/a de Educagdo

Encontro-me, neste momento a realizar a tese para obtencdo de Grau de Doutor, pela
Universidade de Evora, no ambito do Envolvimento dos/as Alunos/as na escola. Neste
sentido a investigacdo a desenvolver decorrerda neste periodo, na Escola
, tendo ja sido autorizada pela respectiva Direcdo. Com o intuito
de recolher a informacdo necessdria serd necessdrio proceder a aplicacdo de 5 breves
questionarios (+/-30min.) para conhecer a opinido dos/as alunos/as relativamente ao
assunto em estudo. Para o efeito, solicito a sua autorizacdo para que o/a seu/sua
educando/a responda a tais questiondrios (mais informo de que ndo existe uma
resposta certa ou errada). Saliento que os dados recolhidos serdo usados,
exclusivamente, como materiais de trabalho, estando garantida a privacidade e
anonimato dos participantes. Manifesto, ainda, a minha inteira disponibilidade para
prestar qualquer esclarecimento que considere necessdrio. Na expectativa de uma
resposta favoravel, subscrevo-me com os melhores cumprimentos.

A Investigadora

(Psicéloga Claudia Candeias)

%

Autorizacdo

L SRR )
Encarregado/a de Educagdo do/a aluno/a
..................................................................................................................... , do curso
................................... /da turma..............., autorizo/ndo autorizo (riscar o que ndo
interessa) que participe, através da resposta aos questionarios, no estudo sobre o
Envolvimento dos/as Estudantes na Escola, no ambito da investigacdo que me foi dada

a conhecer.

(Assinatura do Encarregado de Educagao)
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EX™°. Aluno/a

Encontro-me, neste momento a realizar a tese para obteng¢ao de Grau de Doutor, pela
Universidade de Evora, no &mbito do Envolvimento dos/as Alunos/as na escola. Neste
sentido a investigacdo a desenvolver decorrerd neste periodo, na Escola
, tendo ja sido autorizada pela respectiva Direcdo. Com o intuito

de recolher a informacdo necessdria serd necessdrio proceder a aplicacdo de 5 breves
questionarios (+/-30min.) para conhecer a vossa opinido relativamente ao assunto em
estudo. Para o efeito, solicito que responda a tais questiondrios (mais informo de que
ndo existe uma resposta certa ou errada). Saliento que os dados recolhidos serao
usados, exclusivamente, como materiais de trabalho, estando garantida a privacidade
e anonimato dos participantes.

Subscrevo-me com os melhores cumprimentos.
A Investigadora

(Psicologa Claudia Candeias)

%

DeclaracGo

L PR ,
aluno/a do CUISO oeeveeeeeeeeeeeee e /da turma............... , declaro que participei, de
livre e espontanea vontade, através da resposta aos questiondrios, no estudo sobre o
Envolvimento dos/as Estudantes na Escola, no ambito da investigacdo que me foi dada

a conhecer.

(Assinatura)
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Departamento de Psicologia

Universidade de Evora | Escola de Ciéncias Sociais

Os questionarios que se seguem tém por objetivo uma investigacao
cientifica na drea da psicologia.

Os dados da presente investigacdo sdao absolutamente confidenciais.

A participacdo é voluntdria e anénima.

Agradecemos, desde j3, a tua colaboracao.

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

Idade: Género: Feminino [ Masculino ]
Ano de escolaridade:_____ Ha quanto tempo frequentas esta escola? ____ ano(s)
Alguma vez reprovaste de ano? Ndo [ Sim [ Se sim, quantas vezes?
Em que ano(s)1%ciclo_____ 2°iclo____ 3%ciclo____
Sec.

