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Preambulo

O interesse pelas questbes da motivacdo surgiu ainda no decorrer da Licenciatura em
Psicologia. Foi amadurecendo quando o mercado de trabalho se vislumbrou nos nossos
horizontes sob a forma de PIEF (Programa Integrado de Educacdo e Formagdo). O facto
de trabalhar com jovens em situacdo de risco ou abandono escolar agugou o0 querer
“saber mais” sobre este tema. E porque ndo juntar as variaveis motivacionais com o
abandono escolar? O Mestrado em Psicologia da Motivacdo abriu mais uma porta e

permitiu aprofundar o estudo de duas &reas muito interessantes.

Esta tese de mestrado é o resultado de um trabalho colectivo, apesar da sua redaccao e

responsabilidade serem essencialmente individuais.

Deste modo, em primeiro lugar gostaria de agradecer a Professora Doutora Maria Paula
Paixdo pela sua competéncia, pelas suas qualidades enquanto docente e orientadora,
pelo incentivo, apoio, compreensdo e sabia transmissdo de conhecimentos durante este

percurso académico.

Aos professores e colegas do Mestrado em Psicologia da Motivagdo pela troca de

saberes e companheirismo.

A Escola que abriu as suas portas para a aplicacio dos questionarios, a todos os jovens
que participaram na realizacdo deste estudo, aos meus alunos PIEF pela ajuda no inicio

do desenvolvimento deste trabalho. Desejo sincero de muito sucesso nas vossas vidas.

Ao PETI pela disponibilidade e ao Grupo Aprender em Festa pela abertura, incentivo e

amizade.

Um agradecimento muito especial aos meus amigos: Rute, Rita, Marco, Andrea,
Susana, Rodrigo, Angela, Marisa, Catarina, Cristina, Rui e Celsa pelo apoio e incentivo

e acima de tudo pela amizade.
Ao meu marido, Hugo, pela compreensdo, presenca e incentivo.

A minha familia, em especial & minha mae, a0 meu irmao e ao meu pai pelo apoio e

carinho e por todos os actos de ajuda e compreensao.
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Resumo

O Abandono Escolar € um problema nacional, regional e local que tem repercussoes
para 0 bem-estar do individuo e para a sociedade, a nivel economico e social. Para se
compreender uma situacdo de Abandono Escolar é necessario ter em consideracdo um
conjunto de variaveis: pessoais, familiares, econdémicas e institucionais. E fundamental

estudar esta problematica de um ponto de vista ecoldgico e sistémico.

Este estudo pretende ajudar a perceber o que envolve o Abandono Escolar
caracterizando os Contextos de Suporte presentes (Pais, Professores, Pares, Psicélogo
Escolar) e aspectos motivacionais como a Instrumentalidade, a representacdo do futuro

e 0 estabelecimento de objectivos de realizagéo.

Para tal recorremos a uma amostra de conveniéncia constituida por 69 sujeitos
pertencentes a dois perfis académicos distintos: ‘“Percurso Normal” — composto por
alunos do 7° e do 8° ano de escolaridade — e “Abandono Escolar” — constituido por
jovens que abandonaram o0s estudos antes da conclusdo da escolaridade obrigatoria.
AplicAmos um questionario que permitiu a recolha de dados sociodemograficos e dos

dados relacionados com as variaveis em estudo.

Em termos gerais concluimos que a Representacdo do Futuro, os Objectivos de
Realizagdo e os Contextos de Suporte sdo dimensdes relevantes na explicagdo dos

percursos académicos, nomeadamente em jovens em situacdo de abandono escolar.

Palavras-Chave: Abandono Escolar, Perspectiva Temporal de Futuro, Objectivos, Eus

Possiveis, Projectos Pessoais, Contextos de Suporte, Motivagdo, Escola.






Abstract

School drop out is a national, regional and local problem that has repercussions for the
well-being of the individual and for the society, not only at an economic but also at a

social level.

In order to understand school drop out it is necessary to consider a set of personal,

familiar, economic and institutional variables.
It is essential to study this question from an ecological and systemic point of view.

This study aims to help understand the psychological implications of school drop out by
characterizing the existent Contexts of Support (Parents, Teachers, Peers, School
Psychologist) and motivational aspects like Instrumentality, future representation and

performance goals setting.

In order to achieve this purpose, we used a convenience sample constituted by 69
subjects divided in two groups: " Normal Course” — composed by pupils attending the
7" and of the 8" year of basic education — and “School Drop Out” composed by
youngsters who abandoned school before the end of compulsory education.

A questionnaire was prepared to allow the gathering of socio-demographic data and data

connected with the variables under study.

In general terms, it is concluded that the future representation, the performance goals
and the Contexts of Support are relevant dimensions on the organization of the
academic path explication of the academic distances, namely in youngsters who drop

out of school.

Key—Words: School Drop Out, Future Time Representation, Goals, Possible
Selves,Personal Projects, Contexts of Support, Motivation, School






Résumé

L’abandon scolaire est un probléme national, regional et local qui a des implications
pour le bien-étre de I’individu et pour la societé, aux niveaux économique et social.
Pour comprendre 1’abandon scolaire il faut prendre en compte un emsemble de variables
personnelles, familiales, economiques et institutionelles. Il est essentiel d’etudier cette
question selon une approche écologique et systémique.

Cette etude vise a aider a comprendre ce que I’abandon scolaire implique, caractérisant
les contextes de support des étudiants (parents, enseignants, collegues, psychologue
scolaire) tels qu’ils les percoivent, et quelques variables motivationnelles:
instrumentalité, representation de I’ &venir et I’ établissement d'objectifs de réalisation.
Pour atteindre ce but, on a utilisé un échantillon de commodité composé de 69 sujets
appartenant a deux différents profils scolaires, “ Profil Normal” — composé d’étudiants
de la 7e et la 8e année de scolarité- et “Abandon Scolaire” composé des jeunes qui ont
quitté leurs études avant I’achévement de la scolarité obligatoire.

On a appligué un questionnaire qui a permis la collecte des donnés
sociodémographiques et des donnés relatives a 1’étude des variables motivationnelles et
de support social déja mentionnées.

En général, nous avons constaté que la représentation de 1’avenir, les objectifs et les
contextes d’appui sont des dimensions pertinentes pour expliquer le parcours scolaire,
en particulier chez les jeunes en risque de quitter 1’école avant la fin de la scolarité

obligatoire.

Mots-clés: abandon scolaire, perspective temporelle de avenir, objectifs, “soi
possibles”, projects personnels, contextes de support, motivation, école.
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Introducéo

O Abandono Escolar é um fendmeno global. Os contributos que podemos encontrar
para explicar, prever e intervir sobre esta tematica sdo0 muitos e de diversas
proveniéncias (Canavarro, 2007). Assim, trata-se de um fendmeno sistémico e
ecologico. Para compreendermos o Abandono Escolar é necessario analisar quatro
grandes subsistemas: o individuo, a familia, a escola e 0 meio envolvente que se
encontram em interac¢do ou sdo considerados numa perspectiva ecoldgica da qual ndo
se pode dispensar a sua dimensdo temporal. Segundo Canavarro (2007) sdo estes
grandes subsistemas que também descrevem uma trajectéria de permanéncia e de
passagem bem sucedida pela Escola. De acordo com o0 mesmo autor a qualidade de cada
um dos subsistemas, bem como a intensidade das interac¢des estdo relacionadas com o
Abandono Escolar, uma vez que a ndo permanéncia na Escola significa que estas ndo se

revelaram adequadas num determinado periodo de tempo.

Cada um dos subsistemas referenciados possui caracteristicas-tipo, quando o0s
consideramos descritivos do Abandono Escolar. Ao nivel do Individuo incluem-se as
dificuldades de aprendizagem, o insucesso, a baixa auto-estima, entre outras. Quando a
referéncia vai para a Familia, agregam-se as dificuldades econdmicas, a baixa
escolaridade, o défice de atitudes positivas relativamente a escola, entre outras. Por
outro lado, a falta de programas de promoc¢do de competéncias sociais, a reduzida
ligacdo a familia e a0 meio envolvente sdo caracteristicas atribuidas a Escola. Ao nivel
do Meio Envolvente incluem-se um meio desfavorecido e capaz de gerar adversidade e
uma ma ligacdo do meio autarquico, social, recreativo e empresarial a escola
(Canavarro, 2007).

Segundo Simdo, Santos & Costa (2002) na saida antecipada da escola, o aluno ndo
percepciona a instrumentalidade da mesma enguanto participante no desenvolvimento

pessoal e na preparacao para a vida activa.

A motivacdo pressupde uma dimensao futura que impele o sujeito a pensar para alem do

imediato, permitindo-lhe manter a accéo e alcancar determinado objectivo.

Paixdo (2004b) salienta que a orientagdo dinamica para o futuro esta implicita em
varios conceitos cognitivos ou cognitivo-motivacionais: antecipagdo e expectativa

(Tolman, 1932), nivel de aspiracdo (Lewin, 1959), planeamento e intencdo (Allport,
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1961), formacao de projectos de accdo (Nuttin, 1967), projectos pessoais (Little, 1989),
tarefas de vida (Cantor & Zirkel, 1990), eus possiveis (Markus e Nurius, 1986),
objectivos pessoais de Staub (1980), preocupacdes actuais (Klinger, 1987), carreiras
psicoldgicas (Raynor & McFarlin, 1986), esforcos pessoais de Emmons (1986) e temas
de vida de Scank & Abelson (1977). Tal como refere Paixdo (2004b, p.274) estes
conceitos traduzem “o impacto da dimensdo dindmica nos processos cognitivos no
ambito da estruturacdo e funcionamento do conjunto das actividades instrumentais

postas em acg¢do pela personalidade”.

Neste processo de percepcionar a instrumentalidade da escola e das tarefas escolares e
de estabelecer a ligagdo com o futuro numa perspectiva temporal, estdo também
envolvidos alguns contextos de apoio e suporte: familia, pares, professores, psic6logos.

Podem funcionar como factores de proteccdo e permanéncia na escola.

O presente trabalho encontra-se estruturado em duas partes: revisdo tedrica e contributo
pessoal. O caracter multidisciplinar do Mestrado em Psicologia da Motivacdo permitiu

orientar quer a revisao tedrica que apresentamos, quer o estudo que desenvolvemos.

Os capitulos que constituem a primeira parte deste trabalho sdo de revisao bibliografica
e abrangem trés partes distintas. O Capitulo | é dedicado a temética do Abandono
Escolar onde definimos o conceito, sublinhamos o0s aspectos caracterizadores do
fendmeno, salientamos a importancia de uma abordagem sistémica e ecoldgica e

apresentamos alguns indicadores em Portugal.

O segundo Capitulo é dedicado a andlise de alguns aspectos motivacionais iniciando-se
com a abordagem ao tema da Motivacdo e descrevendo o0s conceitos de
Instrumentalidade, Perspectiva Temporal de Futuro, “Eus Possiveis” e Projectos

Pessoais.

No Capitulo Il caracterizamos alguns Contextos de Suporte na Adolescéncia: Pais,
Pares, Professores, Auxiliares de Accdo Educativa e Psicélogo Escolar, salientando a

importancia destes contextos na adaptacdo e permanéncia na Escola.

Na segunda parte deste trabalho apresentamos a nossa contribuicdo pessoal através da
apresentacdo e descricdo metodoldgica do estudo empirico realizado (Capitulo 1V) e dos

resultados que obtivemos (Capitulo V).
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No Capitulo VI sintetizamos e discutimos os principais resultados obtidos, interligando-
0s com os resultados dos estudos empiricos citados na revisdo tedrica. Sublinhamos,

também, as principais implicagdes decorrentes da realizacdo deste trabalho para os

dominios da prevencdo e da intervencéo.
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CAPITULO I
O Abandono Escolar

1.1. O papel da Educacéo e do Ensino Basico

Um dos principais papéis reservados a Educacdo consiste em dotar a humanidade da
capacidade de dominar o seu proprio desenvolvimento. Deve fazer com que cada um
sinta reais possibilidades de escolher o seu futuro, contribuindo para o progresso da
sociedade em que vive, sendo um sujeito com responsabilidade (direitos e deveres) na
comunidade. A Educacdo deve transmitir eficazmente “saber” e “saber-fazer” adaptados
a civilizacdo cognitiva, pois sdo as bases das competéncias do futuro (Delors, Mufti,
Amagi, Carneiro, Chung, Geremek, Gorham, Kornhauser, Manley, Quero, Savané,
Singh, Stavenhagen, Suhr & Nanzhao, 1996). A Educacdo deve, antes de tudo, assumir
a sua missdo de espalhar conhecimento organizando-se em torno de quatro
aprendizagens fundamentais: “aprender a conhecer” (adquirir os instrumentos da
educacdo), “aprender a fazer” (agir sobre o meio envolvente), “aprender a viver com o
outro” (participar e cooperar em sociedade nas actividades) e “aprender a ser”
(integrador dos trés aspectos precedentes). Estas quatro vias do saber acabam por ser
apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contacto (Delors et al.,
1996). De uma forma geral, 0 ensino orienta-se para o aprender a conhecer e aprender a
fazer. Os outros dois pontos dependem de circunstancias acabando por se tornar
prolongamento destas que estdo referidas. Contudo, cada um dos quatro pontos deve ter
importancia igual para que a Educacdo apareca como uma experiéncia global (Delors et
al., 1996).

1.2.0 Conceito de Abandono Escolar

O Abandono Escolar é conceptualizado pela UNESCO (2006), como o facto de um
aluno deixar a escola antes do fim do Gltimo ano e do ciclo de ensino em que estava
inscrito. Em Portugal ha abandono escolar quando alunos com idade inferior a quinze

anos nao concluem o 3° ciclo do Ensino Basico.

Por outro lado, Carneiro et al. (1997, p.310) entende o Abandono Escolar como a
“perda de efectivos discentes ao longo do percurso escolar”. Dada a sua extensdo e
pelas consequéncias que tem no futuro dos individuos e da propria sociedade, o

Abandono Escolar é um problema, preocupante, da actualidade.
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O Abandono Escolar revela a rejeicdo da escola pelos individuos que, na maior parte
das vezes, foram excluidos por ela, e é tanto mais grave quanto mais precoce for.
Podemos considerar duas formas de abandono: aquele que é consumado e aquele que é
potencial, correspondendo ao numero dos que abandonariam o sistema se pudessem
mas que, face as pressdes existentes, continuam a estudar. A decisdo do aluno em
abandonar a escola, ndo é repentina, resulta de um processo (longo) de desajustamento,
fracasso, tenséo e desinteresse pela escola. Em termos sociais, representa um fracasso
na expansao de um componente do sistema educativo, bem como um empobrecimento

dos seus recursos humanos.

O Abandono Escolar deve ser abordado de diversos pontos de vista, nomeadamente,
psicossocial e sistémico. No ambito psicossocial, 0 Abandono Escolar é um problema
que se reporta a conduta do aluno que decide sair da escola sem completar o nivel de
ensino em que se havia matriculado. Esta decisdo advém de um longo processo de
fracassos e desinteresse pela escola e é condicionada pela familia, amigos, escola,
comunicacdo social, etc. Nesta saida antecipada da escola, o aluno ndo reconhece a
instrumentalidade da mesma enquanto participante no desenvolvimento pessoal e na
preparacdo para a vida activa. Por outro lado, muitas vezes o jovem ¢é rejeitado pela

escola que ndo teve capacidade para o motivar para a formacéo.

Segundo Carneiro et al. (1997) a questdo do Abandono Escolar deve ser encarada do
ponto de vista sistémico sendo este definido por dois fluxos. No primeiro encontram-se
aqueles alunos que, tendo terminado com sucesso o ano de escolaridade em que estavam
inscritos, ndo dao continuidade aos seus estudos, concluindo o nivel de matricula. No
fluxo seguinte encontram-se os alunos que ndo finalizam o nivel de matricula por ndo
terem concluido com sucesso o0 ano de escolaridade que frequentavam e que, como

consequéncia, ndo prosseguem estudos.

Numa outra perspectiva, o Abandono Escolar pode ser encarado como potencial. Ou
seja, consiste numa forma de abandono que ndo é concretizada. Diz respeito aquele
aluno que ja conta com vérias retencdes e para quem a escola é desinteressante. Estes
motivos leva-lo-iam a abandonar a escola de bom grado. Sdo jovens que estdo muito

préximos do abandono real.
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1.3. O modelo (Bio)Ecoldgico do Desenvolvimento Humano

Os modelos ecoldgicos tém a sua génese no “Modelo Bio-Ecolégico” de Brofenbrenner,
autor que desenvolveu esta tipologia do desenvolvimento humano (Canavarro, 2007).
Grande parte destes modelos tendem a classificar os vérios factores que facilitam ou
inibem os comportamentos individuais, podendo estes dividir-se em intra-individuais e
extra-individuais, caso digam respeito ao individuo ou ao ambiente (Canavarro, 2007).
Para Brofenbrenner (1979) os individuos ndo se encontram isolados. O
desenvolvimento ocorre através de processos interactivos entre o individuo e o
ambiente. Este “é definido como a forma como a pessoa conceptualiza o ambiente e se
relaciona com aquele, tal como pela sua capacidade crescente de o descobrir, sustentar e
alterar as suas propriedades” (Bronfenbrenner, 1977, pag. 7, cit in Canavarro, 2007,
p.12). A conceptualizacdo tedrica do ambiente, segundo Brofenbrenner (1979), €
composta por varios “sistemas distintos, que se estendem para além do comportamento
dos individuos. Permite aos investigadores ter uma visao alargada dos obstaculos e das
oportunidades presentes nos diferentes contextos” (Canavarro, 2007, pp.12). Nesta
perspectiva ecoldgica, o autor ao falar de Contexto Ecoldgico refere-se ao meio no qual
0 ser humano vive a sua vida. Em primeiro lugar, obriga-nos a entender a pessoa ndo s6
como um sujeito no qual age 0 ambiente, mas como uma entidade em desenvolvimento,
que se vai progressivamente adaptando a este e reestruturando o meio em que vive. Este
modelo apresenta quatro componentes principais que se devem ter em conta no
desenvolvimento humano, tal como a dindmica e as relages interactivas que se
estabelecem entre elas (Brofenbrenner & Morris, 1998). Os quatro componentes
principais para o desenvolvimento humano sdo, segundo Brofenbrenner & Morris
(1998), os “Processos Proximais” (interac¢do entre o sujeito € o ambiente); as
“Variaveis Estruturais” (ajudam a colocar os process0s proximais num dominio
particular); os “Recursos Bioecoldgicos” (experiéncias, competéncias, conhecimentos
adquiridos) e as chamadas “Demand Characterisitics” (incentivam ou bloqueiam
reaccOes do ambiente social). Brofenbrenner (1979) define o ambiente ecolégico como
uma disposicao seriada de estruturas concéntricas, em que cada uma esta inserida na
seguinte. Concretamente, existem sistemas que se formam para afectar directa ou

indirectamente o desenvolvimento do sujeito, como se pode observar na Figura 1:
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Macrossistema

Figura 1 Modelo Ecolégico de Brofenbrenner (1979)

- Macrossistema: corresponde ao conjunto de actividades, papéis e relacOes

interpessoais que a pessoa em desenvolvimento experimenta no meio do qual faz parte.

- Mesosistema: envolve as inter-relagdes de dois ou mais niveis (microsistema), nos

quais o sujeito em desenvolvimento participa.

- Exosistema: refere-se aos niveis (um ou mais) nos quais a pessoa nao esta incluida
directamente, mas onde se produzem situacbes que afectam os niveis circundantes em

que esta inserida.

- Macrosistema: refere-se a marcos culturais ou ideoldgicos que afectam

transversalmente os sistemas de menor ordem (micro-, meso- e exo-).

De seguida procedemos a indicacdo de possiveis caracteristicas-tipo de cada um dos
subsistemas enquanto pontos descritivos do abandono escolar (Canavarro, 2004). No
Individuo podemos incluir como categorias associadas: as dificuldades de
aprendizagem; as dificuldades de saude; o insucesso; a baixa auto-estima; o reduzido
interesse pela Escola; a indisciplina; a pratica de pequenos delitos; o abuso de

substancias e a maternidade ou paternidade precoces.

Na Familia podemos agregar os seguintes aspectos: as dificuldades econdmicas; a baixa

escolaridade; o défice de atitudes positivas relativamente a escola; o baixo
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envolvimento parental na escola e nas actividades educativas; a identidade étnica e

cultural minoritaria; a monoparentalidade e uma histéria familiar de abandono escolar.

Na Escola podemos enunciar os seguintes factores: a falta de mecanismos de deteccao
precoce de casos de risco de abandono; a falta de programas de apoio a estudantes com
dificuldades; a falta de programas de promocdo de competéncias sociais; as deficiéncias
nas instalacdes escolares; a falta de diversificagdo nas ofertas educativa e formativa; o
baixo nivel de acompanhamento e de apoio psicoldgico aos estudantes em risco de

abandono e a reduzida ligacao a familia e ao meio envolvente.

Por ultimo, podemos incluir no meio envolvente a pressdo sobre mé&o-de-obra nédo
qualificada; uma méa ligacdo do meio social, recreativo e empresarial circundante
(Canavarro, 2004).

Adelman & Taylor (2008) consideram que ha barreiras importantes que se colocam ao
processo de ensino-aprendizagem e que tém sido colocadas a margem dos programas de
intervencdo em contexto escolar. Para além disso, 0s autores salientam que o apoio a
aprendizagem por parte dos agentes educativos (ex. Psicélogo Escolar, Pais,
Professores) deve ser tido em consideracdo na prevencao dos problemas escolares e que
a insuficiéncia desse apoio pode ser também um factor de risco do Abandono Escolar.
Deste modo, 0s autores consideram que € necessario introduzir melhorias nas escolas e
propdem um modelo de intervencdo que comporta um componente de apoio a
aprendizagem, no sentido de que é fundamental proporcionar um continuum
compreensivo, multifacetado e integrado que permita identificar as necessidades dos
alunos que se confrontam com barreiras que interferem com a sua capacidade para
beneficiarem satisfatoriamente da aprendizagem. Segundo os autores, este componente
abarca os conceitos de desenvolvimento saudavel, prevencdo e identificacdo de
barreiras. Para os autores (Adelman & Taylor. 2008), esta intervencdo deve incluir

sistemas para:
- Promover o desenvolvimento saudavel e prevenir problemas;
- Intervir precocemente, no sentido de sinalizar dificuldades o mais cedo possivel;

- Assistir os individuos com problemas crénicos e severos.
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Estas intervencbes devem ser concebidas num continuum que abranja esforcos que
possibilitem o desenvolvimento académico, social, emocional e fisico e que

identifiguem problemas emocionais, de aprendizagem e de comportamento.

Por outro lado, Adelman & Taylor (2008) sinalizam as &reas de preocupagdo que
dificultam a aprendizagem dos alunos e que devem ser alvo do tipo de intervencgéo
descrita anteriormente. Essas areas incluem problemas emocionais e psicossociais
(problemas de aprendizagem, dificuldades de linguagem, défices de atengdo,
ajustamento a escola e outros problemas em momentos de transi¢do, absentismo e
abandono escolar, problemas familiares e interpessoais, problemas de comportamento,
delinquéncia, ansiedade, problemas emocionais, abuso sexual, negligéncia, abuso de
substancias, problemas de salde fisica, etc.), stressores externos (reacgdes ao stresse, a
crises familiares, necessidades de alimentagédo, roupa e seguranca, sistemas de suporte
inadequados, condic¢des violentas e hostis), e disturbios (dificuldades de aprendizagem,
distarbio de hiperactividade com défice de atencdo, fobia escolar, depressdo, suicidio,
homicidio, perturbacdo pds-stress traumatico, anorexia e bulimia nervosa, distarbios

emocionais).

Os autores (Adelman & Taylor, 2008) consideram que a intervengdo nestas areas de
preocupacdo deve incrementar 0 sucesso académico e promover o desenvolvimento e a
resiliéncia cognitiva, social, emocional e fisica (promocdo de oportunidades para
aumentar o desempenho escolar e os factores protectores; aumentar a responsabilidade e
a integridade, a auto-eficacia, as relagBes sociais e laborais, por exemplo). Deve,
igualmente, permitir a identificacdo de barreiras internas e externas as dificuldades de
aprendizagem e desempenho. Deve, ainda, promover o apoio/suporte da parte de alunos,

familias e pessoal auxiliar.

1.4. Situacdes de abandono

E possivel caracterizar o Abandono Escolar segundo o nivel de escolaridade dos alunos.
Quando ocorre no 1° e 2° ciclos, normalmente, pauta-se por motivos de ordem
econdémica. Ou seja, 0 abandono nestes niveis esta associado a grupos populacionais
provenientes de areas regionais social e economicamente fragilizadas. Relativamente ao
terceiro ciclo (7°, 8° e 9° anos), o Abandono Escolar surge relacionado com a
experiéncia escolar dos alunos por se tratar de jovens com acumulacgdo de reprovacoes,

pertencentes a turmas numerosas, muitas vezes leccionadas por docentes inexperientes
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ou mesmo sem habilitacdo académica completa (Carneiro et al., 1997). Acontece,
também, neste ciclo, que muitos jovens concluem o 9° ano e optam por iniciar a sua

vida no mercado de trabalho.

1.5. Factores de Abandono escolar

“As dificuldades reveladas pela crianga em idade escolar podem levar a uma rejeigéo
das actividades da aula e a um estado de angustia que a acompanhardo ao longo da
escolaridade, assim surgindo um ciclo vicioso do qual dificilmente a crianca (e, mais
tarde, o jovem), se libertara — ndo aprende porque tem dificuldades e rejeita as aulas
porque ndo aprende” (Felizardo, D., 1994, p. 9, cit in Silva, 2003, p.44).

Segundo Carneiro et al. (1997, p. 311) a saida da escola é fruto de um conjunto de
“multiplas fric¢des”. Os autores Salientam a insercdo escolar, a frequéncia escolar, a
insercdo na vida activa e a acessibilidade a escola, como as principais formas de friccao.
Estas convergem para varios tipos de factores. No ambito da inser¢do escolar séo
assinalados factores como as expectativas de diferentes grupos sociais relativamente a
escola, as possibilidades econdémicas de acesso e continuacdo dos estudos, a avaliacdo
que os pais efectuam dos resultados obtidos pelos educandos e o dialogo existente entre
a escola e a familia. No que diz respeito a frequéncia escolar, determinantes individuais
dos alunos (caracteristicas psicoafectivas e fisiol6gicas, aspiracdes e expectativas face a
escola e ritmo das trajectorias escolares) e determinantes institucionais (modos e

condicdes de ensino) parecem ser factores intervenientes.

Influéncias sécio-culturais e determinantes econdmicas sdo factores que apelam a
insercdo na vida activa. Por ultimo, a acessibilidade a escola (transportes, distancia entre
casa e escola) parece estar, também, presente na tentativa de explicar o Abandono

Escolar.