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

Da M3e (outro/a cuidador/a J): Do Pai (outro/a cuidador/a [J):
Sem habilitagdes O Sem habilitagdes O
42 ano t 42 ano O
62 ano O 62 ano O
92 ano t 92 ano O
Ensino Secundario O Ensino Secunddrio O
Ensino Superior O Ensino Superior O
N3o sei O N3o sei O
Por favor, indica os resultados que tiveste no ultimo periodo letivo (preenche os espacos
em branco com outras disciplinas).
Componente NOTA Componente | NOTA | Componente | NOTA | Formagdaoem NOTA
Sociocultural Cientifica Técnica Contexto de
Trabalho
Portugués - - FCT

Lingua Estrangeira

Area de Integragdo

Educacdo Fisica

TIC




ESCALA

DE ENVOLVIMENTO DO/A ESTUDANTE NA ESCOLA (versdo para investigagéo, 2012)

Lé atentamente cada afirmagdo e escolhe o tipo de resposta que melhor expressa a tua opinido. As

respostas sao

sdo iguais. Assi

confidenciais. Vais notar que algumas frases sdo muito semelhantes a outras, mas nao
m, responde com toda a sinceridade e a todas as questdes. S6 tu sabes o que pensas de ti

proprio(a). Para dares as tuas respostas, deves assinalar a circunferéncia que contém o nimero que
corresponde ao que tu pensas ou sentes. Por favor, fixa que as respostas sao do tipo:

Total desacordo

(TD)
1

Bastante em

Total acordo
(TA)
6

Bastante de
acordo
5

Mais em desacordo que
de acordo
3

Mais de acordo que
em desacordo
4

desacordo
2

Por exemplo, se tu pensasses que estas bastante de acordo com o item 01 (Estou muito interessado(a)

em aprender),

D TA
O@R®®G®_01.

COR®O®®_02.
COR®O®_03.
COR®O®_04.
COR®O®_05.
OOR®O®®_06.
COR®O®_07.
COR®O®®_08.
COR®O®_09.
COR®O®®_10.
COR®O®_11.
COR®O®_12.
COR®O®_13.
COR®O®_14.
POR®O®®_15.
COBR®O®_ 16.
COR®O®_17.
COR®O®_18.
COR®O®®_19.
COR®O®_20.
COR®O®_21.
COR®O®_22.
COR®O®_ 23.
vida.

POR®O®_24.

entdo assinalarias a circunferéncia que contém o nimero 5. Ficaria assim: D@0 ® 6 ®.

Estou muito interessado em aprender.

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

Gosto daquilo que estou a aprender na escola.

Gosto de aprender coisas novas na escola.

Sinto que é aborrecido aprender.

Gosto da minha escola.

Sinto orgulho por andar nesta escola.

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

Sinto-me feliz por andar nesta escola.

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

Nas aulas, faco o melhor que posso.

Participo nas atividades realizadas na escola.

Nas aulas, estou atento(a).

Nas aulas, finjo que estou a trabalhar.

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

Durante as aulas, penso noutras coisas que n3o estdo relacionadas com a matéria.

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

Sou um aluno(a) aplicado(a), mesmo quando, nos trabalhos de casa, encontro um problema.
Participo nas atividades da escola, como comemoragdes, visitas de estudo, ou outras.
Ofereco-me para ajudar nas atividades da escola, tais como comemoragdes ou outras.
Assumo um papel ativo nas atividades extracurriculares da minha escola.

Quando estou a estudar, tento compreender a matéria relacionando-a com coisas que ja sei.
Quando estou a estudar, procuro entender como é que essa matéria pode vir a ser Gtil na

Ao aprender novas matérias, tento organizar as ideias pelas minhas proprias palavras.

O@B®®O®®_ 25. Quando estou a estudar, tento relacionar o que aprendo com as minhas prdéprias

experiéncias.
COR®O®_26.

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

O@B®@O®®_27. Quando estou a estudar, tento associar as matérias com outras que ja aprendi noutras aulas.
OOB®@®O®®_ 28. Tento ver as semelhancas e as diferengas entre as matérias que estou a aprender e o que ja
sei.

OOB®@O®®_ 29. Tento perceber como é que as coisas que eu aprendo na escola se relacionam umas com as
outras.

@®@B®@®O®®_ 30. Procuro relacionar aquilo que ja sei com as matérias escolares que estou a aprender.
OO®®O®®_31. Fago resumos e esquemas para entender melhor a matéria que devo aprender.
O@B®®O®®_ 32. Quando estou a estudar, tento combinar de novas formas as diferentes partes da
informacao.

OOB®@®O®®_33. Tento compreender melhor a matéria, identificando as ideias principais dos textos que leio.



EBEPA - Escala de Bem-Estar Psicoldgico para Adolescentes
(Bizarro, L., 1999)

Estamos interessados em saber o que pensas e como te sentes em relagdo a varios aspetos da tua
vida. Para isso, apresenta-se a seguir uma lista de frases que representam sentimentos, pensamentos
e opinides que possas ter tido, em relagdo a ti préprio(a), durante as ultimas semanas (3 a 4 semanas).
Assinala, no quadrado respetivo, a frequéncia com que os tiveste, durante esse periodo de tempo.
N3o ha respostas certas nem erradas. Responde com sinceridade, pensando apenas em ti. As tuas
respostas ajudar-nos-do a compreender melhor as pessoas da tua idade.

Durante as ultimas semanas...

Sempre A maior Bastantes Algumas Raras Nunca
parte vezes vezes vezes
das
vezes
Achei que era capaz de fazer as coisas tdo bem como os outros. O O O (| U O
Tive um(a) amigo(a) intimo(a) que me compreendeu mesmo. O O O O O O
Achei que era capaz de ser suficientemente bom(boa) no O O g g O O
trabalho escolar.
Senti-me tdo triste e desencorajado(a) a ponto de achar que ja O O g g O O
nada valia a pena.
Gostei de mim préprio(a). O O O [ [ O
Andei irritado(a). O O O O O O
Consegui ver o lado positivo das coisas. | | U O O (I
Achei a minha vida sem qualquer interesse. O O O O O O
Tive um(a) amigo(a) a quem pude contar os meus problemas. O O O O O O
Gostei das coisas que fazia. O O U O O O
Senti-me nervoso(a), tenso(a). O O O O O O
Senti-me uma pessoa feliz. O O O O O [
Estive empenhado(a) nas coisas que fazia. O O U O O O
Senti-me a ponto de explodir. g O O O O O
Tive colegas ou amigos(as) com quem pude passar os meus O O g g O O
tempos livres.
Achei que nada aconteceu como eu esperava. g g O O O O
Tive dores de cabeca. O O O O O O
Achei que era capaz de resolver os meus problemas do dia-a- O O O g ([ O
dia.
Achei que tinha alguém com quem podia desabafar. O (| O O O O
Senti-me ansioso(a), preocupado(a). g g O O O O
Achei que n3o tinha nada a esperar do futuro. g g g O O O
Achei que nao era capaz de fazer nada bem feito. O (| O O O O
Senti dificuldades em me acalmar. g O O O O O
Aconteceram na minha vida coisas de que gostei. O g g O O O
Achei que tinha alguém verdadeiramente meu(minha) amigo(a). O O O O O O
Senti-me t30 em baixo que nada me conseguiu animar. O g g O O O
Achei que era capaz de resolver os problemas que tive com O O O O O O
os(as) amigos(as).
Tive colegas ou amigos(as) com quem gostei de estar. O O O O O O




IPPA-R - Escala de Vinculagao aos Pais
Figueiredo, T. & Machado, T., 2008. Versdo portuguesa do “Inventory of parents and peer attachment” de Armsden
& Greenberg (1987)