Segundo Carneiro et al. (1997) a explicagdo do fendmeno do insucesso e abandono
escolares, deve assentar numa abordagem multifactorial e sistémica e, nesta analise,
deve ter-se em consideragdo um conjunto de realidades em interac¢do, como sejam a
sociedade, o jovem e a escola. Deste modo, podemos agrupar os factores em dois
grupos, aqueles que atraem para a escola e aqueles que repelem para fora da escola. No
primeiro grupo, é possivel enunciar a ocupagdo do tempo, o facto de se reconhecer a

escola como algo que forma e prepara para uma profissdo, como instrumento de
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mobilidade social e economica e como factor de prestigio. Também o interesse
intelectual pelo saber e a relagdo positiva com os professores constituem, segundo
Carneiro et al. (1997), factores escolares que atraem para a escola. Por outro lado,
existem factores sociais como o0s valores, 0 desejo de ascensao social e econémica, as
aspiracdes de promocdo familiar, as disponibilidades econémicas da familia, a
democratizacdo do ensino e os apoios sociais concedidos a educagdo que impelem o
jovem para o meio escolar. No segundo grupo — os factores que empurram o jovem para
fora da escola — encontramos 0s seguintes motivos: acessos dificeis e dificuldades de
transporte, o horario fatigante, programas escolares extensos, abstractos e desligados do
quotidiano, a despersonalizacdo da relagdo professor - aluno, a disciplina burocrética, 0s
processos antiquados de ensino, a linguagem e a cultura. Como factores sociais séo de
realcar a desvalorizacdo da funcdo da escola, dificuldades econémicas da familia,

necessidades do trabalho do jovem no agregado e as facilidades de emprego.

Contudo, para além de todos os factores ja enunciados, é importante ter em conta a
existéncia de factores pessoais do aluno e do professor que podem interferir na
integracdo na escola ou no abandono. Entre esses factores encontramos os valores, a
capacidade, a maturidade, os problemas, as aspiraces e 0s projectos de cada um dos

intervenientes.

Carneiro et al. (1997), apontam ainda outros indicadores, nomeadamente a falta de
apoio dos professores, a falta de encorajamento, de confianca nos alunos, quer por parte

dos professores quer dos pais.

Segundo Alexander et al. (1997) a maior parte dos jovens, incluindo os apelidados “em
risco”, comega a escola de forma entusiastica, optimista e avida de aprender mas, o
gosto pela escola, a cumplicidade com as rotinas escolares e a auto-imagem académica
vao-se desvanecendo a medida que o tempo passa. Deste modo, o que é que distingue 0s
jovens que seguem este caminho de desinteresse e afastamento, dos outros? Segundo 0s
mesmos autores (1997) a resposta a esta questdo ndo é clara mas, sem ddvida que as
experiéncias escolares precoces desempenham um papel importante. Desta forma,
abandonar a escola é o culminar de um longo processo de desidentificacdo com a
instituicdo escolar. Alexander et al. (1997) elaboraram um estudo onde compilam o0s
preditores mais precoces do abandono escolar. De acordo com os autores, algumas

perspectivas enfatizam o contexto familiar enquanto outras ddo mais relevo a situagao
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na escola. Contudo, é de salientar que a crianga integra as suas experiéncias num
conjunto de mdltiplos contextos que orientam o seu desenvolvimento. Os mesmos
autores examinam quatro tipos de varidveis: caracteristicas sociais e demograficas,
factores relacionados com o contexto familiar, 0s recursos pessoais das criancas € as
suas experiéncias escolares. Relativamente as caracteristicas sociais e demograficas,
Alexander et al. (1997) incorporaram medidas relativas ao nivel socioeconémico
familiar, & raca e etnia, ao sexo, ao tipo de familia, a idade da méde aquando do
nascimento do filho e o nimero de irmdos. No que reporta ao contexto familiar,
examinaram trés areas: stressores familiares (divorcio, casamento, doenca, falecimentos,
entrada e/ou saida de adultos no seio familiar, mudanca de residéncia e transferéncia
para outra escola), valores e atitudes parentais (aspiragdes em relacdo ao futuro escolar
da crianca, expectativas relativamente ao desempenho dos filhos a curto termo, suporte
afectivo percebido, etc.) e as praticas socializadoras dos pais (desenvolvimento de
estratégias que contribuem para aptiddes desejaveis e interesse e desenvolvimento de

estratégias preventivas que protegem a crianca de influéncias negativas).

Outro tipo de variaveis analisadas pelos autores reportou-se aos recursos pessoais da
crianca, em que foram tidas em consideracdo as atitudes em relacdo a escola
(expectativas em relacdo ao rendimento académico, satisfagdo com a escola, auto-
imagem escolar, locus de controlo) bem como o0s comportamentos revelados
(absentismo, pontualidade). Neste ultimo ponto, a agressividade nos anos mais precoces
parece ser um forte preditor do abandono escolar. O Gltimo conjunto de varidveis
estudado é respeitante as experiéncias escolares da crianca. Neste ambito, os autores
incluiram padrdes de rendimento escolar (segundo Finn (1989, cit in Alexander et al.,
1997)) o insucesso escolar encontra-se por detras de “uma auto-estima frustrada” que
pode culminar no abandono escolar). Os resultados desta investigacdo indicam que
condicdes stressantes, atitudes e valores parentais, o ajustamento académico e
comportamental da crianca, bem como alguns aspectos da sua personalidade parecem

estar relacionados com o abandono escolar.

1.6 Alunos em risco de abandono

No sentido de identificar quem sdo o0s jovens que podem vir a abandonar precocemente
a escola, Carneiro et al. (1997) consultaram diversos estudos, nomeadamente dos EUA

e Canada e concluiram que existem muitos pontos em comum com a situagdo

35



Capitulo |

portuguesa. Deste modo, as periferias das grandes cidades e as zonas rurais Sdo as mais
atingidas pelo Abandono Escolar. Os filhos de trabalhadores agricolas, de operarios, de
artesdos e emigrantes e pertencentes a minorias etnicas sdo os que mais frequentemente
abandonam a escola antes do termo da escolaridade obrigatoria. Normalmente, o aluno
em risco denota um atraso escolar significativo, tem poucas ambicdes escolares (0s
Encarregados de Educacdo/Pais ndo valorizam a escola), denota pouco interesse pela
escola, pelos conteudos leccionados, pelas aulas e possui ambicdes relativamente ao
mundo do trabalho. Frequentemente este aluno € mais velho que os colegas que
frequentam o mesmo grau de ensino, devido as varias reprovagdes que ja teve, parece
ter fraco apoio de uma familia pouco favorecida intelectualmente e em geral tem um

rendimento escolar insuficiente.

1.7 O Insucesso Escolar

Intrinsecamente relacionado com o Abandono Escolar estd o conceito de insucesso

escolar que é um dos principais factores de abandono da escola.

O conceito de insucesso escolar pode ser entendido de modos diversos, dai advindo a
dificuldade em proceder a sua definicdo. Como salienta Riviere (1991) trata-se de um
conceito relativo cuja definigdo varia consoante a tonica é colocada no desenvolvimento
da crianc¢a ou na referéncia a um padrdo de insucesso instituido. Apesar desta indecisao,
0 documento do Ministério da Educacgdo de 1995, “A Luta Contra o Insucesso Escolar:
Um Desafio Para a Construcdo FEuropeia”, adianta uma defini¢do: “traduz a
incapacidade do sistema educativo em assegurar uma verdadeira igualdade de
oportunidades, ndo obstante os esforcos envidados nesse sentido. Traduz igualmente a
dificuldade do sistema em compatibilizar uma educacdo de qualidade com uma
educagdo para todos, capaz de assegurar a cada um uma parte activa na sociedade” (p.
49). Sil (2004) salienta que o termo insucesso escolar abrange e representa diferentes
realidades e percepcbes, conforme seja utilizado pelos alunos, pelos pais ou pelos
professores, assumindo varias configuragfes consoante o sistema educativo e as

respectivas praticas de avaliagdo e certificagdo dos alunos.

Em Portugal o insucesso escolar ¢ concebido “como a incapacidade que o aluno revela
de atingir os objectivos globais definidos para cada ciclo de estudos” (EURYDICE,
2005, p. 47).
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1.8 Circunstancias do insucesso escolar

Existem muitas teorias e trabalhos que procuram interpretar o fenémeno do insucesso
escolar. Podemos organizar o contributo das varias correntes da seguinte forma: as que
salientam os aspectos relativos aos alunos, aquelas que colocam em relevo o ambiente
sociocultural e familiar do aluno e as que valorizam o0s aspectos relativos ao sistema

escolar.

Durante a primeira metade do século XX psicélogos como Binet e Simon debrucaram-
se sobre a definicdo da inteligéncia e sobre a relacdo existente entre o quociente de
inteligéncia e o sucesso escolar dos alunos (Husén, s/d), o que originou que a
responsabilidade do insucesso fosse imputada ao préprio aluno. Sendo a escola vista
como um espaco revelador das capacidades individuais, onde 0 insucesso € visto como
0 insucesso do aluno, o seu rendimento escolar seria negativamente influenciado pela
inexisténcia de determinadas aptidGes inatas ao proprio estudante (Fernandes, 1991).
Porém, também as atitudes e comportamentos dos jovens em contexto escolar
influenciam de modo directo ou indirecto o seu rendimento escolar. Desta forma, a
variacdo dos resultados, pode ser explicada por atitudes como a falta de interesse, de
participacdo e de esforco e a ansiedade (incentivadora ou inibidora da realiza¢do). Por
outro lado, o estabelecimento de objectivos de futuro ou seja, 0 ser capaz de se projectar
no futuro percebendo a utilidade da realizacdo das tarefas escolares para alcancar aquilo

que foi delineado, constitui um factor de motivacéao para a realizacdo escolar.

Para além dos factores intrinsecos ao aluno, outras correntes defendem gue o insucesso
escolar varia em funcdo do estrato social, revelando que afecta especialmente grupos
socialmente mais desfavorecidos (Husén, s/d). Esta perspectiva designada de handicap
sociocultural evidencia o facto da crianga se encontrar em desvantagem, pela auséncia
de referéncias culturais essenciais ao sucesso escolar. Nas familias em que a cultura ndo
é valorizada e sendo entendido o aspecto econdmico como de maior relevancia, ndo
estdo criadas as condi¢des para um empenho dos alunos na realizacdo das actividades
escolares. Por outro lado, ha quem considere que o sistema de ensino podera estar a
contribuir para o insucesso escolar. A explicacdo baseia-se no facto da escola dar maior
énfase aos conhecimentos académicos ndo integrando, convenientemente, nos planos de
estudos conteudos mais adequados a realidade e aspiracGes de muitos alunos. Por outro

lado, os métodos pedagdgicos também influenciam o rendimento escolar dos
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estudantes. O didactismo (método denominado de tradicional) tinha como principal
objectivo adaptar a crianca a escola, baseando-se unicamente nos interesses extrinsecos
dos alunos. O surgimento da pedagogia colectiva que pressupde que todas as criangas
da mesma faixa etaria possuem 0s mesmos interesses e ritmo de aprendizagem, veio

reforcar os inconvenientes do didactismo (Sil, 2004).

Afonso (1988) considera que a escola privilegia um padrdo cultural Gnico que ao excluir
valores e experiéncias, pode estar na origem de situagbes de absentismo, violéncia e

recusa na aceitagdo das exigéncias académicas.

Lévine & Vermeil (in Barros-Oliveira, 1988) referem dois tipos de causas de insucesso
escolar: dificuldades escolares e extra-escolares. As escolares notam seis defeitos
fundamentais do sistema educativo, de que sdo exemplo a inexisténcia de uma
pedagogia que tenha em conta a importancia da relacdo professor-aluno ou o
desconhecimento das diferencas existentes no desenvolvimento fisico e mental de

criangas e jovens normais pertencentes ao mesmo nivel etario.

Segundo Abreu (1998) o esclarecimento dos processos responsaveis pelo fracasso
escolar deveria ter repercussdes na pratica, baseada na perspectiva relacional ou
interaccionista do comportamento. Esta perspectiva permite superar a perspectiva
individualista-defectoldgica e a perspectiva ambientalista-sociolégica. A Gltima tende a
valorizar as varidveis situacionais e a colocar de parte todos os processos psicolégicos
intervenientes no comportamento humano. Nesta Optica, estamos perante um “fatalismo
sociologico” (Abreu, 1983, p.146) em que apenas a intervengdo a nivel estrutural seria

positiva.

Por seu turno, do ponto de vista da perspectiva analitico-sintética ou individualista do
comportamento e da personalidade, o baixo rendimento escolar advém de uma
deficiéncia ou defeito nas aptiddes constitutivas da “estrutura geral da personalidade”.
Trata-se de uma perspectiva que, segundo Abreu (1983, p. 145) assenta num “fatalismo
bioldgico”. As implicagdes praticas decorrentes desta perspectiva embora Uteis, sdo
insuficientes visto “reduzirem o psicolégico ao individual, negligenciando ou
escamoteando factores psicolégicos que sdo especificamente relacionais ou
intersubjectivos”, “que desempenham papel tdo importante quanto os tragos (...)
individuais visto que a mobilizacdo dos ultimos depende frequentemente dos primeiros

(Abreu, 1983, p.145). Exemplo disto serd o efeito positivo ou negativo, sobre o
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rendimento escolar, das expectativas de professores quanto aos resultados e capacidades
dos alunos. Em todo o seu percurso escolar, o docente vai criando expectativas e
representacdes de si proprio e dos alunos. Deste modo, tenderé a valorizar aqueles que
mais se aproximam da sua representacdo e a desvalorizar aqueles que dela se afastam,
por meio de atitudes verbais, gestuais e escritas. “A desvalorizagdo atinge o individuo
intimamente na sua auto-imagem” (Lurcat, 1976, cit in A Luta contra o insucesso
escolar: um desafio para a construcdo europeia, 1995). Esta tese desenvolve o tema de
Pigmaledo, salientando a forma como as expectativas dos professores podem influenciar
0 comportamento escolar dos alunos. Este aspecto remete-nos, também, para a questdo
da preparacdo cientifico-pedagdgica dos docentes. A sua personalidade deveria ser tida
em conta no acesso a profissdo. O bom relacionamento com os alunos depende da
prépria habilidade com que o professor lida com eles. O dominio relacional é
importante para 0 sucesso escolar donde as competéncias relacionais e a estrutura da

personalidade deveriam entrar em linha de conta na seleccéo de docentes.

A perspectiva relacional do comportamento concebe-o como “uma estrutura ou sistema
de interacc@es reciprocas, organismo-meio, sujeito-situacdo ou Eu-mundo. Cada um dos
polos ndo tem existéncia ou realidade psicoldgica sem o outro” (Abreu, 1983, p. 146). A
pratica resultante desta teoria assume, também, um caracter relacional englobando a
intersubjectividade das relacGes interpessoais que o sujeito estabelece. Deve promover
modifica¢fes no individuo para que melhor se possa adaptar e introduzir no mundo as
mudangas possiveis e desejaveis com o objectivo de favorecer o funcionamento e
desenvolvimento da personalidade, o que inclui a colaboracdo das pessoas que
constituem a sua teia de relagdes significativas. Neste ambito e segundo Abreu (1983), o
insucesso escolar ndo pode ser conceptualizado como funcdo exclusiva de um eventual
défice psicoldgico do aluno ou como resultado directo das condigdes sdcio-econémicas
da sua familia. De acordo com a perspectiva relacional, a explicacdo para 0 insucesso
escolar ndo se pode encontrar no determinismo das relagdes entre causa e efeito, mas
sim tendo como base um conjunto de circunstancias que actuam no campo psicologico

do aluno.

Paix@o (2004c) refere alguns aspectos que relacionam o insucesso escolar com o
sentimento de perda, reflectindo sobre algumas formas de prevenir e remediar o
insucesso escolar. Neste artigo, a autora salienta a relagdo indiscutivel entre as situages

de insucesso escolar e o0 sentimento de perda pois ambas “implicam um sofrimento
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profundo e um luto por uma auto-imagem idealizada, pela pertenca a um grupo de pares
que vai mais ou menos desaparecendo, por um contexto lidico que ndo chega a ser
definido ou construido, por uma possibilidade de devir que é subitamente retirada, em
suma, pela criacdo de um espaco de vida que vai sendo drasticamente restringido”
(Paixao, 2004c, p. 148). Deste modo, para ajudar os alunos com insucesso escolar é
necessario adoptar um modelo psicoeducativo, de caracter desenvolvimentista e
sistémico (Dubreuil, 2002; George, Harrower & Knoster, 2003; Wood, 2001, cit in
Paixdo, 2004c). O objectivo deste modelo é construir uma cultura escolar que promova
contextos de crescimento emocionalmente saudaveis, padroes eficazes de aprendizagem
e comportamentos construtivos, centrando-se a intervengdo em diferentes sub-sistemas
da instituicdo escolar (Paixdo, 2004c). No mesmo ambito, Almeida (2003) salienta que
é fundamental trabalhar de modo intensivo as relagdes interpessoais, o clima da sala de
aula, a relacdo familia-escola-comunidade, melhorando os processos de comunicagédo
dentro da escola, reforcando o trabalho em parceria e apostando na prevengdo e na
promocdo como objectivos principais da intervencdo psicossocial. Por outro lado,
preconiza-se também a necessidade quer de intervencdes promotoras do funcionamento
construtivo do eu-em-contexto (Ford, 1992; Paixdo & Santos, 1991; Santos & Paixao,
1992; Vondracek & Porfeli, 2002 cit in Paixdo, 2004c), quer de intervencdes
persistentes e repetidas que produzam mudancas duradouras (Ford, 1992). Para além
disso, torna-se imprescindivel criar e/ou aperfeicoar estruturas coordenadas de apoio aos
processos de escolha e decisdo em momentos significativos de transicdo ecoldgica
(Gallos, 1989; Paixdo, 1996, 1997). No sentido de promover a aquisi¢cdo de
competéncias académicas, sociais e emocionais que ajudem a enfrentar o risco e a
mudanca, Paixdo (2004c) salienta que, em contexto escolar, € necessario trabalhar a
promocdo do desenvolvimento cognitivo no ambito de um modelo de intervencao
baseado na construcdo do projecto de vida. Por outro lado, para promover o
desenvolvimento cognitivo, é fundamental activar o desenvolvimento pessoal (Abreu,
1988; Paixdo, 1985) e promover a vontade de aprender (Covington, 1998; Covington,
2000). Ao intervir a este nivel, é necessario reforcar o valor instrumental da escola junto
dos jovens, criar sistemas de apoio as transi¢des entre ciclos ou formagéo, no sentido de
planear e antecipar 0s percursos que contenham incentivos académicos e vocacionais
facilitadores do envolvimento dos jovens em trajectos de formacéo qualificante. Lapan
et. al. (2002) e Silva & Sa (1993) salientam , ainda, a importancia de promover habitos

e competéncias de estudo quer a partir da activagdo de estratégias cognitivas, quer da
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activacdo de orientacdes motivacionais facilitadoras do envolvimento pessoal na
aprendizagem (Lapan et. al., 2002; Ryan & Deci, 2000; Rowell & Hong, 2002; Silva e
S4, 1993 cit in Paixdo, 2004c).

Para além do desenvolvimento de competéncias académicas e cognitivas, €
necessario desenvolver competéncias sociais e emocionais nos jovens — competéncias
de tomada de decisdo, compreensdo dos sentimentos proprios e dos outros,
competéncias de comunicacéo, respeito pelas diferengas, etc. (Paix&o, 2004c).

1.9 O Insucesso e 0 Abandono Escolar em Portugal

Da anélise dos indicadores de retencdo e abandono escolares apresentados ha alguns
anos, ressalta a existéncia de uma forte relacdo entre ambos, notando-se que 0 insucesso

parece preceder o abandono escolar.

As taxas de abandono sdo pouco significativas no 1.° ciclo, verificando-se um
crescimento nos ciclos seguintes. Contudo, acentuam-se de forma marcada nos anos

seguintes a passagem de ciclo (5.°, 7.2 e 10.9).

Dos dados publicados no XIV Recenseamento Geral da Populagdo (Censos 2001-

Instituto Nacional de Estatistica) é possivel extrair trés indicadores:

1. Taxa de abandono escolar que corresponde ao total de individuos, no momento
censitario, com idade compreendida entre 10 e 15 anos que nao concluiram o 3° ciclo do
Ensino Béasico e ndo se encontram a frequentar a escola, por cada 100 individuos do

mesmo nivel etario.

2. Taxa de saida antecipada que corresponde ao total de individuos, no momento
censitario, com idade compreendida entre 18 e 24 anos que ndo concluiram o 3° ciclo do
Ensino Béasico e ndo se encontram a frequentar a escola, por cada 100 individuos do

mesmo nivel etario.

3. Taxa de saida precoce que corresponde ao total de individuos, no momento
censitario, com idade compreendida entre 18 e 24 anos que nao concluiram o ensino
secundario e ndo se encontram a frequentar a escola, por cada 100 individuos do mesmo

grupo etario.

Os anos de escolaridade criticos sdo 0 2.°, 0 5. e 0 7.° correspondendo os dois Ultimos a

transicdo de Ciclo. Estes dados podem indiciar a existéncia de alguma desarticulagéo
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entre os varios ciclos, com niveis de exigéncia desnivelados e eventuais problemas de
desadequacdo apds a transicdo. O problema aumenta aquando da passagem para o
Ensino Secundério, constatando-se que as maiores taxas de insucesso e abandono se

verificam no 10° ano de escolaridade.

De acordo com as estatisticas do Ministério da Educacdo, na década de 90 houve um
decréscimo nos niveis de abandono escolar, no universo do continente portugués. Em
1991, esta situacdo correspondia a 12,5% da populacdo dos 10 aos 15 anos, tendo
passado para 2,7 % em 2001. A representacdo cartografica da taxa de abandono escolar
é reveladora das diferencas regionais (cf. Cartografia do Abandono e Insucesso
Escolares, 2003 — www.min-edu.pt). As regides mais afectadas sdo as do Tamega e do
Douro onde pelo menos 8% das criangas com menos de 15 anos ndo concluiram o 9°
ano. De salientar que os valores do abandono escolar aumentam consoante a idade,
sendo a sua expressdo mais elevada entre os 14 e os 15 anos, que em 2001 correspondeu
a quase 70% do total de abandonos. Este facto pode ser explicado pelo efeito da
participagdo dos jovens no mercado de trabalho e pelo insucesso escolar. Na realidade, a
maioria dos abandonos diz respeito a alunos repetentes, especialmente do 2° ciclo que se
revela um grau “congestionado” pela frequéncia de alunos com idade superior a

considerada normal para o ciclo correspondente.

Nas tabelas seguintes podemos observar a evolugdo das taxas de abandono escolar de
2001 a 2008 (Fonte: INE).

Tabela 1. Taxa de Abandono Escolar (%) por Local de Residéncia (& data dos Censos 2001)

Local de residéncia Periodo de referéncia dos dados (%)
Portugal 2,79
Continente 2,71
Regido Autdnoma dos Agores 4,79
Regido Autonoma da Madeira 3,14

Tabela 2. Taxa de Abandono Escolar Precoce (Série 1998) por Local de residéncia (NUTS-2001) e

Sexo
Periodo de referéncia dos dados (%0)
Local de residéncia HM H M
Portugal 35,90 43,10 28,40
Continente 35 4190 | 27,80
Regido Auténoma dos Acores 53,90 66,60 40,50
Regido Auténoma da Madeira 47,50 57,60 36,90

Legenda: HM — Homem e Mulher, H — Homem e M — Mulher
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Ao consultarmos o documento “A Condi¢do Juvenil Portuguesa na Viragem do
Milénio” (2006), da Secretaria de Estado da Juventude e do Desporto, constatamos que
0 Abandono Escolar e o Insucesso Escolar parecem demonstrar um comportamento
cumulativo, isto é, vao-se dilatando a medida que se avanca no nivel de ensino e na
idade. O Ensino Secundario (ndo obrigatorio) surge como um marco diferenciador das
praticas, trajectorias e estratégias dos jovens. Por um lado, vislumbra-se como momento
de saida da instituicdo escolar para muitos e, por outro, do lado dos que prosseguem 0s

estudos, pelo incremento exponencial do insucesso.
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CAPITULO 11

Motivagdo e Comportamento: o papel da Instrumentalidade, da
Representacio do Futuro, dos “Eus Possiveis” e dos Projectos Pessoais
no Desenvolvimento Psicossocial

No presente trabalho abordaremos um conjunto de varidveis motivacionais -
Instrumentalidade, Representagdo do Futuro, Objectivos de Realizagdo, “Eus Possiveis”
e Projectos Pessoais - que surgem na literatura como tendo forte impacto nas
aprendizagens escolares. Deste modo, consideramos pertinente relaciona-los com a
tematica do Abandono Escolar, no sentido de aprofundar a sua influéncia na decisao de

permanecer ou abandonar a escola.

2.1.Motivagdo: definicdo do conceito e identificagdo de factores no ambito de
algumas abordagens contemporaneas
“Motivation provides the psychological foundation for the development of human

competence in everydaylife” (Ford, 1992, p. 16)

E nestes termos que Ford (1992) salienta o papel da motivacdo. Segundo este autor o
processo motivacional ajuda a pessoa a decidir se pretende manter ou restaurar um
estado existente ou seguir para novos horizontes. Ou seja, 0 processo motivacional
identifica a importancia dos problemas e oportunidades, mas ndo é responsavel pela
resolucdo desses problemas nem por tornar essas oportunidades em realidade. Ford
(1992) identificou trés componentes motivacionais fundamentais para o funcionamento
humano: objectivos pessoais, crencas de agéncia pessoal e emocgdes. Na teoria dos
sistemas motivacionais 0s objectivos pessoais possuem duas propriedades: sdo
pensamentos acerca das consequéncias ou desejos que o individuo quer alcancar ou
evitar e dirigem ou mobilizam as varias componentes do funcionamento pessoal, no
sentido de produzir as consequéncias desejadas ou de prevenir as indesejadas. Os
objectivos pessoais podem ser diferenciados com base num conjunto de caracteristicas.
Podem ser de curto-prazo, concretos, objectivos de vida ou valores. Podem, também,
referir-se a estados internos desejados (tranquilidade, excitacdo, entre outros) ou a
efeitos desejados relativamente ao ambiente externo (ex. construir uma casa, ajudar um
amigo). Os objectivos pessoais podem ser activos ou passivos, racionais ou irracionais.
Os objectivos sdo importantes porque levam a pessoa a dirigir e organizar

selectivamente o0 seu comportamento de forma a aumentar a possibilidade de os
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alcancar. Quando estes objectivos ndo sdo especificos ou quando ha ambiguidade ou
confuséo acerca deles, os comportamentos resultantes podem tornar-se pouco eficazes.
Por outro lado, quando a pessoa identifica objectivos claros e os alcanga, obtém

feedback positivo e esta mais predisposta a experienciar satisfacdo emocional.

Os objectivos pessoais representam um aspecto importante na estrutura motivacional do
funcionamento do individuo. Neste ambito desempenham um papel relevante na
organizagdo de padroes de comportamento do sujeito, visando alcancar as
consequéncias desejadas ou evitar as indesejadas.

Muitas pessoas possuem mdaltiplos objectivos que sdo, usualmente, conceptualizados
hierarquicamente: alguns objectivos sdo mais importantes para o individuo do que
outros, alguns sdo vistos como mais atingiveis que outros e alguns tém maior saliéncia
emocional que outros. Os objectivos prioritarios podem ser considerados intencGes e
estdo aptos a produzir accdo instrumental, dado que a pessoa estabeleceu um
compromisso especial para atingir esse objectivo. Assim que esse compromisso é feito,
a responsabilidade motivacional transita da esfera dos objectivos pessoais para a das

crencas de agéncia pessoal e emocoes.