Por favor 1é com atencdo cada uma das afirmacdes que se seguem e assinala o grau em que

cada um descreve a forma como te sentes em relacdo aos teus pais, ou outros(as)

cuidadores(as) (se for este o caso, indica quais: ). Ndo existem

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

Poucas | Algumas| Muitas
Nunca Vezes Vezes Vezes | Sempre
1- Os meus pais respeitam os meus sentimentos. 1 2 3 4 5
2- Penso que 0s meus pais sdo uns bons pais. 1 2 3 4 5
3- Eu gostava de ter outros pais. 1 2 3 4 5
4- Os meus pais aceitam-me tal como eu sou. 1 2 3 4 5
5- Eu gosto de pedir a opinido dos meus pais acerca das coisas que 1 2 3 4 5
me preocupam.
6- Na&o vale a penas mostrar os meus sentimentos junto dos meus 1 2 3 4 5
pais.
7- Os meus pais conseguem notar quando estou preocupada com 1 2 3 4 5
alguma coisa.
8- Eu sinto-me envergonhado(a) ou ridiculo(a) quando falo dos meus 1 2 3 4 5
problemas com os meus pais.
9- Os meus pais esperam demasiado de mim. 1 2 3 4
10- Eu fico irritado(a) mais vezes do que os meus pais ddo conta. 1 2 3 4
11- Quando conversamos sobre algum assunto, os meus pais 1 2 3 4
valorizam a minha opinido.
12- Os meus pais confiam nas minhas decisoes. 1 2
13- Os meus pais ja tém os seus problemas, por isso ndo os incomodo 1 2 3 5
com 0s meus.
14- Os meus pais ajudam-me a compreender-me melhor. 1 2 3 4 5
15- Eu conto aos meus pais 0s meus problemas e preocupacgdes 1 2 3 4 5
16- Irrito-me facilmente com os meus pais. 1 2 3 4 5
17- Eu sinto-me zangado(a) com os meus pais. 1 2 3 4 5
18- Eu ndo recebo muita ateng¢do dos meus pais. 1 2 3 4 5
19- Os meus pais ajudam-me a falar das minhas preocupacoes. 1 2 3 4 5
20- Os meus pais compreendem-me. 1 2 3 4 5
21- Quando estou zangado(a) com alguma coisa, os meus pais 1 2 3 4 5
procuram ser compreensivos.
22- Eu confio nos meus pais. 1 2 3 4 5
23- Os meus pais nao entendem o que estou a passar agora. 1 2 3 4 5
24- Eu posso contar com os meus pais quando preciso de desabafar. 1 2 3 4 5
25- Se 0s meus pais sabem que algo me esta a preocupar, eles 1 2 3 4 5
perguntam-me o que se passa.




IPPA-R - Escala de Vinculagao aos Pares
Figueiredo, T. & Machado, T., 2008. Versdo portuguesa do “Inventory of parents and peer attachment” de Armsden
& Greenberg (1987)

Por favor |1é com atengdo cada uma das afirmagdes que se seguem e assinala o grau em que
cada um descreve a forma como te sentes em relacdo aos(as) teus(tuas) amigos(as). Ndo

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

Nunca Poucas Algumas Muitas Sempre
Vezes Vezes Vezes

1- Eu gosto de pedir a opinido aos(as) meus(minhas) amigos(as) 1 2 3 4 5
acerca das coisas que me preocupam.

2- Os(as) meus(minhas) amigos(as) conseguem notar quando estou 1 2 3 4 5
preocupado(a) com alguma coisa.

3- Quando conversamos sobre algum assunto, os(as) meus(minhas) 1 2 3 4 5
amigos(as) valorizam a minha opinido.

4- Eu sinto-me envergonhado(a) ou ridiculo(a) quando falo dos meus 1 2 3 4 5
problemas com os(as) meus(minhas) amigos(as).

5- Eu gostava de ter outros(as) amigos(as). 1 2 3 4 5

6- Os(as) meus(minhas) amigos(as) compreendem-me. 1 2 3 4 5

7- Os(as) meus(minhas) amigos(as) ajudam-me a falar das minhas 1 2 3 4 5
preocupacdes.

8- Os(as) meus(minhas) amigos(as) aceitam-me tal como eu sou. 1 2 3 4 5

9- Eusinto necessidade de estar em contacto com os(as) 1 2 3 4 5
meus(minhas) amigos(as) mais vezes.

10- Os(as) meus(minhas) amigos(as) ndo entendem o que eu estou a 1 2 3 4 5
passar agora.

11- Eu sinto-me sozinho(a) ou a parte quando estou com os(as) 1 2 3 4 5
meus(minhas) amigos(as).

12- Os(as) meus(minhas) amigos(as) escutam o que eu tenho para 1 2 3 4 5
dizer.

13- Eu sinto que os meus amigos sdo bons(boas) amigos(as). 1 2 3 4 5

14- Sinto facilidade em falar com os(as) meus(minhas) amigos(as). 1 2 3 4 5

15- Quando me sinto zangado(a) com alguma coisa, os(as) 1 2 3 4 5
meus(minhas) amigos(as) procuram ser compreensivos.

16- Os(as) meus(minhas) amigos(as) ajudam-me a compreender-me 1 2 3 4 5
melhor.

17- Os(as) meus(minhas) amigos(as) preocupam-se com o que eu 1 2 3 4 5
sinto.

18- Eu sinto-me zangado/a com os(as) meus(minhas) amigos(as). 1 2 3 4 5

19- Eu posso contar com os(as) meus(minhas) amigos(as) quando 1 2 3 4 5
preciso de desabafar.

20- Eu confio nos(as) meus(minhas) amigos(as). 1 2 3 4 5

21- Os(as) meus(minhas) amigos(as) respeitam os meus sentimentos. 1 2 3 4 5

22- Eufico irritado(a) mais vezes do que os(as) meus(minhas) 1 2 3 4 5
amigos(as) dao conta.

23- Parece que os(as) meus(minhas) amigos(as) estdao zangados(as) 1 2 3 4 5
comigo sem razao.

24- Eu posso falar com os(as) meus(minhas) amigos(as) acerca dos 1 2 3 4 5
meus problemas e preocupacgdes.

25- Se os(as) meus(minhas) amigos(as) sabem que algo me estd a 1 2 3 4 5
preocupar, eles perguntam-me o que se passa.




IPPA-R - Escala de Vinculagao aos Professores

Figueiredo, T. & Machado, T., 2008. Versdo portuguesa do “Inventory of parents and peer attachment” de Armsden & Greenberg

(1987)

Por favor |1é com atengdo cada uma das afirmag¢des que se seguem e assinala o grau em que

cada um descreve a forma como te sentes em relacao aos(as) teus(tuas) professores(as). Ndo

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

Poucas | Algumas | Muitas
Nunca | Vezes | Vezes | Vezes | Sempre

1- Os(as) meus(minhas) professores(as) respeitam os meus 1 2 3 4 5
sentimentos.

2- Penso que os(as) meus(minhas) professores(as) sdo bons(boas) 1 2 3 4 5
professores(as).

3- Eu gostava de ter outros(as) professores(as). 1 2 3 4 5

4- Os(as) meus(minhas) professores(as) aceitam-me tal como eu sou. 1 2 3 4 5

5- Eu gosto de pedir a opinido dos(as) meus(minhas) professores(as) 1 2 3 4 5
acerca das coisas que me preocupam.

6- N&o vale a penas mostrar os meus sentimentos junto dos(as) 1 2 3 4 5
meus(minhas) professores(as).

7- Os(as) meus(minhas) professores(as) conseguem notar quando estou 1 2 3 4 5
preocupado/a com alguma coisa.

8- Eu sinto-me envergonhado(a) ou ridiculo(a) quando falo dos meus 1 2 3 4 5
problemas com os(as) meus(minhas) professores(as).

9- Os(as) meus(minhas) professores(as) esperam demasiado de mim. 1 2 3 4 5

10- Irrito-me facilmente com os(as) meus(minhas) professores(as). 1 2 3 4 5

11- Eufico irritado(a) mais vezes do que os(as) meus(minhas) 1 2 3 4 5
professores(as) ddo conta.

12- Quando conversamos sobre algum assunto, os(as) meus(minhas) 1 2 3 4 5
professores(as) valorizam a minha opinido.

13- Os(as) meus(minhas) professores(as) confiam nas minhas decisdes. 1 2 3 4 5

14- Os(as) meus(minhas) professores(as) ja tém os seus problemas, por 1 2 3 4 5
isso ndo os incomodo com 0s meus.