As crencas de agéncia pessoal representam uma avaliacdo pessoal da aptiddo e
oportunidade para concretizar um objectivo ou alcancar um resultado desejado.
Envolvem a realizagdo de uma comparacdo entre uma consequéncia desejada e uma
outra antecipada. As crencas de agéncia pessoal sdo importantes, apenas, na situacdo em
que existe um objectivo estabelecido e em que este é activamente pretendido. Estas
crencas pessoais podem, contudo, facilitar a elaboracdo de novos objectivos em novos
contextos. Ford (1992) demonstrou a utilidade de uma abordagem integrada na andlise
de diferentes padrdes de crencas de agéncia pessoal e na utilizacdo de uma taxonomia
de dez padrbes que variam de um padrdo robusto a um padrdo mais sensivel. Ford
considerou que os padrdes robusto e tenaz sdo os mais poderosos motivacionalmente,
uma vez que as pessoas com estes tipos de padrdo sdo, tipicamente, persistentes na
expectativa que tém de alcancar os seus objectivos, mesmo perante obstaculos e
dificuldades.

Os objectivos pessoais e as crengas de agéncia pessoal séo influenciados pelas emocGes.
Estas ttm uma funcdo energizadora ao apoiarem e facilitarem comportamentos

destinados a produzir as consequéncias desejadas. Segundo Ford (1992) desempenham,
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também, uma funcéo reguladora ao fornecerem informacédo avaliativa relativamente a
interaccao entre a pessoa e 0 meio envolvente. Enquanto as crencas de agéncia pessoal
tendem a ser particularmente importantes na tomada de decisdo a longo prazo, as
emoc0Oes tendem a exercer os seus efeitos em objectivos a curto termo e em situacdes
mais eminentes. Deste modo, as crencas de agéncia pessoal podem originar decisfes
especificas, enquanto as emocdes mobilizam a pessoa e facilitam o funcionamento

efectivo sob condi¢des de ameaca ou oportunidade imediata.

Em sintese, ambos representam importantes factores motivacionais e sdo padrdes

complexos e organizados, constituidos por diversos processos inter-relacionados.

Em 1992, Ford organizou dezassete principios para motivar os individuos. O principio
do funcionamento unitario reporta-se a singularidade de cada individuo pelo que,
qualquer mudanca em algum aspecto dos seus padrdes emocionais produzira alteracdes
no contexto do sistema pessoa-meio. O principio dos trés componentes motivacionais
refere que objectivos, emocdes e as crengas de agéncia pessoal devem ser tidos em
conta se se pretende facilitar, significativamente, a motivacdo do sujeito. Por outro lado,
o0 principio do meio responsivo diz respeito ao facto de que quando se pretende motivar
o individuo, essa intervencdo dever ser realista e apropriada, devendo existir um clima

emocional que suporte e facilite o funcionamento efectivo.

Os objectivos sdo um pré-requisito necessario para a ocorréncia de algum padrdo de
comportamento desejado. Deste modo, a selec¢do e activacdo de objectivos relevantes €
extremamente importante e constitui o quarto principio elaborado por Ford. O principio
da saliéncia do objectivo refere que a activacdo de objectivos facilita o funcionamento
eficaz, apenas, quando o individuo compreender claramente aquilo que o objectivo
representa em termos que guiam 0 comportamento corrente e promovem 0O
compromisso para prosseguir esse objectivo no futuro. Por outro lado, o principio da
multiplicidade de objectivos assenta na ideia basica de que os padrdes motivacionais
mais poderosos ocorrem em relacdo a multiplos objectivos que ligam, sinergeticamente,
uma variedade de objectivos motivacionais que contribuem para consequéncias

desejadas.

A principal mensagem transmitida pelo sétimo principio refere que os objectivos devem
ser claros e estar isentos de conflito, o que exige o estabelecimento de objectivos

proximais e distais. Ou seja, a pessoa deve ter a capacidade de priorizar e organizar 0s
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objectivos. O principio do feedback baseia-se na premissa de que para manter a
motivacdo, o individuo necessita de obter feedback que o informe do modo como esté a
evoluir no percurso, visando a obtencdo dos objectivos elaborados. Esta informacdo é
atil para efectuar as modificagdes consideradas necessarias na estrutura dos objectivos,
mas também para reforcar a importancia dos objectivos estabelecidos, fortalecendo

assim a motivacgéo do sujeito.

O nono principio delineado por Ford (1992) refere que o individuo, para desenvolver a
sua competéncia deve procurar tornar Gteis os fracassos e 0s insucessos decorrentes das

pressdes que vai sofrendo e de que vai sendo alvo.

O principio da mudanca 6ptima reflecte a nocdo de que a motivacdo é maximizada
qguando o alcance de um objectivo pessoal é considerado como tendo um elevado grau

de dificuldade, mas passivel de ser alcangado com esforco vigoroso e persistente.

De acordo com Ford (1992), a evidéncia clara e directa das capacidades pessoais do
individuo e da responsividade do ambiente, sdo bastante Uteis na facilitacdo positiva das
crengas de agéncia pessoal. O décimo segundo principio, o principio da realidade,
evidencia o facto das crencas de agéncia pessoal requererem aptiddes verdadeiras e um
ambiente verdadeiramente responsivo. O principio seguinte apresentado por Ford
(1992), reporta-se a activacdo emocional. O autor refere que emocgdes fortes estdo,
frequentemente, associadas a padrdes motivacionais também fortes. Por outro lado, o
individuo pode utilizar estas emocbGes para moldar e fortalecer os padrbes
motivacionais, eventualmente, enfraquecidos por conflitos entre objectivos ou crencas
de agéncia pessoal fracas. De acordo com o décimo quarto principio, se a pessoa €é
capaz de produzir os comportamentos desejados e sente vontade de o fazer, o facto de

realizar algo, pode ajuda-la a ultrapassar eventuais dificuldades.

O principio da mudanca incremental vs mudanca transformacional, salienta que quando
os padrdes motivacionais ndo sdo produtivos ou satisfatdrios, quer por razdes de ordem
pessoal ou existentes no ambiente, torna-se necessario efectuar uma escolha. Ou seja, 0
individuo tem que decidir se mudancas incrementais ou graduais serdo suficientes para

produzir os resultados desejados, ou se serdo necessarias mudangas transformacionais.

Os dois ultimos principios referem-se, respectivamente, ao reconhecimento de que

existem vdrias alternativas a seguir para atingir 0s objectivos pretendidos e a
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necessidade de abordar os individuos com respeito, de modo a facilitar a organizacéao
dos objectivos e 0o compromisso e consequentemente a satisfacdo, 0 sucesso e a

competéncia.

O termo motivagdo associa-se, habitualmente, a movimento, entusiasmo, participacdo
activa, atencdo dirigida. Em oposicdo, passividade, desinteresse, aborrecimento e
deambulagfo errante sdo sinoénimo de falta de motivacdo. E possivel identificar dois
aspectos do comportamento que traduzem motivacdo: a intensidade (ou nivel de
motivacdo que é indicado pelo esforco, pelo nivel de actividade e pelo entusiasmo) e a
direccdo (ou orientacdo motivacional que é indicada pela seleccdo de objectivos e pela
escolha de cursos de accdo). Podemos afirmar, em termos gerais, que a motivacédo é a
forga que energiza e dirige 0 comportamento. O conceito de energizagdo remete para a
funcdo da motivagdo na manutengdo do comportamento. A direccdo salienta que a
accdo implica frequentes escolhas e decisdes, mais ou menos conscientes, de natureza

motivacional.

Historicamente, verificou-se uma evolucdo nas concepcdes acerca da energizacdo e
direccdo do comportamento. Inicialmente associavam-se as perspectivas que
valorizavam o papel de caracteristicas internas e estaveis dos individuos, tais como as
necessidades instintivas e os “drives” homeostaticos. Eram designadas teorias das
necessidades e procuravam explicar o comportamento com base na forca das
necessidades motivacionais individuais. Posteriormente, energizacdo e direc¢do do
comportamento ligaram-se as teorias comportamentais da motivacdo que a definiram
em termos de resposta a estimulos externos. Genericamente designadas teorias dos
incentivos, salientam o papel dos estimulos e reforcos externos na tendéncia do

individuo para se aproximar ou afastar de certas actividades (Abreu, 1998).

Num nivel superior de evolucdo, a énfase passou a colocar-se nos processos de
interpretacdo e construcdo do individuo (acerca dos seus ambientes e acerca de si
proprio). As teorias cognitivistas da motivacdo centram-se nos processos que medeiam
0s determinantes internos ou externos e 0 comportamento, nomeadamente no papel pro-
activo do individuo, atraveés das suas percepgdes subjectivas e crencas. As cognigdes
motivacionais sdo elementos charneira de todo o processo de motivagdo, nas abordagens
cognitivas. Um dos tipos de cogni¢des motivacionais mais investigado € constituido por

crencas, percepcOes, julgamentos e antecipacdes relacionados com a possibilidade de
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obter resultados desejados (e de evitar os indesejados). Neste ambito, incluem-se as
expectativas (de sucesso) e conceitos relacionados, tais como as percepgdes de
capacidade, a auto-eficacia, as atribuicbes e o controlo percebido. O valor das
actividades, dos objectivos e dos resultados, incluindo o valor da tarefa, o interesse
intrinseco e a orientacdo para objectivos constituem outro tipo de cognicGes. Desde
1980 que a investigagdo se tem centrado no modo como os factores motivacionais e
cognitivos interagem e influenciam a aprendizagem e o aproveitamento escolar dos
alunos. Estes estudos integram-se nos modelos sdcio-cognitivos da motivacdo. Uma das
principais assumpgdes destes modelos € que a motivacdo € um fendmeno dinamico e
multifacetado que contrasta com a visdo dos modelos tradicionais da motivagdo. Os
modelos sdcio-cognitivos defendem que os alunos podem ser motivados de varios
modos e que é importante compreender como e porque sdo motivados para o trabalho
escolar. A discussdo da tematica da motivacdo como um facilitador académico deve
incluir os conceitos de auto-eficacia, atribuicdo causal, motivacdo intrinseca e

objectivos.

A segunda assumpcdo dos modelos sdcio-cognitivos da motivacéao salienta que esta ndo
¢ um traco estavel do individuo, pertencendo a um dominio, contexto e situacdes
especificas. Ou seja, 0s alunos podem ser motivados de varias formas e a sua motivagédo

pode variar dependendo da situacdo ou contexto da sala de aula ou escola.

A terceira assumpcao relaciona-se com o papel central da cognicdo nestes modelos. Ou
seja, ndo sdo apenas as caracteristicas culturais, demograficas ou de personalidade que
influenciam a motivacdo e o rendimento escolar directamente, ou apenas as
caracteristicas contextuais do ambiente de sala de aula que modelam a motivacdo e o
aproveitamento, mas a regulacao activa individual da sua motivacdo e o0 comportamento
que medeia a relacdo entre a pessoa, 0 contexto e o eventual aproveitamento. Ou seja, 0s
pensamentos que os alunos tém acerca da sua motivagédo e aprendizagem desempenham
um papel importante na mediacdo do seu empenho e consequente aproveitamento
(Linnenbrink et al, 2002).

Um dos principais aspectos, em termos motivacionais, no rendimento escolar do aluno,
é a auto-eficacia que diz respeito as crencas acerca da sua capacidade para realizar uma

tarefa ou actividade.
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Linnenbrink et al. (2002) concluiram que as crencas de auto-eficicia estdo fortemente
relacionadas com o envolvimento cognitivo do aluno, com o uso que faz de estratégias
auto-reguladoras e com o aproveitamento global. Em termos praticos, a auto-eficécia é
facilitada proporcionando oportunidades aos alunos para serem bem sucedidos em
tarefas relacionadas com a sua competéncia e assim desenvolverem novas aptiddes e

capacidades.

A teoria da atribuicdo sugere que quando ocorre um sucesso ou um fracasso, 0
individuo analisard a situacdo para determinar as causas percebidas desse sucesso ou

fracasso.

Enguanto a motivacdo extrinseca se refere a motivacdo para integrar uma actividade
enguanto meio para alcancar um fim, a motivacdo intrinseca define-se como a
motivacdo para se envolver numa actividade pelo prazer que da. Ou seja, existe um
interesse pessoal elevado na tarefa ou actividade. Muitos autores tém vindo a
estabelecer a diferenca entre interesse pessoal e interesse situacional (ex. Hidi, 1990, cit
in Linnenbrink et al., 2002). O interesse pessoal reflecte o interesse individual num
topico ou dominio particular. Em contraste, o interesse situacional baseia-se
inteiramente nas caracteristicas do contexto. Ambos o0s tipos de interesse tém a
capacidade de influenciar o aproveitamento escolar dos alunos. Deste modo, em termos
praticos, quer professores quer colegas, devem dar oportunidade aos alunos de trabalhar
em assuntos que considerem pessoalmente interessantes, o que 0s podera ajudar a
desenvolver estratégias mais eficazes no processo de aprendizagem e, em ultima

instancia, alcangar niveis mais elevados.

Tal como as crengas de auto-eficacia, a atribuicdo causal e a motivacdo intrinseca,
também os objectivos podem favorecer o sucesso académico. Segundo a teoria do
estabelecimento de objectivos, existem duas orienta¢fes gerais em torno dos objectivos
que se reportam as metas que os individuos visam alcancar quando se aproximam e se
envolvem numa tarefa: a orientacdo para a mestria e a orientacdo para o resultado
(Paix@o & Borges, 2005).

Winne e Marx (1989, cit in Linnenbrink et al., 2002) postularam que a motivacéo
deveria ser concebida em termos de processamento cognitivo e que 0s pensamentos
motivacionais e as crengas sdo governados pelos principios basicos da Psicologia

Cognitiva. Borkowsky et al. (1990) desenvolveram um modelo que salienta a interac¢ao
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entre 0s processos motivacionais, cognitivos e do eu: conhecimento de si proprio
(incluindo objectivos, eus possiveis), o0 conhecimento estratégico e estados
motivacionais pessoais (incluindo crengas atribucionais, auto-eficacia e motivacao
intrinseca). Segundo os autores estas componentes influenciam o desempenho. Pintrich
(2000) construiu um modelo de relagcdes entre motivacdo e cognicdo. Este modelo
integra varios componentes: caracteristicas do aluno (niveis académicos anteriores),
aspectos sociais do contexto de aprendizagem (ex. interaccdo entre aluno e professor),
constructos motivacionais derivados das teorias expectativa-valor e dos objectivos (ex.
conhecimentos anteriores, estratégias de aprendizagem e estratégias auto-reguladoras e
metacognitivas). Os autores postularam que 0s constructos motivacionais e cognitivos
exercem influéncias mutuas e sdo influenciados pelo contexto social. De igual modo,
ambos os constructos influenciam o envolvimento na aprendizagem e

consequentemente os resultados escolares dos alunos.

Um dos principais motivos humanos é a motivacdo para a competéncia (Alderman,
2004). Esta estd na base de atitudes e comportamentos como a curiosidade e a
exploracdo, essenciais para a aprendizagem e desenvolvimento. Geralmente, a
necessidade de satisfazer o sentimento de competéncia faz com que os individuos se
envolvam nas actividades cuja probabilidade de sucesso se prevé ser boa e evitem
aquelas em que percebem baixas probabilidades de sucesso. Alderman (2004) designa a
“motivacdo Optima”, como um estado ideal de funcionamento motivacional e que ¢
sinbnimo de capacidade para a auto-regulacdo, “vontade de aprender” ou vontade de
“melhorar as competéncias pessoais”, atribuicdo de sentido aos desafios colocados pelos
contextos e a existéncia de um sistema de avaliacdo comportamental que valoriza o

progresso e a mestria.

Os conceitos de competéncia e contingéncia estdo relacionados com a confianga na
capacidade. A competéncia percebida refere-se a avaliacdo das relagdes “eu-meios”, isto
é, a avaliacdo da capacidade do individuo para realizar as actividades relevantes para
produzir um determinado acontecimento. A contingéncia percebida refere-se a
percepgao das relagdes “meios-fins”, isto €, ao julgamento do individuo sobre os

factores que causam ou influenciam os acontecimentos.

Em diferentes modelos da motivacgéo as percepcdes de capacidade assumem um papel
central. Os principais s&o 0 modelo de expectativa X valor de Atkinson (1964) e seus
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desenvolvimentos recentes (Eccles, 1983; Wigfield & Eccles, 1992), o modelo de
desenvolvimento da competéncia percebida (Harter, 1982, 1985; Stipek, 1981, cit in
Eccles et al. 2002) e o modelo da auto-eficdcia, desenvolvido por Bandura (1986) e
aplicado a educacdo por Schunk (1991, cit in Eccles et al. 2002). As percepcdes de
capacidade influenciam quer o nivel de realizacdo quer a qualidade das aprendizagens.
Percepcdes elevadas estimulam o confronto com situacOes desafiadoras, que por sua vez
contribuem para enriquecer as competéncias dos individuos. Pelo contrario, as
percepcOes baixas originam uma constante duvida de si e a desisténcia facil perante
dificuldades. Ao evitar o desafio, os individuos perdem oportunidades de desenvolver as
suas competéncias e, consequentemente, também a possibilidade de contrariar as suas
auto-percepc¢des negativas. As percepcdes de capacidade associam-se também a afectos,
positivos ou negativos, que facilitam ou dificultam a realizacdo. Por exemplo, perante
dificuldades ou obstaculos, os individuos com baixas percepcdes de capacidade sentem-
se mais vulneraveis e podem experimentar elevados niveis de stresse e depressdo. Estes
afectos blogueiam a capacidade de resolugéo de problemas, afectando negativamente o
desempenho e, subsequentemente, a competéncia percebida. Uma das experiéncias que
debilita a motivacdo para a realizacdo € a do insucesso repetido, porque faz diminuir a
competéncia percebida e produz afecto negativo. Nestas circunstancias, procurando
minimizar as perdas, os individuos adoptam frequentemente estratégias defensivas que

contudo, sdo inadaptativas (Covington, 2000).

Os principais tipos de crencas relacionadas com a capacidade séo as expectativas, 0

autoconceito de competéncia e a auto-eficécia.

A expectativa é a probabilidade de sucesso numa determinada tarefa ou actividade. O
conceito foi inicialmente estudado pela teoria de expectativa X valor de Atkinson
(1964). Segundo o autor, a tendéncia para o0 envolvimento em actividades que se
possam traduzir em sucesso depende de trés factores relacionados: motivagdo para o
sucesso vista como um traco relativamente estavel, probabilidade ou expectativa de

sucesso e valor incentivo do sucesso ou beneficio que o sucesso na tarefa produzira.

Mais tarde outros autores aprofundaram os estudos de Atkinson, tendo surgido as
teorias valor-expectativa contemporaneas. Neste contexto, Eccles et al. (2002)
elaboraram e testaram um modelo expectativa-valor das escolhas relacionadas com a

realizacdo. Neste modelo assume-se que as escolhas séo influenciadas por
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caracteristicas positivas e negativas da tarefa e todas as escolhas tém custos porque ao
seleccionar uma, eliminam-se outras opgdes. Consequentemente, o valor relativo e a
probabilidade de sucesso de vérias alternativas sdo determinantes da escolha. Neste
modelo € assumido que as expectativas e os valores influenciam directamente o
desempenho, a persisténcia e a escolha da tarefa. Também as expectativas e os valores
sdo influenciados por crencas especificas sobre as tarefas, como as percepcbes de
competéncia, as percepgOes individuais, as atitudes e expectativas de outras pessoas
acerca do individuo, pelas suas memorias afectivas e pelas suas proprias interpretacdes
dos seus resultados prévios. Eccles et al. (2002) definiram expectativas de sucesso como
crencas individuais sobre a forma como se saird bem nas tarefas futuras, quer a curto,
quer a longo prazo. As mesmas autoras (2002) definiram as crengas acerca da aptiddo
como avaliagbes individuais da sua competéncia em diferentes areas. As autoras
encontraram quatro componentes do valor de tarefa: valor de realizacdo, valor
intrinseco, valor de utilidade e custo. O valor de realizacdo € definido como a
importancia pessoal de fazer bem uma tarefa. O valor intrinseco diz respeito ao
divertimento que o individuo obtém por realizar a actividade ou o interesse subjectivo
que demonstra ter pelo tema. O valor utilidade diz respeito ao qudo bem uma tarefa se
relaciona com objectivos actuais e futuros, tais como 0s objectivos de carreira. Uma
tarefa pode ter um valor positivo para uma pessoa porque facilita objectivos futuros,
mesmo que essa pessoa nao esteja interessada na tarefa em si. Finalmente, as autoras
identificam o custo como a componente critica do valor. O custo é conceptualizado
como 0s aspectos negativos de desenvolver a tarefa, tais como a ansiedade, o0 medo do
sucesso ou do fracasso, a quantidade de esfor¢o despendido e as oportunidades perdidas

que resultam do facto de fazer uma escolha.

Relativamente ao autoconceito de competéncia, este relaciona-se com a avalia¢do que o

sujeito faz da sua capacidade presente para realizar determinada tarefa.

Algumas teorias focam-se nas crencas que o individuo possui acerca da sua
competéncia e eficacia, expectativas de sucesso ou fracasso e sentido de controlo. Estas
crencas estdo relacionadas com a questdo-chave: “Consigo executar esta tarefa?”
(Eccles et al, 2002).

Bandura (1977) propds um modelo sociocognitivo da motivacdo centrado no papel das
percepcOes de eficacia e na accdo humana. Este autor definiu auto-eficacia como a
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confianca que o individuo tem na sua capacidade para organizar e executar um dado
curso de accdo, para resolver um problema ou concluir uma tarefa. Esta defini¢do
implica que, para tarefas semelhantes, a auto-eficacia pode variar, em funcéo do nivel
de desempenho que o sujeito pretende atingir. Trata-se, segundo o autor, de um conceito
multidimensional que varia em forca, generalidade e grau (ou dificuldade). Por outro
lado, a auto-eficicia diz respeito ao julgamento sobre a capacidade para organizar e
executar as actividades especificas necessarias ao objectivo a atingir. Um incremento da
auto-eficacia origina aumentos no esforco mental de compreensdo, na utilizacdo de
estratégias de resolucdo de problemas e de estratégias cognitivas de aprendizagem em
tarefas académicas, bem como no nivel de realizacdo. A teoria da auto-eficécia centra-se
na expectativa de sucesso. Bandura (1977) distingue dois tipos de crengas de
expectativa: expectativas de resultado (crenca de que certos comportamentos levarao a
certos resultados) e expectativas de eficacia (crenca de que o sujeito pode efectivamente
realizar os comportamentos necessarios para produzir o resultado). Estes dois tipos de
crencas sao diferentes porque o sujeito pode acreditar que um determinado
comportamento produzira um determinado resultado (expectativa de resultado), mas
pode ndo acreditar que pode realizar aquele comportamento (expectativa de eficacia).
Bandura (1977) propds que as expectativas de eficicia sdo os maiores determinantes do
estabelecimento de objectivos, no processo de escolha e na persisténcia.

Quando algo de negativo ou inesperado acontece os individuos perguntam-se porqué.
As causas a que atribuem os acontecimentos séo as atribuigdes. As atribui¢cdes tém uma
funcdo explicativa, a qual expande a previsibilidade e controlabilidade sobre 0 mundo,
favorecendo a aprendizagem e a adaptacdo. A teoria das atribuicdes (Weiner, 1986)
baseia-se na concep¢do de que a compreensdo racional é a origem bésica da acgdo e
assenta em dois pressupostos fundamentais. O primeiro assume que os individuos tém
tendéncia para procurar compreender as razfes dos acontecimentos. Por outro lado, a
determinacdo da accdo subsequente é influenciada pela percepcdo das causas dos
acontecimentos, constituindo o segundo pressuposto. Lemos (2005) salienta que as
atribuicdes concretas que os individuos fazem numa determinada situagdo dependem de
factores da situacéo e de factores individuais como a percep¢do de competéncia propria
no dominio e o estilo explanatério. De outro modo, a investigacdo tem revelado que as
atribuicdes influenciam a motivacdo, nomeadamente através dos seus efeitos sobre as

expectativas, a auto-eficacia e as emocgfes que provocam. Em contexto escolar as
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principais causas a que os alunos atribuem os resultados sdo a capacidade (ou falta de
capacidade), o esforco (ou cansago) e a sorte (ou azar). Estas diferentes atribuicoes
diferenciam-se no que concerne a trés dimensdes fundamentais: a estabilidade, que se
refere a constancia da causa ao longo do tempo, o locus e a controlabilidade. Com base
nestas dimensoes, as causas podem ser classificadas como estaveis ou instaveis, internas
ou externas e controlaveis ou incontrolaveis, respectivamente. Por exemplo, a sorte e 0
esforgo sdo causas instaveis e a capacidade é geralmente concebida como estavel.
Contudo, o esforco e a capacidade sdo causas internas e a sorte € uma causa externa. A
sorte € uma causa incontrolavel e o esforco uma causa controlavel. Estas dimensdes
causais tém forca motivacional e afectam as cognicdes (expectativas e auto-eficacia),
afectos e, subsequentemente, o comportamento real. A estabilidade é a dimensdo que
afecta o grau de envolvimento do aluno na sequéncia dos insucessos. A atribuicdo de
um insucesso a uma causa instavel, como por exemplo ao esforco permite ao aluno
tentar de novo, apesar do fracasso prévio. Isto porque o esforco pode ser manipulado (é
uma causa instavel) e portanto a expectativa de sucesso numa proxima tentativa podera
ser, mesmo assim, elevada. Pelo contrario, a atribuicdo de um fracasso a uma causa
estavel, como a capacidade é desmotivadora, porque a inteligéncia é geralmente vista

como nao modificavel e, assim, ndo se espera poder melhorar o resultado.

As dimensdes locus e controlabilidade das causas influenciam, principalmente, as
reaccOes emocionais. O locus relaciona-se mais directamente com os afectos relativos
ao self. Por exemplo, a atribuicdo de resultados a factores pessoais produz sentimentos
de orgulho ou de vergonha. Um insucesso atribuido a causas incontrolaveis podera
quando muito produzir vergonha ou humilhacdo, mas ndo culpa. Por sua vez as
emocOes geram comportamentos de aproximacao e esforgco, no caso do orgulho e da
culpa e de evitamento, no caso da vergonha.

Ambientes que valorizam o esforco, que destacam a relagéo entre esforco e resultados,
em que se evidencia que ter bons resultados ndo depende apenas da capacidade mas é
algo que se aprende, contribuem para manter a motivagdo continua pela aprendizagem.
Mas, a insisténcia no esfor¢o ndo deve ser indiscriminada. O esfor¢o sem os recursos de
conhecimentos e de competéncias necessarios é ineficaz ou mesmo debilitante (Lemos,
2005).
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Alguns autores elaboraram modelos conceptuais do controlo. Connell (1985, cit in
Eccles et al., 2002) adicionou 0 “controlo desconhecido” com uma terceira categoria de
crenca de controlo e argumentou que as criangas mais novas estdo particularmente
predispostas a utilizar esta categoria. O mesmo autor salienta que ndo saber a causa do
sucesso ou fracasso mina a motivacdo para trabalhar em tarefas associadas. Connell e
Wellborn (1991), adoptando a teoria da auto-determinacdo de Deci & Ryan (2000),
também integraram as crencas de controlo num quadro conceptual, tendo proposto trés
necessidades psicoldgicas basicas: competéncia, autonomia e relacionamento. Segundo
estes autores, uma crianca que acredita que controla os seus resultados escolares,
deveria sentir-se competente. A hipOtese dos autores é que a satisfagdo destas
necessidades é influenciada pelas seguintes caracteristicas familiares, dos grupos de
pares e contexto escolar: a qualidade estrutural, o grau de autonomia disponibilizado e o
nivel de envolvimento da crianca nas actividades. Quando uma ou mais destas

necessidades ndo é satisfeita, desmotiva a crianga.