15- Os(as) meus(minhas) professores(as) ajudam-me a compreender-me 1 2 3 4 5
melhor.

16- Eu conto aos(as) meus(minhas) professores(as) os meus problemas e 1 2 3 4 5
preocupacoes.

17- Eu sinto-me zangado/a com os(as) meus(minhas) professores(as). 1 2 3 4 5

18- Eu ndo recebo muita atengdo dos(as) meus(minhas) professores(as). 1 2 3 4 5

19- Os(as) meus(minhas) professores(as) ajudam-me a falar das minhas 1 2 3 4 5
preocupacdes.

20- Os(as) meus(minhas) professores(as) compreendem-me. 1 2 3 4 5

21- Quando estou zangado(a) com alguma coisa, os(as) meus(minhas) 1 2 3 4 5
professores(as) procuram ser compreensivos.

22- Eu confio nos(as) meus(minhas) professores(as). 1 2 3 4 5

23- Os(as) meus(minhas) professores(as) ndo entendem o que estou a 1 2 3 4 5
passar agora.

24- Eu posso contar com os(as) meus(minhas) professores(as) quando 1 2 3 4 5
preciso de desabafar.

25- Se os(as) meus(minhas) professores(as) sabem que algo me estd a 1 2 3 4 5

preocupar, eles perguntam-me o que se passa.

MUITO OBRIGADA PELA TUA COLABORAGAO!




ANEXO 5

Output do Teste de Comparacdes Multiplas — HSD de Turkey






ANEXO 5 — Teste HSD Tukey

A) Output do Teste de Comparagdes Multiplas — HSD de Turkey: EEEE

Teste HSD Tukey

Multiplas Comparagdes

Variavel Dependente () ano escolaridade (J) ano escolaridade Diferenca das médias Erro Padréo Sig. Intervalo de confianca 95%
(-9) Limite Inferior Limite superior
100 11°no ,040 ,143 ,959 -,30 ,38
ano .
12°no -,269 ,087 ,006 - 47 -,06
. 10°ano -,040 ,143 ,959 -,38 ,30
F1 Cognitivo 11%no
12%no -,309 ,149 ,096 -,66 ,04
125300 10°ano 269" ,087 ,006 ,06 A7
11°ano ,309 ,149 ,096 -,04 ,66
10%n0 11°ano ,218 ,129 211 -,09 ,52
12°%ano ,195° ,079 ,036 ,01 38
. 10°ano -,218 129 211 -,52 09
o , , , , ,
F2 Afetivo 11%ano 12%ano -,023 134 984 -34 29
12080 10°ano -195" 079 ,036 -,38 -,01
11°ano ,023 ,134 ,984 -,29 ,34
10°ano 11°no ,215 ,115 ,148 -,05 ,49
12%no -,087 ,070 ,432 -,25 ,08
10°ano -,215 115 148 -,49 05
o ; ; ) ; '
F3 Comportamental 11°no 1290 -302 120 032 58 02
12°n0 10°ano ,087 ,070 ,432 -,08 ,25
11°ano ,302° ,120 ,032 ,02 58
10°ano 11°ano -,01513 , 17571 ,996 -,4281 ,3979
12%no 47515 ,10722 ,000 ,2231 7272
F4 No envolvimento 11°ano 10°ano ,01513 , 17571 ,996 -,3979 ,4281
12%no ,49028" ,18294 ,021 ,0603 ,9203
12%an0 10°ano -,47515" , 10722 ,000 -, 7272 -,2231
11°ano -,49028" ,18294 ,021 -,9203 -,0603
10°an0 11°ano ,122 ,001 ,373 -,09 ,34
12°ano -,159° ,056 ,012 -,29 -,03
EEEE Total 11%n0 10°no -,122 ,001 ,373 -,34 ,09
- 12%no -,281° ,095 ,009 -,50 -,06
190 10°ano ,159° ,056 ,012 ,03 29
ano .
11°ano ,281 ,095 ,009 ,06 ,50

*. A diferenca de médias € significativa ao nivel de 0.05.




ANEXO 5 — Teste HSD Tukey

B) Output do Teste de Comparacdes Mdltiplas — HSD de Turkey: EBEPA (subescalas “percepgdo de competéncias” e “cognitiva-

emocional positiva)

Multiplas Comparagdes
Teste HSD Tukey

Variavel Dependente () ano (J) ano escolaridade | Diferencgas das Erro Sig. Intervalo de confianga
escolaridade médias (I-J) | padrdo Limite inferior | Limite superior
11°ano ,136 ,150 ,635 -,22 ,49
10°ano .
12°%ano ,328 ,091 ,001 11 ,54
10°no -,136 ,150 ,635 -,49 22
sub escala percep¢do decompeténcias 11°ano
12°%ano ,192 ,156 ,436 -17 ,56
10°ano -,328" ,091 ,001 -54 -11
12°no
11°no -,192 ,156 ,436 -,56 17
11°ano ,176 ,143 434 -,16 51
10°ano .
12°%ano ,332 ,087 ,000 ,13 ,54
10°no -,176 ,143 434 -51 ,16
subescala cognitiva-emocional positiva 11°ano
12%no , 156 ,149 ,548 -19 ,50
10°no -,332* ,087 ,000 -,54 -13
12%no
11°no -,156 ,149 ,548 -,50 ,19
11°ano -,090 ,101 ,649 -,33 ,15
10°ano
12°ano -,152* ,062 ,039 -,30 -,01
10°ano ,090 ,101 ,649 -,15 ,33
fbem-estar global 11°ano
12%no -,062 , 106 ,629 -31 ,19
10°no ,152* ,062 ,039 ,01 ,30
12°no
11%no ,062 , 106 ,829 -,19 31

*. A diferenca de médias é significativa ao nivel de 0.05.



ANEXO 5 — Teste HSD Tukey

C) Output do Teste de Comparag¢fes Multiplas — HSD de Turkey: IPPA-R Pais (escala total e subescalas “comunicagao e
proximidade afectiva” e “aceitacao mutua e compreensao”)
Multiplas Comparacgdes

Teste HSD Tukey

Variavel dependente (1) ano (J) ano Diferenca de Erro padréo Sig. Intervalo de confianca 95%
escolaridade  escolaridade médias (I-J) Limite inferior | Limite superior
11°ano -,040 ,148 ,960 -,39 31
10°ano )
12°no -,273 ,090 ,007 -,48 -,06
factor 1 ippapais 10°ano ,040 ,148 ,960 -,31 ,39
o ) 11°no
com.proximidade afectiva 12°ano -,233 , 154 ,284 -,59 13
10°ano 273 ,090 ,007 ,06 48
12%no
11°ano ,233 ,154 ,284 -,13 ,59
11°no ,168 ,123 ,359 -,12 ,46
10°ano .
12°ano -,208 ,075 ,016 -,38 -,03
factor 2 ippapais aceitagéo 110 10°ano -,168 ,123 ,359 -,46 12
ano .
muUtua e compreensao 12%no -,376 , 128 ,010 -,68 -,08
10°no 208" ,075 ,016 ,03 ,38
12°ano .
11°ano ,376 ,128 ,010 ,08 ,68
11°no ,098 ,311 ,946 -,63 ,83
10°ano .
12°ano -,593 ,190 ,005 -1,04 -,15
10°ano -,098 ,311 ,946 -,83 ,63
paisglobal 11°ano
12°ano -,692 ,324 ,083 -1,45 ,07
10°ano 593" ,190 ,005 ,15 1,04
12%no
11°no ,692 ,324 ,083 -,07 1,45

*. A diferenga de médias € significativa ao nivel de 0.05.