Ellen Skinner et al. (1998, cit in Eccles et al, 2002) propuseram um modelo mais
elaborado de controlo percebido. Assim, descreveram trés crengas: crengas meios-fins,
crencas de controlo e crencas de agéncia. As primeiras reportam-se a expectativa de que
causas particulares podem produzir certos resultados. As crencas de agéncia sdo
expectativas de que se tem acesso aos meios necessarios para produzir varios resultados.
Crencas de controlo sdo as expectativas que o sujeito tem de que consegue produzir o
evento desejado. Em estudos realizados com criangas, os autores concluiram que
aquelas que acreditavam que os seus professores eram afaveis e amigos desenvolviam

um sentido mais positivo de controlo dos resultados

O segundo tipo de crencas com forte impacto na motivacdo diz respeito ao valor e
afecta sobretudo as escolhas, isto €, a direc¢do do investimento. A motivacao intrinseca
aplica-se ao sistema motivacional que sustenta a actividade que € realizada como um
fim em si mesma, pelas caracteristicas inerentes a propria actividade. O objectivo é
realizar a actividade e ndo a obtencdo de uma qualquer consequéncia exterior a
actividade. Em oposicéo, a motivacao extrinseca refere-se a actividade que € realizada
tendo em vista algo exterior a mesma, como uma consequéncia ou um resultado.
Csikszentmihalyi & Nakamura (1989, cit in Eccles et al, 2002) descreveram
empiricamente a vivéncia que caracteriza a actividade intrinsecamente motivada da

seguinte forma: espirito e corpo totalmente absorvidos, concentragdo profunda, saber o
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que se quer fazer, auséncia de preocupagdo com 0 insucesso, com a avaliacdo de si
proprio ou com as preocupagdes habituais, sensacdo de que o tempo passa muito
depressa.

Salientam-se trés aspectos centrais subjacentes a motivacao intrinseca. O primeiro diz
respeito a experiéncia de competéncia. Na perspectiva da motivacdo intrinseca a
eficacia na obtencdo do efeito especifico desejado é uma condicdo necessaria (mas ndo
suficiente) para o sentimento de causalidade pessoal que se refere ao segundo aspecto
central. Este é designado como experiéncia de autodeterminagdo e, em conjunto com a
activacdo gratificante durante a realizacdo constituem a marca distintiva da motivagéo
intrinseca. Ou seja, estas teorias pressupdem que a sensacdo de produzir, pessoalmente,
efeitos desejados é motivadora, constituindo, para além da experiéncia de competéncia,

um dos alicerces motivacionais da aprendizagem e do desenvolvimento.

A orientacdo intrinseca-extrinseca ndo se relaciona directamente com o desempenho
real. A motivagdo intrinseca associa-se a niveis elevados e a motivagdo extrinseca a
niveis baixos de elaboracdo e envolvimento cognitivos. Ou seja, a orientacdo
motivacional relaciona-se fortemente com a utilizacdo de estratégias cognitivas e
metacognitivas (ensaio, elaboracdo e organizacdo) e de auto-regulagcdo (monitorizar a

aprendizagem, etc.) que, por sua vez, levam a melhor desempenho.

A dependéncia que a motivacgdo intrinseca cria (na auséncia de recompensas ndo havera
envolvimento) e a potencial diminuicdo da motivacdo intrinseca preexistente (oferecer
recompensas extrinsecas para actividades que ja sdo intrinsecamente interessantes, pode
minar o primeiro sistema de motivagdo) constituem as principais criticas apontadas a
motivacdo intrinseca. Contudo, parece melhor os alunos focarem-se em objectivos
extrinsecos, tais como as notas quando ndo tém objectivos, nem intrinsecos nem
extrinsecos. Por outro lado, a motivagdo extrinseca é uma forma eficaz de estimular o
inicio do envolvimento em actividades a partida desinteressantes. Alguns autores
procuraram identificar as condi¢fes nas quais as razoes extrinsecas podem melhorar a
motivacdo dos alunos, destacando-se entre elas a natureza da recompensa: informativa
(isto €, percebida como uma informacdo positiva acerca da competéncia) ou
controladora (isto €, percebida como uma tentativa de controlo do comportamento e

portanto ameacando a autodeterminacéo. (Deci, Koestner & Ryan, 1999)
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Quer a teoria da auto-determinacdo de Deci & Ryan (1985) que integra duas
perspectivas da motivacdo humana - 0s sujeitos sdo motivados para manter um nivel
Optimo de estimulagdo (Hebb, 1955, cit in Eccles et al. 2002) e os sujeitos tém
necessidades béasicas de competéncia (White, 1959) e auto-determinacdo (deCharms,
1968), quer 0 modelo relacional da motivacdo de Nuttin (1980/84), sugerem a existéncia
de outras formas autobnomas da motivacdo para além da motivacdo intrinseca. Estas
formas auténomas possuem algumas das caracteristicas tradicionalmente atribuidas a
motivacao extrinseca — a motivacdo para realizar a actividade relaciona-se com o seu
valor instrumental — e caracteristicas da motivacdo intrinseca — a experiéncia de
autonomia. Estas formas de motivacao resultam de um processo de internalizagéo, que
transforma a regulacdo externa do comportamento em regulacdo interna ou auto-
determinada. As formas auténomas de motivacdo sdo as que permitem realizar
actividades que ndo sdo interessantes nem agradaveis em si mesmas, sem contudo o
fazer por conformismo. A internalizacdo permite precisamente a acomodag¢ao ao mundo
social preservando o sentimento de auto-determinagdo. Ryan, Connell & Deci (1985)
definem quatro estilos de regulacdo que representam uma progressiva internalizacao da
regulacdo do comportamento. A regulacdo externa que corresponde a comportamentos
regulados pela antecipagdo de reforgos sociais ou materiais. A regulagdo introjectada
que corresponde a comportamentos regulados por auto-recompensas ou auto-punicoes.
Neste caso, as exigéncias do ambiente foram parcialmente assimiladas, mas néo
verdadeiramente integradas no self, sendo assim fonte de tensdo e de conflito interno.
Na regulacdo identificada, as direcgdes e objectivos anteriormente externos sao
adoptados como um valor ou objectivo proprio, e consequentemente 0 comportamento é
sentido como auto-determinado. Os autores definem ainda a regulagéo integrada (nivel
sO atingido depois da adolescéncia) em que as varias identificacbes ou valores sdo

integrados numa hierarquia coerente.

As formas autdnomas de motivagdoextrinseca distinguem-se da motivagéo intrinseca na
medida em que suportam o envolvimento, ndo sO em actividades intrinsecamente
interessantes, mas também em actividades que, ndo sendo atractivas, sdo pessoalmente

valorizadas.

Csikszentmihalyi (1988) definiu o comportamento intrinsecamente motivado em termos
da experiéncia subjectiva imediata que acontece quando a pessoa estd envolvida na

actividade. Por exemplo, jogadores de xadrez ou compositores descrevem as suas
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experienciacdes quando totalmente envolvidos, em termos de um estado emocional que

Csikszentmihalyi designou “flow” (fluxo). Este fluxo é caracterizado por:
- Um sentimento holistico de estar emergido e carregado pela actividade;
- Uma mistura de acgéo e consciéncia;

- Foco da aten¢do num campo de estimulos limitado;

- Auséncia de auto-consciéncia;

- Sentimento de controlo das proprias ac¢des e do ambiente.

O fluxo sé é possivel quando a pessoa sente que as oportunidades para a ac¢cdo numa
dada situacdo correspondem a sua capacidade para vencer os desafios. Pesquisas
recentes revelam que os desafios e as aptiddes devem ser relativamente altos antes da

experiéncia do fluxo se tornar possivel.

A primeira vista, as teorias de Deci & Ryan (1985) e de Csikszentmihalyi (1988)
parecem bastante diferentes. Os primeiros conceptualizam a motivagdo intrinseca em
termos de necessidades inatas e basicas. O segundo salienta a experiéncia subjectiva.

Contudo, estas diferencas reflectem os dois lados da mesma moeda.

Como Schneider (2001, cit in Eccles et al. 2002) argumenta é necessario distinguir entre
razbes imediatas (ex. divertimento) e razOes finais (ex. sobrevivéncia) do
comportamento. O comportamento intrinsecamente motivado pode conduzir a
objectivos finais mesmo que o0 actor esteja apenas motivado por incentivos imediatos.
Esta distincdo entre causas imediatas e finais do comportamento torna possivel
reconciliar as posi¢cdes de Deci & Ryan e de Csikszentmihalyi. Deci & Ryan (1985)
focalizam a sua atengéo nas razdes finais do comportamento enquanto Csikszentmihalyi
(1988) se centra nas razdes imediatas. Este autor sugeriu que a experiéncia do fluxo é
uma recompensa que assegura que o individuo procurard incrementar a sua
competéncia. De acordo com Csikszentmihalyi (1988) a experiéncia de fluxo repetida
s0 e possivel quando o individuo procura tarefas desafiadoras e expande as suas
competéncias para alcancar esses desafios. Deste modo, a experiéncia de fluxo deveria

reforcar os comportamentos subjacentes ao desenvolvimento.
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Segundo Eccles & Wigfield (2002) até ha pouco tempo os estudiosos da motivagédo
intrinseca centravam-se, essencialmente, nas condigdes, componentes e consequéncias
da motivagdo intrinseca enquanto traco. Os psicélogos educacionais e do desporto tém
demonstrado elevado interesse pelo estudo da motivacao intrinseca enquanto traco e

definem-na nos seguintes termos:

- preferéncia por tarefas dificeis e desafiadoras;

- aprendizagem guiada pela curiosidade ou interesse;
- busca da competéncia e mestria.

Alguns estudos sugerem que as trés componentes estdo bastante correlacionadas e que
niveis elevados de motivacao intrinseca facilitam a experienciacdo de emocdes positivas
(Matsumoto & Sanders, 1988), rendimento escolar elevado (Benware & Deci, 1984) e
uso apropriado de estratégias de aprendizagem (Pintrich & Schrauber, 1992) (cit in
Eccles et al. 2002).

O termo volicgdo refere-se a forca de vontade para completar uma tarefa e as diligéncias
efectuadas no sentido de a alcancar. Kuhl (1985 cit in Paixdo, 2004b) argumentava que
muitos teoricos da motivacdo ignoravam o0s processos volitivos, assumindo que a
motivagdo levava directamente aos resultados. Deste modo, o autor salienta que a
motivacdo leva, apenas, a decisdo de agir. Assim que o sujeito desenvolve a ac¢do, 0s
processos volitivos assumem o controlo e determinam ou ndo se a intencdo é completa.
Kuhl (1985, cit in Paixao, 2004b) propds varias estratégias volitivas para explicar a
persisténcia perante a existéncia de distractores e outras oportunidades: estratégias
cognitivas de controlo que ajudam os individuos a manterem-se centrados na
informacdo relevante, evitamento da informacdo distractora, estratégias Optimas de
tomada de decisdo, incluindo atencdo selectiva. As estratégias de controlo emocional
envolvem o fortalecimento do comportamento motivacional de base, particularmente
quando a intencdo é fraca comparativamente a outras possiveis inten¢des. O controlo
contextual implica maximizar ou minimizar o contexto envolvente para facilitar o

comportamento motivado (ex. desligar a televisdo engquanto estuda).
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2.2.Instrumentalidade

Os conceitos valor de tarefa e instrumentalidade tém sido definidos como o
entendimento individual do incentivo para um comportamento presente (Husman &
Lens, 1999). A investigacao sobres estes conceitos tem-se baseado em duas concepgoes
tedricas fundamentais: Perspectiva Temporal de Futuro (P.T.F.) (instrumentalidade)
(e.g., Lewin, 1942; Nuttin & Lens, 1985) e teoria expectativa-valor (valor de tarefa)
(e.g., Atkinson & Feather, 1966). Raynor (1981) influenciado quer pela literatura
referente & P.T.F., quer pela literatura relacionada com a teoria expectativa-valor,
elaborou uma teoria expectativa-valor a qual adicionou o conceito de contingent paths.
Cada tarefa imediata realizada pelo sujeito pode ser vista como uma etapa no longo
percurso (path) motivacional. Por exemplo, no caso de um aluno que pretende ser
médico, cada dia na escola, cada aula assistida, cada oportunidade de voluntariado num
hospital serdo etapas do percurso que determinard o sucesso ou o fracasso desse
objectivo que é tornar-se méedico. Segundo o modelo de Raynor (1981) as percepcdes de
expectativa e valor para cada etapa dependem da compreensdo que o individuo tem da
natureza contingente de cada uma delas e do valor percebido do objectivo a longo
termo, bem como dos passos a dar até alcancar esse objectivo. Nesta concepcdo da
motivacdo cada etapa em direc¢do ao objectivo pode ter dois tipos de valor: o valor
imediato que cada uma tem e o valor do objectivo a longo prazo. Raynor (1981)
descreveu o valor que resulta da conexdo percepcionada entre uma tarefa corrente e um

objectivo futuro, como instrumentalidade.

Eccles (1983) sugeriu a existéncia de quatro tipos de valor subjectivo associados a
resolucdo de tarefas: valor-utilidade, valor-realizacdo, valor intrinseco e custo. O valor-
utilidade foi definido pela autora como ‘...a importancia da tarefa para um objectivo
futuro que pode, por si s6 ndo se relacionar com a natureza da tarefa em maos” (Eccles,

1983, pp. 89-90), implicando uma forte orientacdo para o futuro.

A instrumentalidade desenvolveu-se, como ja foi referido, no &mbito da Perspectiva
Temporal de Futuro. Segundo Husman et al. (2004) essa influéncia originou uma
vertente diferente na dicotomia instrumentalidade vs. valor de tarefa. Em primeiro lugar
0 valor de tarefa ndo possui nenhuma perspectiva temporal particular, enquanto a
instrumentalidade €, na sua esséncia, focalizada no futuro. A instrumentalidade tem-se

centrado na relacdo entre a utilidade de um acto presente e um objectivo futuro. O valor-
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utilidade parece ser o Unico aspecto do valor de tarefa a transportar uma orientacao

futura.

Van Calster, Lens & Nuttin (1987) efectuaram um estudo com alunos no qual mediram
as suas atitudes relativamente ao futuro, adicionalmente a instrumentalidade percebida
do seu trabalho escolar. Os resultados mostraram que a instrumentalidade percebida
aumentou a motivacao e as classificacdes escolares dos alunos que tinham uma atitude
positiva relativamente ao futuro. Em oposicdo, teve o efeito contrario na motivacao e na
realizacdo escolar dos alunos com uma visdo negativa do seu futuro. Isto representa uma
importante descoberta, porque indica que as percep¢des de instrumentalidade ndo estéo
associadas a resultados positivos em todas as pessoas, apenas com aquelas que sdo

optimistas e tém uma opinido positiva sobre o futuro.

2.2.1. Diferentes tipos de instrumentalidade

Lens & Rand (1997) estabeleceram a distin¢do entre trés tipos de instrumentalidade,
definidos pela combinacdo de duas dimensdes. A primeira dimensdo refere-se ao grau
de utilidade da accdo presente desenvolvida pelo sujeito. Este valor de utilidade é
operacionalizado como o grau de semelhanca entre as capacidades necessarias para
levar a efeito uma actividade presente (e.g., enquanto estudante) e as capacidades
requeridas para desenvolver uma tarefa futura (e.g, enquanto profissional). Uma tarefa
ou objectivo futuro podem pertencer a mesma categoria de conteddo motivacional. Ou
seja, as razdes para se envolver em ambas as tarefas sdo muito similares porque a tarefa
presente e a tarefa futura sdo comparaveis. Em contraste, as tarefas presente e futura
também podem pertencer a categorias motivacionais diferentes. Neste caso, a tarefa
presente é levada a cabo no sentido de alcancar consequéncias futuras que ndo estao,
inerentemente, relacionadas com a actividade presente. A segunda dimensdo refere-se as
razbes para se envolver na actividade ou ao tipo de condi¢cdes que regulam o
comportamento da pessoa. Quando o sujeito percebe o seu comportamento como sendo
externamente regulado, os motivos para a pessoa desenvolver a tarefa tém origem fora
dela (e.g., a promessa de uma recompensa, de uma ameaga ou castigo, estatuto,
reputacdo). Por outro lado, quando o sujeito experiencia o seu envolvimento na tarefa
como sendo internamente regulado, os seus motivos residem no préprio individuo (e.g.,
0 proprio desenvolvimento, projectos de vida, desenvolvimento pessoal ou

profissional).
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A combinacdo destas duas dimensdes resulta em trés tipos de instrumentalidade
(Husman & Lens, 1999):

1. Instrumentalidade Extrinseca (obtencdo de recompensas): e.g., estudar muito
para ser engenheiro(a) e ganhar muito dinheiro (regulacdo externa). a tarefa
futura motiva extrinsecamente e regula externamente as actividades presentes.
Ou seja, o individuo esta prioritariamente interessado em obter recompensas
futuras extrinsecas (motivacdo extrinseca) que sdo externas ao sujeito
(regulacdo externa). Este tipo de instrumentalidade é designado pelos autores
como E-E (extrinsecamente motivado e externamente regulado).

2. Instrumentalidade enddgena (o objectivo da tarefa actual e o objectivo da
tarefa futura pertencem a mesma categoria de conteido) — estudar muito
quimica para entrar em farmacia e vir a ser um bom farmacéutico(a)
(regulacdo interna). A tarefa futura motiva intrinsecamente e regula
internamente a actividade presente. O individuo esta interessado na actividade

em si (motivacdo intrinseca). Os autores denominam este tipo de

instrumentalidade como I-1 (intrinsecamente motivado e internamente
regulado).
3. Instrumentalidade exdgena (o objectivo da tarefa actual e o objectivo da tarefa

futura ndo pertencem a mesma categoria de conteddo) — estudar muito
matematica para ter as notas necessarias para entrar em Medicina, em que 0s
conhecimentos de matematica adquiridos ja ndo vdo ser necessarios
(regulacdo interna). O objectivo futuro motiva extrinsecamente e regula
internamente a actividade presente. O sujeito estd mais interessado em
actividades em que se percebe como sendo o agente causal (e.g., 0
desenvolvimento pessoal ou profissional; regulacdo interna) que é a razdo
para desenvolver a actividade (motivacdo extrinseca). Este tipo de
instrumentalidade é designado E-I (extrinsecamente motivado e internamente

regulado).

Simons et al. (2000) realizaram um conjunto de estudos onde testaram os trés tipos de
instrumentalidade. Assim, concluiram que diferentes tipos de instrumentalidade estéo
relacionados de modos diferentes com os objectivos de tarefa ou de resultado. Os
individuos sdo menos orientados para a tarefa quando desenvolvem uma tarefa por

causa das suas consequéncias extrinsecas no futuro (E-E) do que quando desempenham
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tarefas que tém consequéncias motivacionais intrinsecas (I-1) ou quando desenvolvem
tarefas que sdo importantes para o desenvolvimento pessoal ou profissional do
individuo (E-I). A orientacdo para a tarefa parece menos elevada nas tarefas do tipo E-I
do que nas tarefas do tipo I-1 mas esta diferenca ndo é encontrada em todos os estudos e
quando surge € muito pequena quando comparada com o tipo E-E. O maior contributo
destes estudos consiste na demonstracdo de que a orientagdo para 0 objectivo que
acompanha o tipo E-1 € muito similar a orientagdo para o objectivo que segue o tipo I-I

e muito diferente do tipo E-E.

Por outro lado, Simons (2001, cit in Joke et al., 2003) refere que ao cruzar as dimensdes
valor de utilidade (alta vs. baixa) e regulacdo (externa vs. interna), podem-se formar
quatro tipos de instrumentalidade . No primeiro tipo de instrumentalidade (Baixa
Utilidade BU - regulacdo Externa E; BU — E) a tarefa presente € obrigatéria e o
individuo é guiado apenas por razbes extrinsecas (regulacdo externa). Os alunos
estudam porque tém que estudar, porque querem ter boas notas, uma recompensa ou um
presente no futuro imediato, mas o seu estudo ndo é (til para alcangar um objectivo
futuro. No segundo tipo de instrumentalidade (baixa utilidade BU — regulacdo Interna I;
BU-I), ndo ha relacdo directa entre a actividade presente e a actividade futura (baixa
utilidade), mas a actividade presente ja ndo é motivada por pressdes externas, mas €
internamente regulada porque aprender € um objectivo em si. Ou seja, 0s motivos sao
originados dentro da pessoa (regulacéo interna). No terceiro tipo de instrumentalidade
(Alta Utilidade AU — Regulacdo Externa E; AU — E), o sujeito esforga-se por alcancar
0s objectivos futuros, mas as recompensas externas estdo no centro de todo o processo.
A tarefa presente contém um elevado valor de utilidade, mas o sujeito é regulado
externamente na persecucdo do seu objectivo futuro. No quarto tipo de
instrumentalidade (Alta Utilidade AU — regulagéo Interna I; AU — 1) o sujeito esforca-se

para atingir os objectivos futuros e a regulacdo da accao presente € interna.

As implicagbes motivacionais destes quatro tipos de instrumentalidade foram
investigadas por Joke et al. (2003). Duas hipoteses guiaram essa investigacdo: alunos
que percepcionam o seu trabalho escolar como mais instrumental ou util e alunos que
estdo em contextos que indicam a instrumentalidade do seu envolvimento na tarefa,
estardo mais motivados e processardo o material a aprender de uma forma
qualitativamente diferente. Ou seja, espera-se que um aumento da instrumentalidade do

trabalho escolar possa, positivamente, predizer uma aprendizagem conceptual profunda,
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ser orientado para a coordenacéo de todas as facetas do material a ler (orientacéo para a
tarefa), em vez de ter um melhor desempenho que os outros (orientagdo para o ego) e
experienciar o proprio trabalho escolar como altamente agradavel. Em segundo lugar, os
autores esperavam que ser internamente regulado resultaria em resultados mais
positivos, tais como niveis elevados de investimento (cognitivo e motivacional), maior
orientacdo para a tarefa e melhor realizacdo escolar. Em sintese, esperavam que 0s
alunos obtivessem melhores resultados quando quer a regulacéo interna, quer a elevada

utilidade estivessem presentes.

Joke et al (2003) verificaram que os individuos eram mais orientados para 0 ego ou para
o resultado quando a instrumentalidade era baixa e a regulacéo era externa. Por outro
lado, uma tarefa caracterizada pela elevada utilidade e regulacdo interna levava a maior

orientagéo para a tarefa ou para a mestria.

Em linha com a teoria da Perspectiva Temporal de Futuro (Nuttin & Lens, 1985), os
autores evidenciaram que os alunos que consideram que o curso que frequentam é Util,
ndo apenas para 0 seu desempenho enquanto aluno, mas também para o seu emprego
futuro, revelam-se mais entusiasmados, tentam ser bons em todas as facetas da tarefa
(orientacédo para a tarefa), mostram um comportamento mais motivado e tém melhores
resultados nos exames. Em segundo lugar, os alunos que séo internamente regulados no
seu comportamento de estudo sdo mais orientados para a tarefa, estdo mais excitados
com 0 curso, sdo mais persistentes, estudam mais regularmente e tém melhores notas do
que aqueles que sdo externamente regulados. Ambos os factores facilitadores (elevada
utilidade e regulacdo interna) interagiram de tal forma que os resultados 6ptimos foram
encontrados quando os alunos perceberam o seu estudo como Util para o seu emprego

futuro (elevada utilidade) e para o seu desenvolvimento pessoal (regulacdo interna).

Os resultados de diferentes estudos desenvolvidos pelos autores (2003) demonstram que
as instrucdes de instrumentalidade ou utilidade, transmitidas aos sujeitos resultam em
respostas qualitativa e quantitativamente diferentes. Os alunos que receberam as
instrugdes AU-I (relevante para o seu emprego futuro e para o seu desenvolvimento
pessoal) abordaram a tarefa de modo diferente: focaram-se em entender o significado da
tarefa (orientagdo para a tarefa), usaram estratégias de aprendizagem mais profundas e
experienciaram um maior prazer na actividade. Adicionalmente, envolveram-se

espontaneamente em tarefas adicionais, tiveram melhor desempenho num teste imediato
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e estavam capacitados a dar respostas mais significativas trés meses depois. Em
oposicao, os estudantes que receberam as instrugdes BU-E (baixa utilidade-regulacéo
externa) estavam menos motivados intrinsecamente, eram menos persistentes e tiveram
pior desempenho no teste imediato que Ihes foi proposto. Joke & Lens (2003) retiram as
seguintes conclusdes dos estudos realizados sobre a motivagédo e a instrumentalidade:
em primeiro lugar e na linha dos primeiros escritos sobre o papel da P.T.F., a pesquisa
tem indicado que os individuos que estdo inclinados para percepcionar as consequéncias
futuras do seu comportamento, estdo mais predispostos a obter resultados positivos.
Assim, uma instrumentalidade percebida aumentada parece estar associada a um melhor
funcionamento no que diz respeito a aspectos comportamentais quantitativos:
persisténcia, esforco despendido, motivacdo geral; bem como qualitativos:
aprendizagem mais profunda, motivacao intrinseca e orientacdo para a tarefa. Contudo,
estas conclusbes gerais devem ser refinadas porque alguns factores parecem reduzir o
impacto positivo das percepcdes de instrumentalidade. Em primeiro lugar, dispor de
uma P.T.F. profunda sé prediz positivamente a motivacdo e a realizagdo quando 0s
individuos tém uma visdo positiva do futuro. Em segundo lugar, professores e
educadores que se centram nos beneficios extrinsecos futuros do comportamento
presente dos sujeitos, tais como obter aprovacdo dos outros, ter sucesso financeiro,
alcancar a aparéncia fisica ideal, estdo mais predispostos a impedir ou a dificultar a
aprendizagem conceptual, a realizacdo e a persisténcia. Por outro lado, os professores
deveriam fornecer objectivos de futuro de forma a satisfazer os desejos de autonomia e
funcionamento volitivo dos sujeitos. Clarificar a instrumentalidade de forma
controladora e pressionante mina os efeitos positivos associados as percepcbes de
instrumentalidade. Deste modo, as oportunidades de escolha e auto-decisdo deveriam
ser maximizadas. Ao apontar a relevancia futura do comportamento individual deve ser
dado um racional claro. Geralmente, afirmar que uma actividade é importante para o
futuro ndo produz efeitos positivos porque ndo possibilita aos individuos o
entendimento completo do significado especifico e da importancia da actividade.
Contudo, alguns autores (Creten et al., 2001) salientam que percepcionar a
instrumentalidade/utilidade de um curso ndo é suficiente para aumentar a motivacao
para estudar para esse curso. E tdo importante como adequar o contetido dos cursos e o
método de ensino ao nivel, aos interesses e as caracteristicas especificas dos alunos. A
instrumentalidade parece ser uma condicdo necessdria mas ndo suficiente para a

motivacao dos alunos.
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2.3. Perspectiva Temporal de Futuro (P.T.F.)