ANEXO 5 — Teste HSD Tukey

D) Output do Teste de Comparacdes Mdltiplas — HSD de Turkey: IPPA-R Pares

Teste HSD Tukey

Comparac8es Mdultiplas

Variavel Dependente () ano (J) ano Diferenca de Erro Sig. Intervalo de confianga 95%
escolaridade escolaridade médias (I-J) padrao Limite inferior Limite superior
11°ano 381 ,118 ,004 ,10 ,66
10°%no
12°ano -,001 ,072 1,000 -,17 17
factor 1 ippapares 11%n 10°ano -,381° ,118 ,004 -,66 -,10
com.proximidade afectiva ano 12°ano -382" 123 006 .67 -,09
10°ano ,001 ,072 1,000 -,17 17
12%no .
11°no ,382 ,123 ,006 ,09 ,67
10°an0 11°no ,320 ,107 ,008 ,07 ,57
12°ano -,003 ,065 ,999 -,16 ,15
factor 2 ippapares aceitacéo 11°n0 10°ano -,320° , 107 ,008 - 57 -,07
mutua e compreensao 12°no 322" 111 ,011 -,58 -,06
12%n0 10°ano ,003 ,065 ,999 -,15 ,16
11°no 322 111 ,011 ,06 ,58
10°an0 11°ano -,298 ,130 ,059 -,60 ,01
12°ano ,070 ,080 ,653 -,12 ,26
factor 3 ippapares 11°n0 10°ano ,298 ,130 ,059 -,01 ,60
afastamento rejeicao 12%no ,368" ,136 ,019 ,05 ,69
12%n0 10°no -,070 ,080 ,653 -,26 12
11°ano -,368" ,136 ,019 -,69 -,05
11°no ,956 ,284 ,002 ,29 1,62
10°ano
12°ano -,117 174 779 -,52 ,29
10°no -,956 ,284 ,002 -1,62 -,29
IPPA pares total 11%no .
12°ano -1,073 ,296 ,001 -1,77 -,38
10°ano ,117 174 779 -,29 ,52
12%no .
11°ano 1,073 ,296 ,001 ,38 1,77

*. A diferenca de médias é significativa ao nivel de 0.05.




ANEXO 5 — Teste HSD Tukey

E) Output do Teste de Comparacdes Multiplas — HSD de Turkey: IPPA-R Professores
Multiplas Comparacgdes
Teste HSD Tukey

Variavel dependente () ano (J) ano escolaridade | Diferenca de Erro Sig. Intervalo de confianca 95%
escolaridade médias (I-J) | padrdo Limite inferior Limite supeior
11°ano -,206 111 ,156 -,47 ,06
10°ano )
12°ano -,275 ,068 ,000 -,44 -,12
factor 1 ippaprofs com.proximidade 110 10°ano ,206 111 ,156 -,06 A7
ano
afectiva 12°ano -,069 , 116 821 -,34 ,20
10°ano 275 ,068 ,000 12 44
12%no
11°ano ,069 ,116 ,821 -,20 ,34
11°no ,049 ,079 ,813 -,14 24
10°%no .
12°ano -,206 ,048 ,000 -,32 -,09
factor 2 ippaprofs aceitagdo mutua e 110 10°ano -,049 ,079 ,813 -,24 14
ano .
compreensao 12%no -,255 ,083 ,006 -,45 -,06
10°ano 206" ,048 ,000 ,09 ,32
12°ano .
11°no ,255 ,083 ,006 ,06 ,45
11°no ,007 ,195 ,999 -,45 A7
10°ano .
12°ano -,385 ,119 ,004 -,66 -,11
10°ano -,007 ,195 ,999 -, 47 45
ippa profs total 11°ano
12°ano -,392 ,203 ,131 -,87 ,09
10°ano 385" 119 ,004 11 66
12%no
11°ano ,392 ,203 ,131 -,09 ,87

*. A diferenca de médias € significativa ao nivel de 0.05.
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ANEXO 6 — Gréficos: Analise de Residuos

A) Regresséo Linear: Modelo 1

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: média notas
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B) Regressao Linear: Modelo 2

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
Dependent Variable: EEEE_Total
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C) Regressao Linear: Modelo 3
Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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