As pessoas diferem no grau de consisténcia e persisténcia com que projectam o futuro.
Individuos com remorsos pensam, por exemplo, muito no passado. Outros pensam
pouco no futuro e nas consequéncias futuras do seu comportamento. Estes sujeitos estéo
mais preocupados em maximizar os beneficios imediatos e preferem viver cada dia.
Finalmente ha outros que estdo tdo preocupados com as suas expectativas e intencoes

futuras que o passado e o futuro sdo desregulados (Zimbardo, 1994).

Paixdo (2004b) salienta alguns conceitos cognitivos e cognitivo-motivacionais
implicados na orientacdo dindmica para o futuro. Deste modo, 0s conceitos de
antecipacdo e expectativa (Tolman, 1932), nivel de aspiracdo (Lewin, 1959),
planeamento e intencdo (Allport, 1961), formacéo de projectos de ac¢do (Nuttin, 1967),
projectos pessoais (Little, 1989), tarefas de vida (Cantor & Zirkel, 1990), eus possiveis
(Markus & Nurius, 1986), objectivos pessoais de Staub (1980), preocupacdes actuais
(Klinger, 1987), carreiras psicoldgicas (Raynor & McFarlin, 1986), esfor¢os pessoais de
Emmons (1986) e temas de vida de Scank & Abelson (1977) traduzem o impacto da
dimensdo dindmica nos processos cognitivos, a nivel da estruturacdo e funcionamento

do conjunto das actividades instrumentais colocadas em ac¢éo pela personalidade.

O processo de estabelecimento de objectivos e 0 seu impacto na estrutura do campo
psicoldgico investigados por Lewin (1959), bem como a sua concepcao topoldgica
acerca do funcionamento comportamental global tiveram um contributo decisivo para a
integracdo do conceito de perspectiva temporal na explicacdo do comportamento
dinamizado por objectivos. A Perspectiva Temporal de Futuro (P.T.F.) é uma medida da
capacidade individual para conceptualizar o futuro e foi definida, pelo autor, como “the
totality of the individual’s views of his psychological future and psychological past
existing at a given time” (Lewin, 1951, p. 75). Por outro lado, Wallace (1956, p. 240)
definia-a como “a general concern for future events” e Gjesme (1983, p. 452) como “a
general capacity to antecipate, shed light on and structure the future”. A P.T.F. é um
conceito cognitivo-motivacional, ndo apenas por resultar do estabelecimento de
objectivos, mas também porque existem efeitos motivacionais, que estdo relacionados
com diferencas individuais, na extensdo da P.T.F.. Para explicar os efeitos de possuir
uma P.T.F. extensa, De Volder & Lens (1982) estabeleceram a distin¢do entre os
aspectos cognitivo e dinamico da P.T.F.. O primeiro torna possivel antecipar o futuro
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mais distante, dispor de intervalos de tempo onde se podem situar objectivos
motivacionais, planos e projectos e dirigir accOes presentes para objectivos no futuro
mais distante. Consequentemente, essas acgdes adquirem um elevado valor de utilidade
(eg. Eccles & Wigfield, 2002) e as actividades presentes sdo percebidas como mais
instrumentais. Uma vez que os individuos com uma curta P.T.F. ndo antecipam esses
objectivos futuros, as suas ac¢Oes presentes séo percebidas como contendo menor valor
de utilidade ou como sendo menos instrumentais. O aspecto dindmico refere-se a
aptidao para atribuir valéncia elevada aos objectivos, mesmo que estes SO possam ser
alcancados no futuro distante. Geralmente o valor do incentivo antecipado de um
objectivo futuro diminui quanto mais o objectivo for adiado. Contudo, devido ao facto
da distancia psicoldgica em direccdo aos objectivos no futuro distante ser menor nos
sujeitos com P.T.F. extensa, a diminuicdo do valor antecipado em funcdo do tempo
adiado é menos abrupta para eles. Consequentemente, a tarefa presente é percebida
como mais valiosa porque se relaciona com objectivos futuros que sdo mais fortemente
valorizados. Moreas & Lens (Lens, 1993) organizaram quatro proposi¢cdes que

sistematizam o sentido das influéncias cognitivo-dindmicas desta variavel temporal:

a) Os sujeitos com P.T.F. extensas percebem as distancias temporais objectivas
como mais curtas do que os sujeitos com PTF mais restritas.

b)  Os sujeitos com P.T.F. extensas antecipam melhor as consequéncias a longo
prazo das suas ac¢des actuais, atribuem mais valor aos objectivos distantes e
estdo mais motivados para persistirem nos seus esfor¢cos no sentido de os
alcancarem.

c) O grau de satisfacdo na realizacdo de uma tarefa e o esforco despendido no
Sseu prosseguimento sdo mais intensos nos sujeitos com PTF extensas.

d)  Os sujeitos que apresentam PTF extensas sdo mais capazes de transformar 0s
seus desejos vagos em intencBes comportamentais, as quais, posteriormente,
se irdo traduzir em accoes efectivas.

A sintese destas proposicdes fornece a indicagdo de que, quer na fase motivacional
de estabelecimento de objectivos — quanto mais extensa for a P.T.F., maior € o valor
subjectivo atribuido aos objectivos distantes e mais elevada é a instrumentalidade
percebida das accOes instrumentais actuais relativamente ao alcance desses objectivos -
quer na fase volitiva - que corresponde a determinacdo de levar a efeito as intencdes

previamente elaboradas - se faz sentir o impacto da P.T.F. no comportamento
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dinamizado por objectivos ou comportamento de planificacdo de estabelecimento das
intengdes. Segundo Kuhl (1985, 1992, cit in Paixdo, 2004b), juntar um sinal temporal a
um plano ou intengdo comportamental, incrementa a probabilidade subjectiva de
executar esse plano no momento mais adequado especificando, assim, a componente

contextual das proposic¢des accionais.

Existem diferencas individuais na extensdo ou profundidade da P.T.F.. Para pessoas
com uma curta P.T.F., apenas o futuro préximo faz parte do mundo temporal em que
vivem. QOutras vivem com uma P.T.F. longa pelo que o seu espaco de vida temporal se
estende até um futuro muito distante, ndo apresentando qualquer problema em estar
motivados para eventos ou resultados de acc¢bes que acontecerdo num futuro distante
(Nuttin & Lens, 1985; Lens, 1986). As pessoas com uma P.T.F. longa experienciam o
futuro como mais préximo do que as pessoas com uma P.T.F. curta (Lens & Moreas,
1994). A P.T.F. também pode ser concebida como uma disposicdo para atingir uma
valéncia elevada de objectivos, apesar de s6 poderem ser alcancados num futuro mais
distante. Alunos com uma longa P.T.F. podem antecipar mais facilmente as implicagOes
das suas actividades educacionais presentes para o futuro mais distante e elaborar
estruturas meios-fins comportamentais mais longas (planos comportamentais ou
projectos). Consequentemente o valor-utilidade ou a instrumentalidade das acgbes

presentes (eg. Estudar, ter boas notas) aumenta.

Contudo, neste &mbito, e segundo Paix&o (2004b, p.275), foi de grande importancia “o
trabalho conceptual, metodoldgico e empirico desenvolvido por J. Nuttin em torno do
significado cognitivo-motivacional e do impacto comportamental do conceito de
perspectiva temporal de futuro”. De facto a teoria relacional da motivacdo e da
personalidade elaborada por este autor contribuiu para a clarificacdo e compreensao da
P.T.F. uma vez que procedia a relacdo entre o seu significado comportamental e o
processo de concretizacdo objectal da motivacdo. Nuttin (1985) define a P.T.F. da
sequinte forma: “(...)future time perspective is formed by the more or less distant goal
objects that are processed by an individual” (Nuttin & Lens, 1985, p. 22) constituindo
“(...) the temporal zone to which his mental view extends itself when considering the
objects and conscious determinants of his behavior” (op cit, 21). Ou seja, segundo 0
autor, sendo o fruto da interacgdo entre a orientacdo dindmica para o futuro e as fungdes
cognitivas superiores, a P.T.F. é responsdvel pela transformacdo das necessidades

originarias em projectos motivacionais constituidos por objectos localizados em
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diferentes momentos da dimensdo futura. Na opinido de Nuttin a P.T.F. engloba dois
aspectos: um de contedo motivacional e atitudinal, e outro respeitante a ordenacao e
estruturacdo da experiéncia temporal e a profundidade do campo prospectivo. Quando
agem em conjunto, os dois aspectos funcionam como reguladores do comportamento
intencional. Nuttin (1980; Nuttin & Lens, 1985) postula a existéncia de relacbes
reciprocas entre o planeamento motivacional a longo termo e o desenvolvimento de um

longo olhar temporal prospectivo.

A P.T.F. tem sido concebida como uma caracteristica de tarefa, mas também como uma
disposicao adquirida e relativamente estavel da personalidade. Enquanto caracteristica
de tarefa, foi estudada por Nuttin (1953) e Abreu (1999). Os autores analisaram o efeito
da situacdo de “tarefa aberta” na aprendizagem selectiva. O conceito de tarefa aberta
reporta-se a natureza motivacional das tarefas de aprendizagem e “pressupde a
existéncia de uma tensao dindmica organizadora dos objectivos futuros que sustenta e
dirige o conjunto das actividades instrumentais, facilitando e promovendo a estruturacédo
das informacOes recebidas, recolhidas e/ou activamente geradas” (Paixdo, 2004b,
p.276). Por outro lado, enquanto disposicdo adquirida e relativamente estavel de
personalidade, a P.T.F. tem sido concebida, por Zimbardo (1994), como exercendo uma
direccdo ndo consciente sobre pensamentos, sentimentos e ac¢des pessoais. Deste modo,
contribuiria “para a defini¢do de crencas acerca do cardcter previsivel e controlavel das

pessoas e, de um modo geral, do mundo “natural e social” (Paixao, 2004b, p.278).

Contudo, a evidéncia empirica tem sugerido que a P.T.F. é uma estrutura cognitiva e
ndo uma disposicao estavel. A capacidade para experienciar o tempo e estiméa-lo parece
ser uma caracteristica que se vai desenvolvendo. A aptiddo para estender a ideia de
tempo em passado e futuro continua a desenvolver-se com a idade e quer criancgas, quer
adolescentes tornam-se mais realistas nas suas expectativas. Em segundo lugar, alguns
programas de apoio a toxicodependéncia (Alvos, Gregson e Ross, 1993) tém sugerido
que as circunstancias de vida percebidas sdo um determinante importante da P.T.F.. Por
outro lado, alguns autores sugerem que a P.T.F. é o resultado do processo de
socializagdo. Os individuos aprendem que a sociedade enquanto todo, bem como o0s
grupos sociais a que pertencem, fornecem uma pandplia organizada de eventos e
objectivos futuros. Alguns estudos (eg. Levine e Bartlett, 1984) demonstram que
existem diferencas culturais na P.T.F. o que vem apoiar a proposicdo de que o

constructo é, em parte, resultado do processo de socializag&o.
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Lens (1986, 1987) refere que a P.T.F., enquanto caracteristica adquirida de
personalidade engloba varios aspectos: a capacidade cognitiva para integrar no espaco
actual de vida acontecimentos antecipados para diferentes momentos no futuro, o olhar
motivacional dos sujeitos sobre esses acontecimentos e as dimensdes de probabilidade e
de valor afectivo da atitude relativamente ao futuro subjectivamente antecipado.
Segundo Paixdo (2004a) enquanto caracteristica disposicional de personalidade, a
organizagdo subjectiva do tempo futuro tem sido considerada como um conceito
multidimensional que envolve multiplos aspectos. De entre estes salienta-se a extensao.
Esta pode ser definida como uma componente cognitiva e estrutural temporal que
caracteriza a profundidade do espectro temporal prospectivo. Nuttin & Lens (1985)
agregam a extensdo o “grau de realidade” que, quando presente, permite conceptualizar
a organizacdo subjectiva do tempo futuro como uma variavel que influencia,
motivacionalmente, o comportamento instrumental. Em oposicdo, quando o grau de
realidade esta ausente, a organizacdo subjectiva do tempo futuro é concebida como uma

estrutura cognitiva de previsao do futuro.
Para além da extensdo, Trommsdorff (1994) sugeriu quatro dimensdes da P.T.F.:
- coeréncia — grau de organizagdo dos acontecimentos no espectro do tempo futuro;

-densidade — nimero de acontecimentos esperados no futuro (objectivos, esperancas,

medos e desejos);

- direccdo — medida em que o sujeito se percepciona a seguir em frente, do momento

presente para o futuro.

- afectividade — medida em que a pessoa se sente gratificada ou satisfeita pelos

acontecimentos antecipados.

A extensdo e a coeréncia sdo 0s aspectos cognitivos da P.T.F.. A coeréncia constitui,
também, uma componente estrutural temporal e traduz o grau de organizagdo dos
acontecimentos futuros, isto €, a existéncia ou inexisténcia de redes de relagdes entre 0s
diversos acontecimentos que preenchem a dimensédo temporal do futuro e o seu caracter

instrumental ou, pelo contrario, meramente simbélico ou de fantasia.

Por outro lado, a densidade, a afectividade e a direccdo sdo os aspectos afectivos e

motivacionais do constructo. A densidade que é conceptualizada como uma dimensao
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estrutural de conteddo, uma vez que se refere a quantidade dos objectos motivacionais,
acontecimentos ou representacdes acerca do futuro e sua distribuicdo relativa por
diferentes planos temporais. Para além da dimenséo cognitiva, os aspectos atitudinais e
afectivos tém sido também destacados. Trommsdorf (1994) e Trommsdorf et al. (1979)
assimilam-nos as nocGes de aproximacdo ou evitamento e é devido a este mesmo facto
que a maioria dos autores adopta a designacdo genérica de optimismo/pessimismo.
Assim, Bandura (1986) afirma que o optimismo relativamente ao futuro esta
relacionado com a satisfacdo de vida e com a capacidade de “coping” dos sujeitos
(Paixao, 2004a). Trommsdorf (1994) refere a existéncia de processos internos quase
circulares entre o optimismo motivacional e o comportamento de planificagdo Por outro
lado, para Savickas (1990) o optimismo mobiliza a implementacdo dos planos de accao.
Num estudo realizado por Paixdo (1996) a autora constatou que o grau de optimismo
relativamente ao futuro € facilitador do processo de transposicdo das intencGes para o
plano executivo e exerce influéncia sobre a avaliagdo dos projectos pessoais no que diz
respeito a sua probabilidade subjectiva de sucesso e ao seu impacto social. Ou seja, “o
optimismo expresso na P.T.F. parece estar relacionado com processos mais intencionais
e produtivos de planificacdo comportamental, qualquer que seja o nivel etario ou a

situacdo de vida analisada.” (Paixdo, 2004b, p.281)

Trommsdorf (1994) e Trommsdorf et al. (1979) identificaram dois tipos basicos de
atribuicdo causal relativamente a origem dos acontecimentos representados e a sua

funcéo de regulagdo do comportamento instrumental:

- A atribuicdo causal de caracter primario que exprime a crenca de que 0s objectivos
pessoais construidos ou as decisdes tomadas sdo determinantes na modificacdo dos

contextos de transac¢do comportamental mais significativos.

- A atribuicdo causal de caracter secundario que traduz a crenca de que 0s objectivos
estabelecidos ou as decisfes ensaiadas sdo mais o produto do que os determinantes das

sucessivas mudancas que tém lugar no meio envolvente.

Karniol & Ross (1996) referem que a percepcdo de controlabilidade relativamente aos
acontecimentos antecipados constitui uma das mais importantes dimensdes cognitivas
da organizacdo subjectiva do futuro, a par com a dimensédo tipicamente afectiva do

caracter positivo com que o futuro € antecipado.
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Em sintese, o comportamento exploratorio e/ou instrumental é mobilizado, regulado e
orientado pelo estabelecimento de objectivos a longo termo e pela sua personalizagéo
em projectos ou planos de acgédo, contribuindo para a construgcdo da identidade
psicossocial. Deste modo, analisar a subjectividade da organizacdo da temporalidade
humana é fundamental para a compreensdo do funcionamento comportamental
construido em torno de objectivos, isto é, para a compreensdo dos processos
psicologicos que subjazem a construcdo da identidade em contextos interaccionais

significativos.

2.4. Os Objectivos de Realizacdo

Apesar de ja nos termos referido anteriormente a importancia de estudar os objectivos,
pensamos que € pertinente para o presente trabalho aprofundar um pouco mais o seu
estudo, nomeadamente em contextos de realizagdo, como € o contexto escolar, pelo que
apresentamos de seguida algumas consideracdes em torno da abordagem motivacional

que salienta a importancia dos objectivos de realizacéo.

Como ja referimos, os objectivos sdo crencas com forte impacto na motivacao e dizem
respeito ao valor, afectando sobretudo as escolhas, isto é. a direc¢do do investimento
motivacional. Como também j& referimos, inicialmente os objectivos foram abordados
com base nos conceitos de instinto, drives (impulso) e necessidade. Estes referem-se a
objectivos vagos e gerais, como sdo exemplo as necessidades de sucesso, de poder e de
afiliacdo. Recentemente, o conceito de objectivos tem recebido especial atencdo, sendo
estes concebidos como propositos especificos que o individuo pretende atingir num
determinado dominio e contexto. Os objectivos desempenham um papel preponderante
em todo o processo motivacional. Se ndo se estabelecessem objectivos, 0
comportamento seria “erratico e improdutivo” (Lemos, 2005, p.212). A organizagdo e
execucdo de padrdes de comportamento eficazes exige a definicdo pessoal de objectivos

claros e a compatibilizagéo de diferentes objectivos.

Para além de dirigirem e organizarem o comportamento, 0s objectivos funcionam,
também, como critérios para a sua monitorizacdo e para a avaliacdo dos resultados
conseguidos. Durante o processo orientado para o alcance dos objectivos, intervém
diversas variaveis motivacionais tais como: as expectativas, a auto-eficacia, as

atribuicdes e os afectos. Por outro lado, os objectivos tém um impacto comportamental
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nos seguintes aspectos: a focagem da atencéo, a locacdo do esforco, a persisténcia e a

resisténcia a frustracdo (ou adiamento da gratificagéo).

Segundo a teoria educacional dos objectivos, estes sdo concebidos como esquemas
cognitivos a que se associam padrdes de comportamento, afectos e pensamentos. De
igual modo, estes influenciam o nivel de realizacdo e a aprendizagem. Os dois tipos de
objectivos académicos mais estudados sdo 0s objectivos de aprendizagem e 0s
objectivos de resultado, sendo ambos considerados objectivos de realizagdo (Dweck &
Elliott, 1983). Outros autores utilizam termos diferentes para designar objectivos
semelhantes, tais como objectivos de tarefa e objectivos do “cu” (Nicholls, 1984) ou

objectivos de mestria e objectivos de realizacdo (Ames & Archer, 1988).

O desejo de aprender e de aumentar os seus conhecimentos e competéncias, a
conceptualizacdo dos erros como oportunidades de aprendizagem, a utilizacdo de um
critério de comparacdo individual (comparacdo entre 0s resultados actuais e 0s
resultados anteriores) em momentos de avaliacdo e a preferéncia por tarefas novas e
desafiantes reportam-se aos objectivos de aprendizagem que traduzem uma orientacédo

para a tarefa e mestria.

Por outro lado, uma orientacdo para o nivel dos resultados obtidos, a percepcdo dos
erros como constituindo fracassos que expressam a falta de capacidades, a utilizagdo de
um critério de comparacdo social (comparacdo dos resultados pessoais com 0S
resultados do grupo de referéncia) em contextos de avaliacédo e a preferéncia por tarefas

faceis ou rotineiras caracterizam os objectivos de realiza¢do, com orientacao para o eu.

Também as emocGes e afectos associados aos dois tipos de objectivos sdo
diferentes. Quando se trata de objectivos de aprendizagem, um esfor¢co bem-sucedido
origina orgulho e satisfacdo. Neste ambito, enquanto os alunos com objectivos de
aprendizagem sentem culpa quando ndo se esforcaram, os alunos com objectivos de
realizacdo revelam afectos negativos em relacdo ao fracasso. Relativamente as bases
para uma boa aprendizagem, os objectivos de aprendizagem parecem estar relacionados
com o nivel de actividade cognitiva, a utilizacdo de estratégias de processamento
profundo e de estratégias de aprendizagem auto-regulada. Por oposicéo, estratégias mais
ineficazes, aprendizagens mais superficiais, a curto prazo, e assentes na memorizacgao
parecem relacionar-se com o0s objectivos de resultado. Contudo, em certas

circunstancias os objectivos de resultado podem nédo ser desadaptativos. SO quando o
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objectivo ¢ do tipo “resultado-evitamento”, em que se procura evitar parecer pouco
inteligente ou incompetente, os alunos tentam evitar a tarefa. Se o objectivo é do tipo
resultado-aproximagéo que implica o envolvimento em tarefas por razGes relacionadas
com o alcance de niveis de realizacédo elevados, ha a preocupacdo em fazer melhor do
que os outros e demonstrar competéncia e capacidade, levando a abordar as tarefas na
perspectiva de tentar superar os outros (Elliot, 1997; Elliot & Church, 1997). Numa
investigacao realizada por Paixdo & Borges (2005), as autoras concluiram que o estilo
de estabelecimento de objectivos apresenta correlacGes significativas com os padrdes de
identidade vocacional, nomeadamente, a orientacdo para a mestria apresenta uma
correlagdo positiva muito significativa com a exploragdo e o compromisso. A
exploracdo refere-se ao processo de procura e auscultacdo de alternativas o que néo
impede que haja necessariamente um enviesamento afectivo na escolha das alternativas
mais adequadas ao self (Paixdo & Borges, 2005). Por outro lado, o compromisso é
definido por Marcia (1980) como a seleccdo do sujeito face as oportunidades
contextuais e as preferéncias pessoais numa area de vida, envolvendo a atribui¢do de

uma direccdo ao percurso individual.

Quanto aos ambientes propicios para a estimulacdo de objectivos de aprendizagem,

Lemos (2005) salienta aqueles que:

- Oferecem diversas oportunidades de demonstrar mestria;

- Adeguam o ensino a experiéncia pessoal do aluno e ao seu conhecimento prévio;
- Encorajam a exploragéo e minimizam a coaccgao;

- Definem o sucesso com base no progresso individual,

- Enfatizam o esforco e 0 método em tarefas desafiadoras.

De igual modo, os objectivos relacionais e sociais, nomeadamente o desejo de
colaborar, de se adequar as regras e de ajudar os outros, possuem caracteristicas
importantes para a motivacdo escolar. Os objectivos relacionais reportam-se ao
desenvolvimento e manutencdo de relagOes e interacgdes sociais entre alunos ou entre
estes e os professores. Por outro lado, 0s objectivos sociais dizem respeito as razdes de
natureza social para o envolvimento nas actividades escolares, tais como honrar a

familia, obter aprovacdo, ser leal, realizar os trabalhos a tempo ou ajudar os outros.
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Wentzel (1991) examinou multiplos objectivos dos adolescentes nos contextos de
desempenho. Esta autora demonstrou que quer 0s objectivos sociais, quer 0s objectivos
academicos dos adolescentes se relacionam com o desempenho escolar e com o

comportamento.

Nuttin (1980) apresenta algumas caracteristicas dos objectivos: a especificidade que
estabelece a distingdo entre objectivos vagos e concretos; a dificuldade que distingue
objectivos irrealistas de objectivos realistas e os objectivos realistas desafiadores dos
objectivos realistas faceis; e a personalizagdo que estabelece a distingdo entre objectivos
impessoais, introjectados e personalizados que se referem a niveis cada vez mais

elevados de internalizacao.

2.4.1. Estabelecimento de objectivos

A capacidade de definir objectivos e o método utilizado na sua defini¢do apresentam
implicagdes relevantes na motivacdo e na aprendizagem. “A incapacidade de definir
objectivos concretos deixa o individuo num estado vago de necessidades por satisfazer”
(Lemos, 2005, p.216). Lemos (2004) salienta a capacidade de auto-motivagdo dos
alunos e o desenvolvimento da prdépria motivacdo como aplicacdo do processo de

estabelecimento de objectivos.

O processo inicia-se com a construcdo de uma meta a atingir. Esta accdo €
acompanhada pela construcdo de planos para alcancar os objectivos, o que torna o
comportamento estratégico, facilita a concentracdo de recursos e a consequente eficacia.
Autores como Ford (1992) e Nuttin (1980/84) salientam 0 processo de estabelecimento
de objectivos como motivador da aprendizagem e do desenvolvimento adaptativo. A
teoria relacional da motivacdo (Nuttin, 1985) apresenta implicacGes para o estudo do
processo de elaboracdo, implementacdo e avaliacdo de projectos pessoais (Pervin,
1989). Deste modo, segundo Paixdo (2004a) dois niveis epistemoldgicos surgem
quando se trata de analisar 0s processos subjacentes ao desenrolar do funcionamento
motivacional (que explicam a passagem da representacdo a accdo) envolvido na

realizacdo de tarefas complexas. Esses dois niveis s&o:

- a fase pré-accional ou pré-decisional que incorpora a formacgdo de objectivos e de

intencGes (desejos, aspiracdes, objectivos, intencdes, decisdes exploratorias);
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- a fase accional ou pds-decisional que envolve o estabelecimento e a manutencao das
intengdes e a avaliagdo do trajecto instrumental (organizacdo de redes de meios-fins,
mecanismos de controlo da accdo, avaliacdo do estabelecimento das intengdes).

Na fase pré-accional a seleccdo dos objectivos é efectuada depois dos varios desejos e
aspiracdes pessoais terem sido progressivamente refinados. Por sua vez, o
estabelecimento de objectivos origina o estabelecimento de compromissos tendo em
vista a sua prossecucdo. De igual modo, os objectivos implicam a formacdo de
intengOes que, segundo Paix&o (2004a) constituem os antecedentes imediatos da accao
humana. A organizacdo de planos prévios de accdo, que envolvem a estruturacdo de
esquemas e 0 seu enquadramento estrutural, surge na sequéncia da formacdo das
intencBes. Da-se, assim, inicio a fase accional propriamente dita. A fase accional
implica que se organize e implemente um conjunto de sub-tarefas intermediarias ou de
complexas redes de meios-fins (Abreu, 1998). Este conjunto pressupde a existéncia de
um processo continuo de avaliagdo do comportamento em direccdo as finalidades
desejadas. Essa avaliagdo €, essencialmente, baseada nas percepcdes subjectivas de
competéncia e na percepgdo de barreiras contextuais. Paralelamente, constituem-se
mecanismos de controlo da accdo pessoal cujo objectivo € o estabelecimento efectivo e

eficaz das intencGes.

Segundo o paradigma accional de analise da personalidade, os objectivos ou intencdes
sdo entendidos como unidades intermédias de andlise, sendo identificados com as
preocupac0es, tarefas ou projectos que as pessoas elaboram em diferentes momentos da
sua vida, no ambito da sua interaccdo dinamica com 0S ecossistemas mais
significativos. Segundo Paixdo (2004a) o estudo dos objectivos pessoais tem incidido
quer sobre o seu conteudo, quer sobre o seu processo de construcdo e avaliacdo. O
contetdo dos objectivos diz respeito ao tipo de relagbes requeridas com determinadas
categorias de objectos. Neste ambito, os autores tém acentuado o caracter
idiossincratico da formulagdo dos objectivos e 0 seu modo de organizagdo hierarquica

processada num espectro espacio-temporal subjectivo.

Em termos educacionais, Nuttin (1980/84) refere que a formulacdo dos objectivos é
acompanhada pela defini¢do de estruturas meios-fins, ou seja, pela definicdo de planos
para os atingir. As actividades instrumentais (comportamentais e cognitivas) constituem

as estruturas meios-fins. O individuo tem tendéncia a investir energia e recursos nessas
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actividades para vir a concretizar os objectivos. O mesmo autor salienta a relevancia do
processo de personalizacdo da motivacdo. Ou seja, quando define objectivos pessoais, 0
sujeito torna-se responsdvel pelo seu alcance, empenha-se nas actividades que
desenvolve porque esta passa a tornar-se uma tarefa sua. A personalizacdo tem como
efeito a regulacdo interna do comportamento o0 que permite perseverar mesmo na
presenca de obstaculos e resistir a alternativas imediatas mais atractivas. Em oposicéo
ao processo de personalizacdo, Nuttin (1980/84) aponta a alienagdo motivacional em
que o individuo realiza ou deseja coisas inconsistentes com as suas intencdes ou
percepcOes devido a existéncia de pressdes nesse sentido. A alienacdo motivacional
pode surgir quando existe um comprometimento do desenvolvimento da motivacao,
originado pela ndo atribuicdo de relevancia aos objectivos impostos internamente pelo
sujeito, o que leva, também, a pouca eficécia relativamente a obtencdo dos resultados

pretendidos.

Muitas vezes o0s objectivos ndo sdo escolhidos/construidos pelo préprio individuo. Sado
estipulados por outros para o individuo, desde que sejam aceites. Os objectivos
propostos (se aceites) podem mesmo elevar a auto-eficacia percebida, o empenho e a
realizacdo através da mensagem implicita de que o sujeito sera capaz de os atingir. Os
efeitos dos objectivos sobre a realizacdo podem ser aumentados ou diminuidos devido
as caracteristicas dos proprios objectivos, as caracteristicas dos individuos e/ou dos
contextos. Por exemplo, os objectivos dificeis (relativamente a capacidade actual)
produzem melhores desempenhos do que os objectivos faceis, porque incrementam o
esforco e a persisténcia. Contudo, objectivos demasiado dificeis podem produzir afectos
negativos (stresse, insatisfacdo) e levar a desisténcia. Também os objectivos especificos
tém maiores efeitos sobre a realizagdo do que os objectivos vagos, do tipo “fazer o
melhor possivel”. Um outro factor de eficacia dos objectivos é o feedback. Os
objectivos s6 tém um efeito duradouro sobre o comportamento se o individuo tiver
acesso a informacéo sobre 0 seu progresso em direc¢do ao objectivo, com base na qual
possa ir orientando a sua acgdo. Os objectivos distantes parecem ser pouco eficazes.
Sobretudo os alunos mais novos, que ainda ndo desenvolveram uma perspectiva
temporal de futuro suficientemente extensa, sdo motivacionalmente insensiveis as
consequéncias futuras do seu comportamento presente. Ndo lhes é possivel representar
com realismo e nitidez objectivos ou consequéncias muito distantes no tempo, nem

atribuir-lhes importancia, no momento presente, pelo que ndo tém forca motivacional.
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Neste contexto, Bandura (1997) mostrou que objectivos especificos, proximais e

relativamente desafiadores promovem quer a auto-eficécia, quer a performance.

Os alunos mais bem sucedidos parecem perseguir Varios objectivos, tais como: ser um
bom aluno, ser digno de confianga, ser responsavel e fazer as coisas a tempo. Por
oposicdo, os alunos mais fracos apresentam um baixo nivel de objectivos de

responsabilidade social (Lemos, 2005).

A questdo da coordenacdo de objectivos coloca-se com o reconhecimento da variedade
de objectivos que orientam simultaneamente a ac¢do. Assim, os diferentes objectivos
podem ser convergentes ou estar “alinhados” (Ford, 1992) (isto ¢, perseguir um deles
ajuda a conseguir os outros), independentes (isto é, perseguir um deles ndo interfere
com o outro), mas também podem ser conflituais (isto €, perseguir um deles interfere

com o0s outros) precisando de ser constantemente conciliados.

Em sintese, e de acordo com Lemos (2005) a motivacdo dos alunos pode ser bastante

influenciada pelo professor se este:
- Estabelecer objectivos especificos e dificeis;

- Definir objectivos finais e um conjunto de sub-objectivos mais préximos,

relacionados;
- Definir objectivos que o aluno possa adoptar;

- Aumentar a probabilidade de servir uma variedade de objectivos (académicos, sociais

e relacionais) através da diversificacdo das tarefas;

- Fornecer feedback relevante para os alunos monitorizarem o progresso para 0S

objectivos, corrigirem erros e redigirem esforgos.

2.5. Eus Possiveis

“The possible selves...might include the successful self, the creative self, the rich self,
the thin self, or the loved and admired self...the alone self, the depressed self, the
incompetent self, the alcoholic self, the unemployed self, or the bag lady self” (Markus
& Nurius, 1986, p. 954).
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Tem sido reconhecido que o auto-conceito € composto por auto-representacdes que
mudam consoante a situacdo. As auto-concepcles que sdo acessiveis ao pensamento do
individuo e a memdria, num dado momento, tém sido referenciadas como “working
self-concept” (Markus & Wurf, 1987). Este auto-conceito inclui uma mistura de auto-
concepcdes que sdo trazidas a mente por pistas presentes no ambiente social imediato.
Markus & Nurius (1986) argumentam que o “working self-concept” inclui, ndo apenas,
a percepgdo que o individuo tem de si proprio, mas também, concepg¢des de como pode
ser no futuro. Estes eus futuros incluem: quem a pessoa tem a esperanca de vir a ser, a
expectativa que o sujeito tem de quem vird a ser e a pessoa que receia tornar-se. Por
outro lado, Markus & Wurf (1987) teorizaram que o self regula o comportamento,
estabelece objectivos e expectativas, motiva o desempenho para alcancar esses
objectivos, monitoriza a realizacdo em diferentes tarefas e avalia se 0o desempenho
conseguiu preencher os objectivos. A motivacao, segundo esta teoria, é vista ndo apenas
como uma disposicdo generalizada ou um conjunto de objectivos especificos, mas como
uma reflexdo daquilo que os individuos esperam alcancar com a sua vida e o tipo de

pessoa que gostariam de se tornar (Markus & Nurius, 1986).

Deste modo, 0s eus possiveis sdo as componentes do sistema do eu orientadas para o
futuro: ideias, imagens ou cendrios do que desejamos ser (eu possivel positivo) e do que
ndo queremos ser ou do que tememos vir a ser (eu possivel negativo); essas
componentes servem de ligagdo entre o auto-conceito e 0 comportamento. Derivam de
representacdes do self no passado e incluem representacdes do self no futuro. Sao
consideradas diferentes e separaveis dos selfs correntes e presentes, mas estdo
intimamente relacionadas com eles. Markus & Nurius (1986) salientam trés tipos de eus
possiveis: o self ideal, o self esperado e o self receado. Num estudo efectuado por
Quinlan (1999) o autor evidenciou que o self receado consistia em atributos negativos, o
self ideal em atributos positivos e o self esperado consistia numa mistura de atributos
negativos e positivos. Deste modo, parece razoavel conceptualizar os eus possiveis em
duas dimensdes que compreendem quer atributos positivos (self ideal), quer atributos

negativos (self receado).

Os eus possiveis sdo vistos como manifestacfes cognitivas de aspiracdes e motivos,
constituindo uma interface entre a motivagdo e o auto-conceito (Markus & Nurius,
1986). Os eus possiveis influenciam o processo motivacional de duas formas: por um

lado porque providenciam um objectivo claro para perseguir — se sdo positivos- e evitar-
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se sdo negativos. Por outro lado, porque energizam o individuo a desenvolver acgdes
necessarias para alcancar o eu possivel (Markus & Ruvolo, 1989). Deste modo, 0s eus
possiveis podem ter um impacto concreto no modo como se iniciam e estruturam as
accOes para realizar eus possiveis positivos ou prevenir 0s negativos. Quanto mais
elaborado for um “eu possivel” (maior n° de auto-representacfes) maior € a sua
influéncia na mobilizacdo e organizagdo da accéo, nos planos cognitivo, afectivo e
somatico. O equilibrio entre “eus possiveis” positivos e negativos em dominios
nucleares intensifica a motivacdo e regula a orientacio e manutencdo do
comportamento. A forma como os eus possiveis influenciam o comportamento depende
do modo como sdo avaliados. Os eus possiveis avaliados negativamente originam
sistemas motivacionais de evitamento para prevenir a realizacdo de eus possiveis
receados. Por outro lado, os eus possiveis avaliados como positivos, originam um
sistema motivacional de aproximacdo que promove a realizacdo de eus possiveis

esperados (Higgins, 1996).

Segundo Markus & Ruvolo (1989) simular um estado final desejado pode produzir
afecto positivo e activar planos e estratégias relevantes para alcangar esse estado e
facilitar o processamento selectivo de informacéo que favorece o estado final desejado.
De igual modo, um desempenho aumentado parece estar relacionado com possibilidades
especificas e significativas para o self que ocorrem como consequéncia do esforco
pessoal (Ruvolo & Markus, 1992). Para além disso, objectivos claros e especificos
parecem ser mais eficazes do que intencdes vagas e gerais de ter um bom desempenho
(Locke et al., 1981). Imaginar as acces pessoais através da construcao de eus possiveis
a atingir os objectivos desejados, parece facilitar directamente a transi¢do dos objectivos
para accles intencionais e instrumentais. Os eus possiveis globais permitem a
construcdo de eus possiveis mais especificos e orientados para tarefas (representacdes
orientadas para a accao). Parece que quanto mais especifico um objectivo é, em termos
de diversos tipos de auto-representagdes, maior é a influéncia hipotética na energizacéo
e organizacdo do desempenho. Perceber um objectivo depende, igualmente, da
capacidade do individuo para manter esse eu possivel como um elemento dominante ou
central no auto-conceito. Quando um self positivo é activo, energizara e organizara as

actividades individuais na sua prossecucéo.

A investigacdo tem examinado a utilidade preditiva dos eus possiveis baseada na

concepcao de Markus & Nurius (1986). A apoiar a sua abordagem, os investigadores
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tém referido que os eus possiveis predizem o comportamento delinquente, o abandono
escolar e o rendimento escolar (Oyserman, Gant, & Ager, 1995, Oyserman & Markus,
1990; Oyserman & Saltz, 1993). Em contexto laboratorial os eus possiveis séo
preditores da competéncia associada a tarefa (Cross & Markus, 1994; Ruvolo &
Markus, 1992). Finalmente, alguns estudos indicam que 0s eus possiveis sao preditores
de uma variedade de importantes variaveis relacionadas com as diferencas individuais,
como a auto-estima (Knox, Funk, Elliot, & Bush, 1998; Markus & Nurius, 1986), o
optimismo (Carver, Reynolds, & Scheier, 1994) e a satisfacdo com a vida (Ogilvie,
1987).

Num estudo efectuado por Cross & Markus (1991), as autoras observaram algumas
categorias de resposta que incluiam eus possiveis relacionados com a vida familiar, a
ocupacdo, a personalidade, a educacdo, a riqueza, o lazer, caracteristicas fisicas e
relagfes interpessoais. Do mesmo modo, verificaram que os jovens geram mais “eus
possiveis” que os sujeitos em escaldes etarios mais elevados, em mais categorias,
embora sejam menos capazes de definirem acc¢des instrumentais para a concretizagéo
desses eus possiveis. Por outro lado, Knox et al. (1998) salientam que existem
diferengas de género nos “eus possiveis” ao longo da adolescéncia — as raparigas
constroem ‘“eus possiveis” em mais dominios de vida e com maior probabilidade

subjectiva de concretizagdo dos “eus possiveis” negativos.

2.6. Projectos Pessoais

Segundo Little (1989), os projectos pessoais sdo conjuntos de acgdes relevantes, que
variam desde as actividades do quotidiano (e.g. ir passear 0 cdo) até as obsessdes
grandiosas de uma vida (e.g., libertar o meu povo). Podem ser iniciados pelo proprio
sujeito ou a ele confiados; ser preocupacgdes solitarias ou compartilhadas; ser aspectos
isolados e periféricos da existéncia ou aspectos centrais. O conceito de projecto pessoal
baseia-se na premissa de que 0s humanos sdo seres de ac¢do que perseguem objectivos
que tém impacto nos seus ecossistemas (Klinger, 1975, 1987; Little, 1972, 1976, 1999).
Para Little um objectivo é concebido como uma preocupagdo que comporta trés etapas:
estabelecimento de um compromisso; avaliagdo do objectivo relativamente a uma série

de dimensdes; finalizacdo (alcance ou abandono) (Klinger, 1975; Little, 1983).

A investigacdo sobre os projectos pessoais atribui grande relevancia aos aspectos

externos e socio-ecoldgicos do objectivo perseguido, em particular os contextos fisico-
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sociais e temporais em que 0s objectivos estdo inseridos. Little (1989, 2000a, 2000b)
tem sugerido que 0s projectos pessoais sdo constructos de acgdo pessoal caracterizados
pelo dinamismo e pela sensibilidade contextual. Estas unidades de acgdo pessoal
incluem, igualmente, os personal strivings (Emmons, 1986), as tarefas de vida (Cantor
et al, 1986), os eus possiveis (Markus & Nurius, 1986) e os objectivos pessoais (e.g.
Nurmi, 1993).

Em 1983, Little propds um enquadramento tedrico e metodoldgico para o estudo dos
projectos pessoais. A evidéncia empirica foi recolhida a partir da Personal Projects
Analysis (P.P.A.), que prevé, com sucesso, 0 bem-estar emocional. Um dos principais
objectivos da investigacdo deste autor tem sido o desenvolvimento de um modelo de
ecologia social, em que a anlise e a implementagdo do bem-estar humano é essencial.
Segundo este modelo, os individuos estdo na intersec¢do de conjuntos de influéncias
convergentes, que emanam de sistemas culturais, ambientais, bioldgicos e sociais. Uma
tarefa central e continua € a de integrar, ou formar um equilibrio, entre estas fontes de
influéncia dispares e, por vezes, conflituosas. Uma das formas de o fazer é atraves da

planificacdo e activacdo dos projectos pessoais.

A P.P.A. fornece uma perspectiva dos planos, intencdes e paixGes das pessoas,
contextualmente situadas. Da-nos, também, uma visdo interior da estrutura hierarquica

dos projectos e do seu impacto ecoldgico.

A avaliacdo dos projectos pessoais é feita através da analise de cada um num conjunto

de cinco areas:

1. Significado: 2. Estrutura: 3. Comunidade

- Importancia - Controlo - Visibilidade

- Agradabilidade - Iniciagdo - Opinido dos outros acerca
- Congruéncia dos valores - Adequacdo da dedicagao da importancia

- Identidade do self temporal

- Impacto positivo

4. Eficacia 5. Stresse
- Progresso - Stresse
- Resultado - Dificuldade
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Segundo Little (1983), o bem-estar esta, tipicamente, associado ao prosseguimento de
projectos pessoais com significado, bem organizados, que séo apoiados pelos outros e,

em particular, vistos como eficazes e pouco stressantes.

A P.P.A. envolve trés etapas: relevancia, avaliacdo e andlise contextual dos projectos
pessoais individuais. Na primeira é solicitado aos sujeitos que escrevam quinze
projectos em que estdo envolvidos ou que, de alguma forma, ocupam 0S Seus
pensamentos. Na segunda fase, os individuos devem analisar (numa escala de 0 a 10)
cada um dos projectos num conjunto de cinco areas (enunciadas acima). Finalmente, a
versdo original da P.P.A. inclui a andlise da natureza sistémica e contextual dos

projectos, bem como do seu impacto na ecologia social em que estdo envolvidos.

Assim, podem retirar-se algumas interpretacdes daquilo que é efectuado em cada uma

destas trés etapas.

O ndmero de projectos gerados durante a primeira fase tem importantes interpretacdes
ao nivel do diagndstico. Nas administraces tipicas dos projectos pessoais &,
estatisticamente, raro surgirem menos de trés e mais de cinquenta projectos. Uma vez
que estes sdo fontes de saber, estrutura e comunidade, enunciar muitos ou poucos
projectos pode ser problematico. Gerar poucos projectos, especialmente na
adolescéncia/juventude, pode indicar aborrecimento, tédio, um sentido de oportunidade
empobrecido e risco de depressdo (Little & Chambers 2004). Por outro lado, colocar
muitos projectos pode ser sindbnimo de sintomas clinicos que oscilam entre o stresse /
ansiedade e a hipomania.

A andlise da frequéncia de categorias geradas em cada projecto é, igualmente,

fundamental.
Tabela 3 Categorias de analise dos Projectos Pessoais
Categoria Definicéo Exemplo
Académica | Projectos relacionados com a escola. Estudar muito para os
exames.
Projectos relacionados com a profissdo/ocupacao. | Cortar a relva;
Ocupacional Encontrar um emprego

melhor remunerado.

Saude/Corpo | Actividades relacionadas com a aparéncia, saude e | Perder dez quilos;
bem-estar. Beber mais agua

Interpessoal | outros (familia, amigos, intimidade). sair;
Visitar 0s meus pais.
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Projectos relacionados com atitudes em relacdo a | Ser mais amavel,

Intrapessoal | si  proprio, incluindo auto-aperfeicoamento, | Melhorar a minha auto-

projectos filosoficos e espirituais, adaptacdo e | estima.

ajustamento.
Tempos Actividades recreativas. Ir fazer bungee
Livres jumping;
Ir ao cinema.
Manutengdo | Projectos  relacionados com  organizagdo, | Limpar a casa;
administracao e gestdo da vida quotidiana. Mudar a bateria do
carro.

Little & Chambers, 2004, p.71

Segundo Little & Chambers (2004), na populagdo universitéria, as duas categorias mais
frequentes nos projectos pessoais sdo a académica e a interpessoal. Nos contextos de
trabalho aparecem as categorias ocupacional e interpessoal como mais frequentes. De
acordo com o autor, listas de projectos que ndo contenham exemplos destas categorias,
sdo estatisticamente anormais, mas também pontuam para preocupagdes clinicas. A
auséncia de projectos que sé&o, de algum modo, restauradores (e.g. lazer/tempos livres)

pode significar a falta de incentivos significativos nos objectivos diarios da pessoa.

A analise linguistica dos objectivos e da sua sintaxe da indicacGes importantes. Redigir
projectos como algo a evitar (ex. ndo estar tdo zangado) estd associado a fraco bem-
estar (Chambers & Little, 2002). Paralelamente, projectos acerca de tentativas (ex.
tentar ser mais améavel) estéo associados a baixa eficicia e bem-estar, comparativamente
aqueles que sdo redigidos como tarefas directas (ex. ser amavel) (Idem, ibidem). Por
outro lado, individuos que escrevem projectos como actividades que estdo a decorrer
(“Comer saudavelmente”), apresentam niveis de bem-estar mais elevados, do que

aqueles que andam sempre em busca de completar um projecto.

Algumas categorias podem significar o diagndstico de problemas na tentativa de
completar um projecto. Por exemplo, a frequéncia elevada de projectos intrapessoais
estd associada a afecto negativo (Little, 1993; Salmela-Aro, 1992). Estes projectos
estdo, essencialmente, relacionados com mudar, modular ou adquirir novos aspectos do
self, tal como, mudar um traco de personalidade. Isto pode dar lugar a preocupacdes
ruminativas que podem ser depressivas, principalmente nas mulheres (Nolen-
Hoeksema, Parker & Larsen, 1994), apesar dos trabalhos de Little (1997) néo
mostrarem que existe, invariavelmente, afecto depressivo. Os seus trabalhos revelam

que projectos intrapessoais podem caracterizar abertura a experiéncia e criatividade
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(Little & Chambers, 2004). Por outro lado, um sistema dominado por um tipo de
projectos tem tendéncia a ser menos adaptativo do que aquele que revela diversidade de
areas de projectos. Segundo Little (1983) o equilibrio entre categorias de projectos

parece ser adaptativo e benéfico.
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CAPITULO 11
Contextos de Suporte

3.1. Contexto Familiar

Fontaine (1988, cit in Almeida, 1995) efectuou um estudo acerca da motivacdo no
contexto escolar no qual valorizou a relacdo existente entre praticas educativas
familiares e as diferencas em termos de motivacao para a realizacdo. Do mesmo modo,
Parsons, Adler & Kaczala (1982, cit in Almeida, 1995) procuraram averiguar a
influéncia que os pais tinham no auto-conceito dos filhos, tendo concluido que as
atitudes dos filhos sdo mais influenciadas pelas atitudes dos pais em relacdo as suas
competéncias, do que pelos seus préprios desempenhos. Neste seguimento, Kellerhals,
Montandon, Ritschard & Sardi (1991, cit. in Almeida, 1995) verificaram que a auto-
estima do adolescente € tanto mais forte quanto mais utilizadas forem a negociacéo, a
comunicacdo e o encorajamento a tomada de decisdo, por parte dos pais. Os autores
distinguiram trés estilos educativos: o estatuario, caracterizado pelo uso do auto-
controlo e refor¢co da acomodacéo, pela comunicacdo pouco frequente e pela existéncia
de poucas actividades realizadas em comum; o estilo contratualista que atribui
importancia a auto-regulacdo e criatividade da crianca, negoceia e valoriza mais a
empatia do que a estabilidade normativa; e o estilo maternalista em que existe maior
reforco da comunicacdo e cooperacdo entre pais e filhos e em que é estimulada a
realizacdo de actividades em comum. Os resultados demonstraram que o estilo

contratualista promovia um reforco da auto-estima.

Werkhoven et al. (2001) assumem que 0 modo como 0S pais precepcionam 0S Seus
filhos se reflecte nos seus estilos parentais. Os mesmos autores distinguem duas
dimensGes relacionadas com a educacao, em casa: suporte e estrutura. Do ponto de vista
da auto-regulacdo e da auto-determinacdo 0s autores consideram que 0 suporte €
mediado pelo afecto positivo e acentua a aproximacgdo e a auto-motivagéo isto é, a
energia conducente & aproximacéo a situagdes de realizacdo e a aptiddo para contrariar
desisténcias na motivacdo perante o surgimento de obstaculos. Por outro lado, a
estrutura € mediada pelo afecto negativo e aumenta 0 compromisso com 0s objectivos e
a consciéncia. O suporte a autonomia foi definido por Grolnick & Ryan (1989, p. 144,

cit in Werkhoven et al., 2001, p. 87) como “the degree to wich parents value and use
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techniques which encourage independent problem solving, choice and participation in
decisions”. Por outro lado, a estrutura foi definida como “the extend to which parents
provide clear and consistent guidelines, expectations and rules for children’s
behaviour”. Segundo Werkhoven et al. (2001), a combinacdo das duas dimensdes da
origem a quatro estilos parentais: democratico, autoritario, permissivo e negligente. O
estilo democratico é caracterizado por um grau elevado de suporte e estrutura: os pais
aceitam a autonomia do filho, mas também se mostram exigentes e desafiadores. O
estilo autoritario € marcado por um grau elevado de estrutura e um nivel baixo de
suporte: os pais rejeitam a autonomia dos filhos e exigem obediéncia as regras que
estabeleceram. O estilo permissivo caracteriza-se por um baixo grau de estrutura e
elevado nivel de suporte: os pais aceitam a independéncia do filho e dao-lhe a
oportunidade de aceitar ou rejeitar as regras. Finalmente, o estilo negligente é pautado
por um baixo grau de estrutura e suporte: 0s pais estdo pouco interessados no
desenvolvimento do filho e ndo estabelecem regras de conduta. Em geral, a investigagéo
indica uma progressao desde correlacOes, significativamente negativas, entre o estilo
negligente e a motivacdo para a realizacdo e os resultados da aprendizagem, até
correlagdes, significativamente positivas, entre o estilo democratico e a motivacdo para
a realizacdo e os resultados da aprendizagem (Grolsnick & Ryan, 1989 cit in
Werkhoven et al., 2001).

Por outro lado, também a nivel do insucesso e abandono escolares, tem sido
evidenciado o papel importante da familia. Como foi referido anteriormente, a deciséo
de abandonar a escola resulta de uma longa evolucdo e de um acumular de frustracdes
provenientes das dificuldades de relacionamento com os pares, 0s colegas e 0s pais. As
variaveis familiares podem-se agrupar em duas categorias: o estilo parental e a
participacdo parental no contexto escolar. Relativamente ao estilo parental, além dos
aspectos acima referidos, sdo de salientar os estudos de Baumrind (1978) que
preconizou trés estilos parentais: o estilo autoritario, o estilo democratico e o estilo
permissivo. Os pais autoritarios séo rigidos e autocraticos. Impdem altos niveis de
exigéncia, estabelecendo regras estritas, independentemente de qualquer participagédo do
filho. Tendem a enfatizar a obediéncia através do respeito a autoridade e a ordem.
Utilizam, frequentemente, a puni¢cdo como forma de controlo do comportamento. Nao
valorizam o dialogo e a autonomia, reagindo com rejeicdo e baixa responsividade as

questdes e opinides do filho. Por outro lado, os pais democraticos estabelecem regras
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para 0 comportamento dos seus filhos que sdo consistentemente enfatizadas e
monitorizadas, corrigindo atitudes negativas e gratificando atitudes positivas. A
disciplina é imposta de forma indutiva e a comunicagdo entre pais e filhos é clara e
aberta, baseada no respeito mutuo. Séo pais que tém expectativas elevadas em relagédo
ao comportamento dos filhos, em termos de responsabilidade e maturidade. Para além
disso, sdo afectuosos na interaccdo com eles, responsivos as suas necessidades e,
solicitam, frequentemente, a sua opinido encorajando a tomada de decisdes e
proporcionando oportunidades para o desenvolvimento das suas habilidades. Ja os pais
permissivos, para Baumrind (1978), tentam comportar-se de maneira ndo punitiva e
receptiva diante dos desejos e acgdes do filho; apresentam-se para ele como um recurso
para a realizacdo dos seus desejos e ndo como um modelo, nem como um agente
responsavel por moldar ou direccionar o seu comportamento. Rumberger et al. (1990)
estimam que os jovens que abandonam a escola sejam provenientes de meios familiares
caracterizados por um estilo parental permissivo. Por outro lado, varios estudos (Alpert
& Dunham, 1986; Rumberger et al, 1990; Waddel, 1990) salientam que as familias dos
alunos identificados como nédo estando em risco de abandono, revelam mais tendéncia
para adoptar um estilo parental democratico. Uma investigacdo desenvolvida por Potyin
(1999) concluiu que os jovens que referem que os pais os tratam de forma calorosa,
democrética e firme, tém melhores resultados escolares do que os seus pares. De facto,
os adolescentes que percebem que os pais lhes fornecem suporte afectivo revelam
menor risco de Abandono Escolar. Isto manifesta-se pelo facto de, segundo os jovens,
0S seus pais 0s ajudarem a realizar os trabalhos escolares quando solicitados, de os
encorajarem nas suas actividades escolares, de assistirem as actividades em que 0s
filhos participam, de discutirem com eles as opg¢des vocacionais com que se colocam.
Em sintese, os pais sdo positivamente activos, implicam-se, reforcam positivamente 0s
filhos e apoiam-nos. Os filhos sentem que podem contar com a ajuda dos pais quando se
deparam com um problema pessoal e que 0s progenitores os incitam a fazer o seu

melhor em tudo aquilo em que estdo envolvidos.

Num estudo efectuado por Alpert e Dunham (1986) os autores concluiram que niveis
elevados de supervisdo das actividades dos alunos, ajudam a reduzir as taxas de
abandono. O adolescente que se apercebe da supervisdo dos pais apresenta menor risco

de Abandono Escolar.
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D’Avila-Bacarji et al. (2005) salientam que se podem considerar trés formas de suporte
parental: suporte especifico para a realizacdo escolar; suporte ao desenvolvimento;
suporte emocional. O suporte para a realizacdo escolar concretiza-se através do
envolvimento directo dos pais na vida académica dos filhos. Sdo exemplos dessa
modalidade de suporte a disposicdo de tempo e espaco adequado em casa para a
realizacdo dos deveres escolares, a exigéncia de cumprimento desses deveres, 0
intercAmbio regular com o professor e uma rotina de horarios para as actividades diarias
béasicas. Esses diversos indicadores de envolvimento parental tém sido associados a um
melhor desempenho escolar. O suporte ao desenvolvimento reflecte uma disposic¢éo dos
pais para investir tempo e recursos em aspectos da vida familiar que tém como objectivo
o crescimento dos filhos em sentido amplo, aliada a preocupacdo de adequar esses
recursos ao nivel de desenvolvimento de cada um e a priorizacao de actividades de lazer
em que os filhos estejam incluidos. Os pais que partilham com a crianca parte do seu
tempo livre, proporcionando-lhe um elenco de actividades culturais e educacionais
enriquecedoras, seja no lar seja na comunidade, favorecem o desenvolvimento
cognitivo, o desempenho escolar e o ajustamento interpessoal. O suporte emocional diz
respeito ao clima emocional na familia e caracteriza-se por processos interpessoais com
elevada coesdo, auséncia de hostilidade e uma relagdo afectiva de apoio. Essas
caracteristicas favorecem o desenvolvimento, pela crianca, de um sentido de
permanéncia e estabilidade da sua base afectiva, com efeito protector perante a
adversidade; o seu oposto tem sido associado a transtornos emocionais e de

comportamento na infancia (D’ Avila-Bacarji et al., 2005)

Um estudo de Davies et al. (1989), conduzido no contexto portugués, verificou que os
pais de classes mais desfavorecidas e com menos escolaridade tém mais dificuldade em
estar envolvidos na escola, uma vez que tém menos confianga nas suas capacidades,
demonstram mais atitudes de passividade e estdo mais preocupados com questdes de
sobrevivéncia. Para além dos constrangimentos temporais, a menor comunicagao
escola-familia nestas familias pode também dever-se a uma menor confianca para
iniciar os contactos com a escola, ficando muito dependentes da propria iniciativa da
instituicdo de ensino para a comunicagdo de aspectos importantes relativos aos filhos e a
propria escola. Esta, para estes pais, € um espago estranho e pouco convidativo, onde a
sua presenca € requerida apenas em situacdes problematicas e onde a comunicagédo

escola-familia é feita num registo negativo.
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Relativamente ao efeito significativo das praticas educativas parentais, os resultados da
investigacdo de Davies et al. (1989) revelam uma associagdo positiva entre suporte
emocional da mée e envolvimento parental na escola. Assim, o facto de os pais estarem
mais envolvidos na escola, procurando comunicar com o professor, participando em
actividades escolares do filho e acompanhando a sua aprendizagem em casa, pode ser
uma manifestacdo de préticas educativas e estilos parentais marcados por uma maior

proximidade afectiva e envolvimento positivo.

3.2. Contexto escolar

Desde o inicio da escolaridade que os alunos elaboram uma representacéo do professor.
Inicialmente essa imagem aproxima-se das imagens parentais mas vai-se relacionando,
cada vez mais, com 0s aspectos da situacdo escolar. Deste modo, a vivéncia escolar do
aluno pode influenciar quer as suas representagdes, quer as suas atitudes. Assim, um
aluno que experimenta varios fracassos vé o professor de forma diferente de um aluno
com experiéncias de sucesso. Por outro lado, em estudos efectuados por Gilly (1980, cit
in Candeias, 1995) constatou-se que, independentemente da idade, os alunos valorizam
as qualidades humanas e relacionais do professor. A dimensdo mais citada nestes
estudos é a empatia que surge associada a caracteristicas como a afectividade, a
benevoléncia e a disponibilidade para cada aluno, individualmente. Apesar desta
importancia, os alunos valorizam fortemente a forma como o professor organiza o
ensino, bem como a qualidade das explicagdes que fornece. Por outro lado, estudos
realizados por Jamieson, Lydon, Stewart & Zana (1987, cit in Candeias, 1995) sobre o
efeito das expectativas dos alunos em relacdo aos professores, verificaram que as
expectativas positivas dos alunos em relacdo a competéncia dos docentes tém influéncia

no comportamento dos estudantes e nos seus resultados escolares.

Werkhoven et al. (2001) assumem que a forma como os professores percepcionam 0s

seus alunos se reflecte no seu estilo de ensinar.

Os professores avaliam a influéncia do modo como percepcionam os seus alunos quer
em termos das suas expectativas sobre os estudantes, quer da atribui¢ao de resultados de
aprendizagem a atitude de realizacdo dos alunos. No caso de alunos altamente
motivados e com elevados indices de realizacdo, os professores sobrestimam a sua
influéncia no sentido das atribuicdes causais internas. Os professores acreditam que

contribuem para resultados de aprendizagem elevados. No caso de alunos com baixos
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niveis de realizacdo, os professores sobrevalorizam a influéncia dos pais no sentido das
atribuigdes causais. Os professores acreditam que ndo eles, mas sim os pais contribuem
para a fraca motivagdo e baixo rendimento. Do mesmo modo, foram considerados
quatro estilos de ensino: responsivo, directo, indirecto e negligente que correspondem
aos estilos parentais descritos anteriormente. Estes conceitos foram utilizados numa
investigacdo levada a cabo por Werkhoven em 1993 (cit in Werkhoven et al, 2001), na
qual o estilo responsivo foi considerado como mais motivador na sala de aula. Foi,
também, encontrada uma relacao negativa entre o estilo negligente e a motivacao para a
realizacéo e os resultados da aprendizagem. Deci et al. (1994) procuraram examinar 0S
aspectos do contexto social que o tornam promotor da autonomia ou controlador.
Assim, no primeiro, o professor consegue compreender a perspectiva do aluno, favorece
0s comportamentos de iniciativa e escolha, fornece feedback positivo e contingente.
Este tipo de contexto contrasta com 0s contextos controladores que tendem a pressionar
0s sujeitos a pensar, agir ou sentir de determinado modo. Vérios estudos (Allen, Hauser,
Bell, & O’Connor, 1994; Boggiano et al., 1993; Grolnick, Ryan, & Deci, 1991;
Levesque et al., 2004; Soenens & Vansteenkiste, 2005 cit in Deci et al, 1994) tém
demonstrado que os contextos de suporte que promovem a autonomia estdo associados
a varios beneficios, incluindo a competéncia académica, o desempenho escolar e bem-
estar. Em oposicdo, os contextos controladores tém sido relacionados com baixo
rendimento escolar, reduzida aprendizagem conceptual (Aunola & Nurmi, 2004;
Benware & Deci, 1984; Grolnick & Ryan, 1987 cit in Deci et al., 1994), depressao e
baixa auto-estima (Barber, Olson, & Shagle, 1994; Soenens, Vansteenkiste, Duriez,
Luyten & Goossens, 2005 cit in Deci et al., 1994).

Sil (2004) salienta a importancia das atitudes e comportamentos dos professores na
natureza e qualidade da relacdo pedagdgica, comprovando a influéncia, no
aproveitamento escolar dos alunos e na consequente diminuicdo do insucesso escolar,
de um conjunto de atitudes do professor, tais como: aceitacdo da pessoa do aluno,
empatia em relacdo as suas dificuldades e encorajamento dos aspectos positivos da sua
conduta. Essas atitudes apresentam-se como sendo o suporte de uma relagdo pedagogica
proficua e como uma condigdo essencial para o sucesso escolar do aluno. A
representacdo que o professor tem da sua profissdo, da escola e dos estudantes,
influenciara 0 modo de viver a profissdo, bem como as suas praticas em relacdo aos

alunos. A descricdo que o docente faz dos seus alunos é influenciada pelo estatuto
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escolar destes, sendo este estatuto definido pelo nivel escolar que ele julga que deve ser
atingido (Gilly, 1972; Postic, 1990, cit in Candeias, 1995). Na verdade, quando uma
crianga é julgada positivamente, é objecto de uma percepcao geral muito mais favoravel

que se estende a todo um conjunto de valores socioafectivos e socioeducativos.

As atitudes do professor face ao aluno sdo significativamente importantes na construgéo
do ambiente educativo, no desenvolvimento da relagdo pedagogica e na estruturacdo dos
climas de aprendizagem. No entanto, dado que as atitudes se vao desenvolvendo
lentamente e ao longo de um periodo de tempo alargado, o professor, muitas vezes, ndo
toma consciéncia delas, nem toma consciéncia do modo como as atitudes e expectativas
influenciam o seu comportamento (Sprinthall & Sprinthall, 1993). A maneira de agir do
professor é influenciada pelas suas atitudes, motivos e percepgdes e é transmitida aos
alunos através das ac¢Oes, afectando assim as atitudes destes. Face a aprendizagem, as
atitudes do professor irdo determinar as condi¢des criadas para que essa aprendizagem
ocorra, na medida em que ele influencia as atitudes que os proprios alunos desenvolvem
relativamente a aprendizagem. Para Gilly (1974, cit in Candeias, 1995) o papel
profissional do professor leva-o a construir a sua representagdo do aluno a partir da sua
expectativa dos resultados escolares. Assim, conforme o aluno corresponde ou ndo a sua
expectativa profissional, isto é, conforme o0 seu grau de sucesso escolar, o professor
julga-lo-& bem ou mal, num sentido de predominancia do estatuto escolar sobre o

estatuto socio-familiar do aluno.

Nas suas investigacbes Kauffman, Lloyd & McGee (1989, cit in Candeias, 1995)
concluem que os professores que se sentem responsaveis pelas condutas dos alunos e
que créem possuir as competéncias para modificar essas caracteristicas
comportamentais, apresentam expectativas mais elevadas sobre esses alunos. As
expectativas do professor em relacdo aos alunos afectam, na realidade, o tipo de
interaccdo e de relagdo que os professores estabelecem com os alunos e, em muitos

casos, 0 que os alunos aprendem.

O primeiro estudo a comprovar esta teoria foi realizado por Rosenthal (1973). Foi criada
a falsa expectativa, num grupo de professores, de que determinados alunos iriam ter um
desenvolvimento mais acelerado. No final estes alunos tiveram um desenvolvimento
superior apesar de terem sido escolhidos ao acaso. Ficava entdo demonstrado o efeito de

uma profecia auto-realizada. Os alunos de quem néo se esperava um bom desempenho
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tendiam a sair-se menos bem do que os primeiros. Mesmo os alunos que se sairam bem,

contrariando as expectativas, eram vistos negativamente pelo professor.

Dunn et al. (2004) referem que investigacdes recentes tém vindo a analisar a relacéo
entre a percepgdo que os alunos tém da sua experiéncia escolar e a conclusdo da
escolaridade. Deste modo, Kortering & Braziel (1999) numa investigacdo efectuada,
verificaram que os estudantes (com dificuldades de aprendizagem, desordens do
comportamento e atraso mental médio) sentiam que deveriam existir alteracdes que
evitassem o abandono escolar, nomeadamente a mudanca nas suas atitudes e esforgo
dispendido, as politicas escolares, o comportamento dos professores e as regras de
disciplina. Como recomendacdo estes jovens salientaram que deveria existir maior
compreensdo da parte dos professores acerca da influéncia que o seu comportamento
tem nos alunos. Referiram, também, que deveriam existir mudancas ao nivel dos

programas e politicas educativas.

Num outro estudo (Kortering & Braziel, 1999), os autores entrevistaram varios alunos
que apontaram as vantagens de se manterem na escola. Estas estavam relacionadas com
a melhoria das perspectivas de emprego e a habilidade para aprender e ter formacao.
Identificaram o trabalho escolar e perspectivas limitadas de emprego como as principais
desvantagens de permanecer na escola. Para estes alunos, maior esfor¢o, mudanca de
atitude e receber maior encorajamento da parte dos pais e professores seriam mudancas
a efectuar na escola e que poderiam ajudar os jovens a dar continuidade aos seus

estudos.

Numa investigacdo efectuada por Dunn et al. (2004), 54 % dos jovens que tinham
abandonado a escola referiam que esta os preparava para aquilo que quisessem fazer
depois do abandono. Estes resultados denotam que 0s jovens percebem a permanéncia
na escola como forma de obter mais perspectivas de emprego e de poder ter mais
educacdo, o que esta relacionado com os objectivos de futuro. De facto, se os alunos
percebem as suas experiéncias escolares como tendo significado para os seus objectivos

futuros, € mais provavel que estejam motivados para se manter na escola.

Kortering & Braziel (1999) verificaram que os estudantes consideravam que um maior
encorajamento da parte dos professores e dos pais permitiria que muitos alunos se
mantivessem na escola. Também no ambito do apoio percebido por outras figuras,

alguns jovens em abandono ndo identificaram a turma como fornecedora de apoio. Em
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sintese, os autores consideram que a identificacdo de figuras de suporte na escola como
sejam, colegas, professores ou funcionérios pode inibir o desejo de abandonar a escola
por parte do jovem.

Para além destes, também o Psicologo a trabalhar em contexto escolar se revela de
grande influéncia. As suas actividades vdo ao encontro das delineadas no Decreto-Lei n°
300/97: “- Contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos e para a construcéo da
sua identidade pessoal; - Conceber e participar na definicdo de estratégias e na aplicacdo
de procedimentos de orientagdo educativa que promovam o acompanhamento do aluno
ao longo do seu percurso escolar; - Intervir a nivel pedagdgico e psico-pedagogico na
observacao, orientacdo e apoio dos alunos, promovendo a cooperagdo de professores,
pais e encarregados de educacdo em articulagdo com os recursos da comunidade; -
Participar nos processos de avaliacdo multidisciplinar e interdisciplinar, tendo em vista
a elaboracdo de programas educativos individuais e acompanhar a sua concretizacao; -
Desenvolver programas e accdes de aconselhamento pessoal e vocacional a nivel
individual ou de grupo; - Colaborar no levantamento de necessidades da comunidade
educativa com o fim de propor a realizacdo de accbes de prevencdo e medidas
educativas adequadas; - Participar em experiéncias pedagdgicas, bem como em
projectos de investigacdo e em ac¢des de formacdo de pessoal docente e ndo docente; -
Colaborar no estudo, concepcdo e planeamento de medidas que visem a melhoria do

sistema educativo e acompanhar o desenvolvimento de projectos”.

O Psicdlogo ndo pode continuar a ser visto como um solucionador de problemas, de
casos dificeis que s6 intervém depois de os acontecimentos terem sido despoletados. O
seu trabalho em contexto escolar deve ser realizado ao nivel da prevencdo e ndo apenas
ao nivel das estratégias ditas remediativas. Cole e Siegel (2003) elaboraram um dos
modelos actualmente mais aclamados em contexto escolar, 0 Modelo Dindmico e
Preventivo de Intervencdo Psicolégica em contexto escolar. Segundo este modelo, a
intervencdo divide-se em trés objectivos: prevencdo primaria (destinada a todos os
alunos, detecta recursos, faculta e analisa informacdo), prevencdo secundéria (para
alunos em “risco”) e prevencdo tercidria (dirigida a alunos com dificuldades
significativas de adaptacdo escolar). Os alvos de intervencdo sdo: a organizacao (rede
escolar ou escola), o pessoal docente e ndo docente, os alunos e a familia (directa ou
indirectamente). Paixdo (2004c) refere que a intervengdo se deve centrar em trés areas

de crescimento pessoal: 0 comportamento psicossocial, as competéncias
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académicas/escolares e 0s aspectos do desenvolvimento vocacional ou de carreira. Estes
programas de intervencdo devem ser compreensivos, colaborativos e
desenvolvimentistas, isto é, devem dirigir-se a toda a comunidade escolar, devem
promover o desenvolvimento de competéncias nas trés areas referidas anteriormente,
devem oferecer um leque variado de servigos de tipo directo (consulta psicolégica
individual e em grupo) e indirecto (consultoria, colabora¢do em projectos, formacdo de
especialistas, etc.) e devem comportar, para além do aspecto preventivo ja anteriormente
mencionado, uma valéncia remediativa que permita que se ultrapassem de modo
construtivo situacGes de crise. O modelo de intervencdo subjacente a estes programas
deve ser sistémico, isto é, o psicologo deve ter consciéncia da influéncia que os varios
sub-sistemas de inser¢do comportamental exercem na trajectéria de desenvolvimento de
criancas e jovens. “A mudanca comportamental pode ser promovida através de
alteracdes na interaccdo com o0s sujeitos individuais, mas também de modificacdes

operadas no micro e macro contextos de transac¢ao” (Paixdo, 2004c, p.156).

3.3. O Grupo de Pares

“O adolescente procura no grupo a sua independéncia e a sua autonomia afectiva (...) O
grupo inicia-o na organizacdo da sociedade humana e da-lhe uma muralha colectiva
para assegurar a sua propria defesa contra os adultos” (Quillon e Origlia, 1974, pp. 217
e 219, cit. in Silva, 2004, p. 35).

Durante a adolescéncia da-se uma libertacdo da tutela parental em troca de uma
envolvente relagcdo com os grupos de pares, na qual o jovem vai adquirir a sua vida
social. E nesta relacdo que o adolescente procura as suas referéncias sobre normas e
estatuto. A adesdo a um grupo deixa todas as possibilidades de escolha, que
normalmente sdo interditas pela familia, uma vez que ndo se escolhem os pais, enquanto
se pode escolher um grupo ou um amigo segundo as proprias predilec¢des. O grupo de
pares proporciona ao adolescente uma oportunidade de identificacdo e de proteccao
(Silva, 2004). Segundo Gouveia-Pereira (2000) o grupo funciona como uma entidade de
socializagdo, na qual os adolescentes adquirem valores e competéncias que guiam o seu
comportamento. A socializagcdo do adolescente pelo grupo ou pelas relagdes de amizade
representa um passo para a sua maturidade, uma vez que ela conduz a sua autonomia

perante a familia. Para o adolescente a adesdo a um grupo representa a adaptagdo a uma
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organizacdo colectiva do tipo da que se encontra constantemente em toda a sociedade

humana.

O papel do grupo na socializacdo do adolescente pode ser positivo ou negativo,
dependendo dos casos. O que é certo é que as relagdes sociais na adolescéncia se
identificam com a procura das amizades. E na adolescéncia que a amizade se reveste de

maior importancia.

Os colegas sdo extremamente importantes para o desenvolvimento normal dos
adolescentes, quer em grupo, quer individualmente. O sentido de pertenca é uma das
razBes pelas quais os adolescentes procuram estabelecer e ter éxito nas relagbes com 0s
colegas. Muitas investigacdes indicam que a qualidade das relagfes entre os colegas, na
infancia e na adolescéncia constitui um dos preditores de um bom ajustamento na vida
adulta. Por outro lado, a delinquéncia entre os adolescentes e jovens adultos esta
intimamente associada a dificuldade em estabelecer relagcbes com colegas na infancia.
Outra conclusdo importante é a de que um débil relacionamento com os colegas é
também um importante preditor de uma vasta gama de problemas na vida adulta,
incluindo dificuldades de comportamento, problemas profissionais e perturbacdes a

nivel conjugal e sexual (Cowen e Pederson, 1973, cit in Silva, 2004).

Actualmente, no contexto portugués, a escola surge como um espaco privilegiado na
formagéo do grupo de pares, uma vez que os adolescentes passam grande parte do dia
no contexto escolar. Deste modo, as interaccdes com 0s colegas da escola e a
constituicdo dos grupos com esses mesmos colegas assumem uma relevancia

importante. (Gouveia-Pereira, 2000).

E na escola que o individuo procura a sua identidade social, pois é aqui o ponto de
encontro com a sociedade, adquirindo novas relagdes e capacidades. A escola torna-se
assim ndo apenas uma instituicdo social com funcdes gerais de formacdo, mas também
um meio de desenvolvimento do individuo. A integracdo nos grupos de pares vai
oferecer um conforto ao jovem, pois este encontra-se no meio de gente “igual”, com as
mesmas transformacdes fisicas e psicologicas. Todo o processo de socializacdo é
reconhecido como condicionante na estruturacdo e conclusivo no processo adolescente,
por ter um enorme significado a nivel funcional para a sua estabilizagdo. Assim, o
adolescente atinge a sua individualidade e integracéo social que serd uma estrutura-base

na sua vida adulta (Silva, 2004). Na adolescéncia, 0 grupo de amigos assume
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importancia a varios niveis: suporte instrumental e emocional, ajuda na resolucdo das
tarefas desenvolvimentais e na construgdo da identidade (Gouveia-Pereira, 2000). O
grupo possibilita a vivéncia de experiéncias emocionais positivas, atraves da aceitacao e
reconhecimento do individuo, como alguém que contribui para as finalidades de
existéncia do préprio grupo. Para além disso, o individuo ganha no sentido da pertenca,
da solidariedade entre os membros do grupo, confirmando assim a parcela do auto-
conceito que deriva da partilha de uma identidade grupal. O adolescente encontra no
grupo, um espaco privilegiado de identificacdo com os seus pares, podendo conversar
sobre os mesmos problemas e angustias, sobre as suas incertezas e sentimentos sem o

controlo dos adultos.

Fonte (2008) salienta que o grupo de pares tem um papel significativo aos niveis intra e
interpessoal. E nele que o adolescente encontra seguranga e estima, sendo o periodo em
que se consolida o espirito de grupo, os membros aceitam as suas regras (modos,
costumes, linguagem, formas de estar e ser) opondo-se com alguma por vezes as figuras
paternas, transferindo a dependéncia que outrora sentiam face a familia para os amigos.
Leal (2006, cit in Fonte, 2008) defende que o grupo de pares funciona como
instrumento de mobilizacio e de desenvolvimento da personalidade do adolescente. E
no intercdmbio com os pares e no jogo de amizades que ira surgir o caminho para o

desenvolvimento da pessoa social que ira tornar-se adulta.

O grupo de pares é também para o adolescente, contexto de identidade (sexual, social e
psicoldgica). Erik Erikson (1968, cit in Costa, 1991) foi o primeiro psicanalista a
estudar de modo aprofundado o fenémeno da formacdo da identidade. O autor
conceptualiza e define a identidade de uma forma interdiciplinar em que a construcéo
bioldgica, a organizacao pessoal da experiéncia e o meio cultural dao significado, forma
e continuidade a existéncia do individuo. Na realidade, Erikson (1968, cit in Costa,
1991) salienta que a principal tarefa do adolescente é a construgdo da sua identidade. O
adolescente preocupa-se em encontrar uma definigdo de si proprio, 0 que &, o que quer
ser e fazer, qual o seu papel e fungdo no mundo, quais 0s seus projectos para o futuro.
Em sintese, tenta dar um significado coerente a sua vida integrando as suas experiéncias
passadas e presentes e procurando um sentido para o futuro. Segundo Costa (1991), a
identidade tem uma funcéo dupla: psicologica e social. Por um lado, a construcdo da
identidade surge da necessidade do individuo organizar e compreender a sua

individualidade de uma forma consistente e sem contradi¢cbes. Por outro lado, € um
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processo social que surge de pressdes externas para que o individuo escolha e invista
em papeis familiares, profissionais e sociais 0 que lhe da um estatuto e posi¢do na
sociedade. Para além disso, ha trés caracteristicas dominantes na definicdo do conceito
de identidade (Costa, 1991): a unidade entre diferentes concepcdes de si proprio nas
diferentes situacdes, o que implica a integracdo de diferentes papéis; a continuidade que
permite ao sujeito perceber que apesar das mudangas em aspectos muito concretos da
sua personalidade, € 0 mesmo eu; a mutualidade em relacdo aos outros, ou seja, a

interrelacdo entre a percepcao de si proprio e a que 0s outros tém de si.

Paixdo & Borges (2005) referem que o conceito de identidade foi operacionalizado por
Marcia (1966, cit in Paixdo & Borges, 2005) com base nos processos de exploracéo e
de compromisso. A exploragdo tem origem no conceito de crise postulado por Erikson
(1968, cit in Paixdo & Borges, 2005) e refere-se ao processo de busca e de observacao
de alternativas, o que ndo impede a que haja necessariamente um enviesamento afectivo
na escolha de alternativas adequadas ao eu. Por outro lado, o compromisso é
conceptualizado por Marcia (1980, cit in Paixdo & Borges, 2005) como a selec¢do que o
sujeito faz das oportunidades contextuais em conjuncdo com as preferéncias pessoais
num dominio ou area de vida, 0 que implica a atribuicdo de uma direccdo ao percurso

individual.

Estes dois processos dariam origem a quatro estatutos de identidade: identidade
realizada (em que os compromissos sdo assumidos depois de um periodo de exploracao
de alternativas), moratoria (envolvimento em processos de exploracdo sem assumir
compromissos), identidade outorgada (o adolescente assume compromissos sem
qualquer exploracdo prévia) e identidade difusa (em que ndo existe explora¢do, nem
compromissos) (Paixdo & Borges, 2005). Estes estatutos de identidade permitem
examinar a forma como o sujeito lida com a tarefa de construir uma identidade coerente
em termos pessoais e sociais. O nivel e o conteddo dos compromissos estabelecem a
relacdo entre o que é significativo para si proprio e 0 que é expresso perante 0S outros.
Por outro lado, o nivel de exploragdo prévio ao estabelecimento de compromissos indica
o nivel de envolvimento pessoal na definicdo de si proprio face aos outros (Paixdo &
Borges, 2005).

101






Parte |1
CONTRIBUTO PESSOAL







Capitulo IV

——

CAPITULO IV

Conceptualizacdo do Estudo Empirico, Objectivos e Metodologia de
Investigacdo

4.1 Conceptualizacdo do Estudo Empirico

Neste capitulo apresentaremos a conceptualiza¢do e os objectivos do estudo empirico.
Descreveremos também a metodologia subjacente a investigacéo, os procedimentos e 0s

instrumentos de avaliacdo aplicados.

O estudo apresentado obedece a uma investigacdo de cariz ndo experimental, dado o
facto de ndo existir manipulacdo de variaveis independentes. No mesmo ambito 0s
diferentes grupos de analise reflectem diferentes categorias de varidveis avaliadas
(Alferes, 1997). O desenho da presente investigacdo procura contribuir para a
compreensdo do processo de Abandono Escolar no 3° Ciclo do Ensino Basico, a partir
da sua relacdo com algumas variaveis motivacionais (Objectivos, Perspectiva Temporal

de Futuro, Instrumentalidade, Projectos Pessoais, Eus Possiveis).

4.1.1. Fundamentacéo e Objectivos

Sendo o Abandono Escolar um tema que se tem mantido actual ao longo dos anos em
Portugal, pela diminuicdo timida das suas taxas (abandono, saida antecipada e saida
precoce) e pelo afastamento, por excesso, das mesmas relativamente as médias
europeias, o presente estudo tem como objectivo geral analisar a relagdo entre o
abandono escolar no 3° Ciclo do Ensino Basico, a dimensdo temporal da motivacao e os

contextos de suporte presentes nesta relaco.

Tendo como base a revisao da literatura subjacente ao tema, pretende-se contribuir para
um melhor conhecimento dos factores motivacionais que podem influenciar este

fenémeno.
Relativamente aos objectivos especificos pretendemos:

a) Caracterizar a amostra de acordo com 0 sexo, 0 numero de reprovacgoes,
0 nivel socio-econdmico e econdmico do agregado familiar, a zona de habitacé&o,
as habilitacdes literarias dos pais, expectativas individuais e dos pais em termos

de escolaridade.
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b) Caracterizar os dois grupos que constituem a amostra: “Percurso
Normal” ¢ “Abandono Escolar” de acordo com o0 sexo, 0 numero de
reprovagdes, o nivel s6cio-econdmico e econdmico do agregado familiar, a zona
de habitacdo, as habilitagdes literarias dos pais, expectativas individuais e dos
pais em termos de escolaridade.

c) Analisar o0s resultados da amostra relativamente ao tipo de
instrumentalidade (Extrinseca, Endégena e ExoOgena), a instrumentalidade de
algumas disciplinas do curriculo escolar, ao suporte percebido, ao tipo de
objectivos formulados, a elaboracdo de projectos pessoais e criacdo de eus
possiveis.

d) Discutir as dimensdes que caracterizam 0s sujeitos abandonantes e 0s néo
abandonantes.

e) Apresentar algumas estratégias de prevencao e intervencdo no Abandono

Escolar.

4.1.2 — Conceptualizacdo da investigacédo

A nivel exploratdrio, procuramos avaliar a relacdo das diversas variaveis abordadas no
decurso deste estudo empirico. Deste modo, pretendeu-se conhecer a relacdo de
variaveis motivacionais como a instrumentalidade, a elaboracdo de objectivos de
realizacdo, 0s projectos pessoais, 0S eus possiveis e 0s contextos de suporte com a

decisdo de abandonar ou ndo a escolaridade.

4.2 - Metodologia

Neste estudo foi utilizada uma metodologia quantitativa, sendo as variaveis em estudo
avaliadas através de questionario por nos construido com base nos conceitos discutidos
na primeira parte desta dissertacdo; e uma metodologia qualitativa de analise de alguns
dados obtidos com base no questionario referido a partir de referenciais sugeridos na
literatura especializada e da consulta de especialistas na area da psicologia da

motivacgdo, familiarizados com os conceitos por nos operacionalizados.

4.2.1 - Amostra

De acordo com os objectivos do estudo referidos anteriormente, no presente trabalho
consideram-se para efeitos de analise de dados trés tipos de amostra: a amostra total, a

amostra “Abandono Escolar” ¢ a amostra “Percurso Escolar”. No perfil académico
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“Abandono Escolar” foram incluidos jovens que tinham terminado o 6° ano de
escolaridade, mas que abandonaram a escola antes da conclusdo da escolaridade
obrigatoria (9° ano). Foram seleccionados, igualmente, jovens com menos de 18 anos de
idade com o objectivo de ndo criar uma distancia muito evidente (em termos de idade)
entre este grupo e os jovens que frequentam a escola. Por outro lado, para constituir o
grupo “Percurso Normal”, 0s critérios adoptados foram os seguintes: alunos dos 7° e do
8° anos de escolaridade, de turmas consideradas boas (com as classificages dos alunos
a oscilarem entre o nivel 4 e o nivel 5) em termos de aproveitamento escolar. Para as
seleccionarmos, analisamos as classificacbes obtidas pelos alunos no final do 1° periodo

lectivo.

O principal objectivo que norteou a construcdo destes dois grupos foi compara-los em
termos do ano de escolaridade concluido (6° ano), pois € o Unico critério em que sao

realmente comparaveis.

4.2.2 — Recolha da amostra e procedimentos da recolha de dados

O estudo apresentado baseia-se na amostra de 69 sujeitos, 39 dos quais a frequentar o 7°
e 0 82 ano de escolaridade e os restantes em situacdo de abandono escolar. A recolha da
amostra decorreu no més de Janeiro de 2006 numa Escola Publica do interior do pais e
em diversas localidades do mesmo concelho. Trata-se de uma amostra de conveniéncia,
uma vez que recorremos a escola onde obtivemos consentimento para a recolha da
amostra e aos sujeitos em abandono cujos dados para contacto foram fornecidos pelo
PETI (Programa para Eliminacéo da Exploracdo do Trabalho Infantil). Posteriormente,
estes jovens (em situacdo de abandono escolar) foram abordados pessoalmente em
coordenacdo com a Equipa Moével da Regido Centro do PETI. As entidades foram
explicados a natureza e os objectivos do estudo. De igual modo, durante a recolha de
dados foi explicado o objectivo do estudo, sendo garantida a confidencialidade e o

anonimato dos questionarios.

Como foi afirmado anteriormente trata-se de uma amostra dividida em dois grupos de
30 e 39 sujeitos. E uma amostra reduzida porque nos confrontamos com algumas
dificuldades em contactar pessoalmente com o0s jovens em situacdo de Abandono
Escolar que residem em localidades muito dispersas. Nesse sentido, e com o objectivo
de equilibrar os dois grupos seleccionamos apenas duas turmas do 3° Ciclo do Ensino

Bésico.
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4.3.Cotacdo dos dados obtidos através do Questionario

Tal como ja foi referido anteriormente, consideramos necessario construir um
questionario que possibilitasse a recolha de informagfes pertinentes para efectuar este
estudo junto da amostra. No que diz respeito a dados pessoais e socio-demogréficos,
procurdmos saber o ano de escolaridade concluido, o numero de reprovacfes, as
habilitacdes literarias dos pais. Para além do sexo e da idade, também se questionava o
rendimento econdmico do agregado familiar e a profissdo do pai e da mée que seriam

indicadores ideais para avaliar o nivel socio-econémico dos sujeitos.

De salientar que no grupo “Abandono Escolar” encontramos jovens que estdo em
situacdo de abandono entre 1 a 2 anos, que apontam como principais motivos para a
desisténcia da escola, a falta de interesse por esta e as dificuldades de aprendizagem.
Estes jovens sdo sinalizados pela Escola que frequentavam, sendo dada essa informacao
ao PETI que procura encaminha-los para o programa mais adequado ao seu perfil no

sentido de completarem a escolaridade obrigatoria.

4.3.1. Codificacdo das variaveis sociais e demograficas

As variaveis resultantes da informacéo obtida através da componente socio-demogréafica

foram codificadas e classificadas para posterior tratamento estatistico.

4.3.1.1. Categorizagéo das Profissdes dos Pais

As profissdes dos pais foram categorizadas de acordo com os 9 Grandes Grupos

Profissionais da Classificagdo Nacional das Profissdes de 1994 (IEFP):

- Grupo 1. Quadros Superiores da Administracdo Puablica, Dirigentes e Quadros

Superiores da Empresa;

- Grupo 2: Especialistas das Profissoes Intelectuais e Cientificas;
- Grupo 3: Técnicos e Profissionais de Nivel Intermédio;

- Grupo 4: Pessoal Administrativo e Similares;

- Grupo 5: Pessoal dos Servigos e Vendedores;

- Grupo 6: Agricultores e Trabalhadores Qualificados da Agricultura e Pescas;
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- Grupo 7: Operarios, Artifices e Trabalhadores Similares;
- Grupo 8: Operadores de Instalacdes e Maquinas, Trabalhadores da Montagem;
- Grupo 9: Trabalhadores ndo Qualificados

4.3.1.2. Nivel Socio-Econémico

Uma das questdes presentes no questiondrio solicitava aos sujeitos que situassem o seu
agregado familiar num de cinco niveis econdmicos (mensais), que adaptamos dos
documentos utilizados pelo PETI (com a devida autorizacdo) quando efectuam a
caracterizacdo dos jovens em situacdo de risco ou de abandono escolar consumado. Os

niveis sdo:
- Abaixo do Salario Minimo Nacional;

- Entre 350 e 500 euros (nivel em que se situa, actualmente o valor do Salario Minimo
Nacional);

- Entre 500 e 1000 euros;
- Entre 1000 e 2000 euros;
- Acima de 2000 euros

Dada a pequena proporcao verificada nas categorias extremas (Entre 350 e 500 euros;

acima de 2000 euros), agrupamo-las em trés categorias para efectuar o nosso estudo:
- Menos de 500 euros;

- Entre 500 e 1000 euros;

- Mais de 1000 euros.

As informag0es recolhidas sobre a profissdo do pai e da mée foram transformadas em
indicadores de nivel socio-economico (NSE), categorizados segundo a tipologia
estabelecida por Simdes (1994, p. 285-286). Esta tipologia diferencia trés niveis:

NSE Baixo: trabalhadores assalariados, por conta de outrem, trabalhadores nao
especializados da industria e da construcdo civil; empregados de balcdo no pequeno
comércio; continuos; cozinheiros; empregados de mesa; empregados de limpeza;
pescadores; rendeiros; trabalhadores agricolas; vendedores ambulantes; trabalhadores
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especializados da inddstria (mecanicos, electricistas); motoristas; até ao 8° ano de

escolaridade obrigatoria.

NSE Meédio: profissionais técnicos intermédios independentes; pescadores,
proprietarios de embarcacgdes; empregados de escritdrio, de seguros e bancérios; agentes
de seguranca; contabilistas; enfermeiros; assistentes sociais; professores do ensino
primario e secundario; comerciantes e industriais; do 9° ao 12° ano; cursos médios e

superiores.

NSE Elevado: grandes proprietarios ou empresarios agricolas, do comércio e da
indUstria; quadros superiores da administracdo publica, do comércio, da industria e de
servicos; profissdes liberais (gestores, médicos, magistrados, arquitectos, engenheiros,
economistas, professores do ensino superior); artistas; oficiais superiores das forcas
militares e militarizadas, pilotos de aviacdo; do 4° ano de escolaridade (de modo a

incluir grandes proprietarios e empresarios), a licenciatura, mestrado e doutoramento.

Acrescentdmos ainda uma categoria que designamos NSE n&o especificado de modo a
englobar os sujeitos cujo nivel socio-econémico ndo nos foi possivel apurar (por

exemplo por auséncia de informacéo fornecida acerca da profissdo do pai ou da méae).

4.3.1.3. Tipologia de area de habitacdo

A tipologia da area de habitacio dos sujeitos foi baseada na tipologia de Areas Urbanas
do Instituto Nacional de Estatistica (INE) de 1998, assente na Deliberagdo n.° 488/98,
DR 210/98, SERIE 1l de 11-09-1998 — 1582 Deliberagdo do CSE, de 03-06-1998;
Tipologia das Areas Urbanas (DGOTDU/INE):

Integram as Areas Predominantemente Urbanas as seguintes situacdes: freguesias
urbanas; freguesias semi-urbanas contiguas as freguesias urbanas, incluidas na area
urbana, segundo orientagdes e critérios de funcionalidade/planeamento; freguesias semi-
urbanas constituindo por si so areas predominantemente urbanas segundo orientacGes e
critérios de funcionalidade/planeamento; freguesias sedes de Concelho com populagéo

residente superior a 5.000 habitantes.

Integram as Areas Mediamente Urbanas as seguintes situacdes: freguesias semi-
urbanas néo incluidas na area predominantemente urbana; freguesias sedes de Concelho

ndo incluidas na area predominantemente urbana.
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Integram as Areas Predominantemente Rurais as freguesias ndo incluidas em “Area

Predominantemente Urbana” nem “Area Mediamente Urbana”.

4.3.1.4. Codificagao das variaveis “Eus Possiveis” e “Projectos Pessoais”

As respostas obtidas nas partes IV (“Eus Possiveis”) ¢ V (“Projectos Pessoais”) do
questionario foram codificadas em 7 categorias. Tivemos, para efectuar esta
categorizacdo, em consideracdo taxonomias de objectivos ja utilizadas na literatura
especializada, como por exemplo a de Little & Chambers (2004) para a anélise de

conteddo. As categorias consideradas no presente estudo foram as seguintes:

1. Académica — relacionada com a escola

2. Ocupacional — respeitante a aspectos profissionais e ocupacionais

3. Saulde/Corpo — relativa a actividades relacionadas com a aparéncia, satde e bem-
estar.

Interpessoal — respeitante a relacdo com os outros

Intrapessoal — relativa a atitudes em relacéo a si proprio

Tempos Livres- relacionada com actividades recreativas

N oo a &~

Manutencdo — respeitante a organizacdo, administracdo e gestdo da vida

quotidiana.

Relativamente a distancia temporal utilizamos 3 categorias, fundamentalmente com

base na categorizacdo relativamente a extensao proposta por Lens & Nuttin (1985):

1. Futuro Proximo — a acontecer no prazo de 2 anos
2. Futuro Distante — a acontecer no prazo de 2 a 10 anos

3. Futuro Muito Distante — a acontecer depois de 10 anos.

4.4 — Caracterizacdo da amostra

A amostra deste estudo é constituida por 69 sujeitos, sendo 49 do sexo masculino
(71,0%) e 19 do sexo feminino (27,5%) tal como se pode verificar no quadro 1.

Quadro 1. Distribui¢do da amostra por género

Sexo n %
Masculino 49 71,0
Feminino 19 27,5

N&o responde 1 1,5

Total 69 100
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A idade média da amostra é de 14,32 anos (d.p.=1,843), com os valores a variar entre 0s
12 e 0s 17 anos. A idade mais representada é a de 12 anos (23,2%) (cf. Quadro 2)

Quadro 2. Distribuicdo da amostra por idade

Idade n %
12 16 23,2
13 13 18,8
14 8 11,6
15 9 13,0
16 11 15,9
17 12 17,4

Na totalidade da amostra, verifica-se que os anos de escolaridade em que houve mais
reprovacdes foram o 4°, 0 6° e 0 7° que na sua generalidade correspondem a transi¢do de
ciclo. (cf. Quadro 3)

Quadro 3. Reprovacges por Ano de escolaridade

N Total (=69) %
Ano de escolaridade Reprovagoes

1° Ano Sim 4 5,8
Né&o 65 94,2

2° Ano Sim 4 5,8
N&o 65 94,2

3° Ano Sim 5 7,2
N&o 64 92,8
4° Ano Sim 12 17,4
N&o 57 82,6

5° Ano Sim 6 8,7
N&o 63 91,3
6° Ano Sim 13 18,8
N&o 56 81,2

7° Ano Sim 20 29
N&o 49 71,0

8° Ano Sim 4 5,8
Né&o 65 94,2

9° Ano Sim 0 0
Né&o 69 100

Relativamente as habilitacdes literarias dos progenitores verifica-se que a maioria dos
pais tem o 4° ano de escolaridade (34,8%), acontecendo 0 mesmo com as maes (36,2%)
(cf. Quadro 4).
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Quadro 4. Nivel de ensino do pai e da mée por ano de escolaridade

Nivel de ensino Pai Mae

n % n %

NS ler nem escrever 2 2,9 1 1,4
4° Ano 24 34,8 25 36,2
6° Ano 13 18,8 19 27,5
9° Ano 7 10,1 7 10,1
12° Ano 15 21,7 11 15,9
Curso Superior 6 8,7 6 8,7

NS/Nao responde 2 2,9 0 0
Total 69 100 69 100

No que concerne a zona de habitacdo, 43,5% dos sujeitos vivem em meio
predominantemente urbano, 37,7% em areas predominantemente rurais e 17,4% em

meio mediamente urbano (Quadro 5).

Quadro 5. Tipologia da area de habitagéo

Tipologia da area n %
Areas predominantemente rurais 26 37,7
Areas mediamente urbanas 12 17,4
Areas predominantemente 30 43,5
urbanas 1 1,4
NS/NR
Total 69 100

Segue-se a caracterizacdo das profissdes do pai e da mae, de acordo com o0s 9 grandes

Grupos Profissionais da Classificacdo Nacional das Profissdes:

Grupo 1: Quadros Superiores da Administracdo Publica, Dirigentes e Quadros

Superiores da Empresa;

Grupo 2: Especialistas das Profissdes Intelectuais e Cientificas;
Grupo 3: Técnicos e profissionais de Nivel Intermédio;

Grupo 4: Pessoal Administrativo e Similares;

Grupo 5: Pessoal dos Servicos e Vendedores;

Grupo 6: Agricultores e Trabalhadores Qualificados da Agricultura e Pescas;

113



Capitulo IV

Grupo 7: Operarios, Artifices e Trabalhadores Similares;
Grupo 8: Operadores de Instalacbes e Maquinas, Trabalhadores da Montagem;

Grupo 9: Trabalhadores ndo Qualificados (cf. Quadro 6)

Quadro 6. Profissdes do Pai e da M&e consoante o grupo profissional

Pai Mae

Grupos n| % | n| %
Grupo 1 000|000
Grupo 2 5193|566
Grupo 3 1119 |1]13
Grupo 4 0| 00| 4|53
Grupo 5 20 137,032 421
Grupo 6 5193|339
Grupo 7 15(278| 2 | 2,6
Grupo 8 0|00 |0]00
Grupo 9 01| 00 [23]30,3
Nao Especificado | 8 {148 | 6 | 7,9
Total 54 |1 100 | 76 | 100

Observando o quadro 6 constatamos que a maior parte dos pais tem profissdes que
podemos enquadrar nos Grupos 5 — Pessoal dos Servicos e Vendedores (37,0%) e 7 —
Operarios, Artifices e Trabalhadores Similares (27,8%). Relativamente as maes,
verificamos que tém actividades ocupacionais integradas nos Grupos 5 — Pessoal dos

Servigos e Vendedores (42,1%) e 9 — Trabalhadores néo qualificados (30,3%).

O nivel sécioeconémico da amostra é caracterizado como sendo NSE Baixo (44,4%),
segundo a escala de Simdes (1994, cf. ponto 4.3.1.2 deste trabalho). No quadro 7
podemos observar o0 NSE médio da amostra.
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Quadro 7. Nivel Socio-Econdmico da amostra, segundo a escala de Simdes (1994)

Nivel Sécio-Econémico n %
Baixo 59 44,4
Médio 37 27,8
Elevado 0 0,0
Nao Especificado 37 27,8
Total 133 100

No quadro 8 podemaos verificar que 46,4% dos agregados familiares recebem menos de

500 euros de rendimento mensal.

Quadro 8. Nivel Econémico do agregado familiar

Nivel Econdmico n %
Menos de 500 euros 32 46,4
Entre 500 e 1000 euros 18 26,1
Acima de 1000 euros 15 21,7
Na&o especificado 4 5,8
Total 69 100

A nossa amostra total encontra-se dividida em dois grupos: “Percurso Normal” e
“Abandono Escolar”. O primeiro € constituido por 39 sujeitos, dos quais 61,5% sdo
rapazes e 38,5% sdo raparigas. A idade mais representada sdo os 12 anos (41,0%). O
grupo “Abandono Escolar” ¢ composto por 30 sujeitos, sendo a grande maioria rapazes
(83,3%). 40% dos jovens tém 17 anos e 36,7% tém 16 anos (cf. Quadro 9). A idade
média dos sujeitos pertencentes ao grupo “Percurso Normal” ¢ de 13 anos, enquanto no

grupo “Abandono Escolar” a idade média ¢ de 16 anos.

Quadro 9. Caracterizacio dos grupos “Percurso Normal” e “Abandono Escolar” segundo o género

e a idade

Percurso Normal Abandono Escolar

n % n %

39 100 29 100

Género Masc_ul_ino 24 61,5 25 83,3
Feminino 15 38,5 4 13,3

12 16 41,0 0 0

13 12 30,8 1 3,3

Idade 14 6 15,4 2 6,7
15 5 12,8 4 13,3

16 0 0 11 36,7

17 0 0 12 40,0

Apresentamos de seguida a comparacdo entre os dois grupos referente as reprovacoes

por ano de escolaridade (cf. Quadros 10 e 11).
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Quadro 10. Reprovagdes por Ano de escolaridade no grupo “Percurso Normal”

N Total (=39) %
Ano de escolaridade Reprovacdes

1° Ano Sim 0 0
Nao 39 100

2° Ano Sim 1 2,6
Nao 38 97,4

3° Ano Sim 1 2,6
Néo 38 97,4

4° Ano Sim 2 51
Néo 37 94,9

5° Ano Sim 1 2,6
Néo 38 97,4

6° Ano Sim 2 51
Néo 37 94,9
7° Ano Sim 5 12,8
Néo 34 87,2

8° Ano Sim 1 2,6
Néo 38 97,4

9° Ano Sim 0 0
Néo 69 100

Quadro 11. Reprovacdes por Ano de Escolaridade no Grupo “Abandono Escolar”

N Total (=30) %
Ano de escolaridade Reprovacdes
1° Ano Sim 4 13,3
Né&o 26 86,7
2° Ano Sim 3 10,0
Né&o 27 90,0
3° Ano Sim 4 13,3
Né&o 26 86,7
4° Ano Sim 10 33,3
Né&o 20 66,7
5° Ano Sim 5 16,7
Né&o 25 83,3
6° Ano Sim 11 36,7
Né&o 19 63,3
7° Ano Sim 15 50,0
N&o 15 50,0
8° Ano Sim 3 10,0
N&o 27 90,0
9° Ano Sim 0 0
N&o 30 100
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Analisando o Quadro 10 relativo ao grupo “Percurso Normal” constatamos que 12,8%
dos alunos reprovaram no 7° ano de escolaridade e 5,1 % repetiram 0 4° e 0 6° ano.

Verificamos, também, que ndo existiram reprovac¢des no 1° ano de escolaridade.

Por outro lado, ao observarmos o Quadro 11 referente ao grupo “Abandono Escolar”
constatamos quer a existéncia de um maior nimero de reprovacdes, quer a inexisténcia
de anos sem retencdes escolares. Deste modo, 50% dos jovens reprovaram no 7° ano,

36,7% no 6° ano e 33,3% no 4° ano de escolaridade.

Relativamente ao nivel de ensino do pai e da mae, podemos observar a caracterizacao
dos dois perfis académicos considerados neste estudo (“Percurso Normal” e “Abandono

Escolar”) relativamente a esta variavel, nos Quadros 12 e 13.

Quadro 12. Nivel de ensino do pai e da mie por ano de escolaridade (“Percurso Normal”)

Nivel de ensino Pai Mae

n % n %

NS ler nem escrever 0 0 0 0
4° Ano 6 15,4 8 20,5
6° Ano 5 12,8 9 23,1
9° Ano 7 17,9 5 12,8
12° Ano 14 35,9 11 28,2
Curso Superior 6 15,4 6 15,4

NS/Né&o responde 1 2,6 0 0
Total 39 100 39 100

Quadro 13. Nivel de ensino do pai e da mie por ano de escolaridade (“Abandono Escolar”)

Nivel de ensino Pai Mae
n % n %
NS ler nem escrever 2 6,7 1 3,3
4° Ano 18 60,0 17 56,7
6° Ano 8 26,7 10 33,3
9° Ano 0 0 2 6,7
12° Ano 1 3,3 0 0
Curso Superior 0 0 0 0
NS/Né&o responde 1 3,3 0 0
Total 30 100 30 100

No grupo “Percurso Normal” 35,9% dos pais tem o 12° ano de escolaridade, 17,9%
estudaram até ao 9° ano e 15,4% tém um curso superior. Em oposi¢do, no grupo

“Abandono Escolar”, a maioria dos pais tem o 4° ano de escolaridade (60,0%) e 26,7%
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concluiram o 6° ano. De salientar, também, que 6,7% n&o sabe ler nem escrever e que

nenhum pai tem como habilitacdes literarias o 9° ano de escolaridade.

Relativamente as maes, verificamos que 28,2% das pertencentes ao grupo ‘“Percurso
Escolar” concluiram o 12° ano de escolaridade, 23,1% tém o 6° ano e 15,4% tiraram um
curso superior. Em contrapartida, a maioria (56,7%) das maes da condi¢do “Abandono
Escolar” concluiu apenas o 4° ano de escolaridade. 33,3% estudaram até ao 6° ano e

3,3% ndo sabem ler nem escrever.

uadro 14. Tipologia da area de habitacdo (“Percurso Normal”
polog ¢

Tipologia da area n %
Areas predominantemente rurais 16 41,0
Areas mediamente urbanas 2 51
Areas predominantemente 20 513
urbanas
NS/NR 1 2,6
Total 39 100

Como podemos observar no Quadrol4, 51,3% dos jovens do grupo “Percurso Normal”

habitam em areas predominantemente urbanas e 41,0% sdo de meios rurais.

Quadro 15. Tipologia da area de habitacio (“Abandono Escolar”)

Tipologia da area n %
Areas predominantemente rurais 10 33,3
Areas mediamente urbanas 10 33,3
Areas predominantemente 10 333
urbanas
NS/NR 0 0,0
Total 30 100

Com base no quadro 15, verificamos que 0s jovens que constituem a condicdo
“Abandono Escolar” sdo provenientes tanto de areas predominantemente rurais
(33,3%), como de meios mediamente urbanos (33,3%) e predominantemente urbanos
(33,3%).
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Quadro 16. Profissfes do Pai e da M&e consoante o Grupo Profissional, segundo o Percurso escolar

Percurso Normal | Abandono Escolar

Pai Mae Pai Mae
Grupos n| % |n| % |n| % |n| %
Grupo 1 0,00}0}00|000]0]0,0
Grupo 2 4 11335 1(10,2| 142|000
Grupo 3 1133|1120} 0|00|0]|00
Grupo 4 0,004(82|0,00]0]00
Grupo 5 16 | 53,324 489 | 4 |16,7| 8 | 29,6
Grupo 6 0,001 |20|5/|208|2 |74
Grupo 7 5 |16,7| 2 | 41 10417 0 | 0,0
Grupo 8 0|00|0|00|0O0]|00]O0]O00
Grupo 9 0|00 ]10{204| 0 | 0,0 |13|48,1
Nao Especificado | 4 (133 | 2 | 41 | 4 | 16,7 | 4 | 14,8
Total 30| 100 |49 | 100 | 24 | 100 | 27 | 100

No que diz respeito as profissdes dos pais segundo o grupo profissional, constatamos
que no grupo “Percurso Normal” 53,3 % das profissdes dos Pais inscrevem-se no Grupo
5 (Pessoal dos Servicos e Vendedores) e 48,9% das profissbes das maes pertencem a
mesma area. Relativamente ao grupo “Abandono Escolar” as actividades profissionais
das maes com maior prevaléncia (48,1%), situam-se no Grupo 9 (Trabalhadores nédo
qualificados), enquanto que 41,7% dos pais exercem profissdes incluidas no Grupo 7

(Operarios, Artifices e Trabalhadores Similares).

Quadro 17. Nivel Econémico do Agregado Familiar (“Percurso Normal®)

Nivel Econdmico n %
Menos de 500 euros 15 38,5
Entre 500 e 1000 euros 13 33,3
Mais de 1000 euros 11 28,2
Total 39 100

No quadro 17 encontramos a caracterizagdo econdémica do agregado familiar relativa ao
grupo “Percurso Normal” e podemos verificar que 38,5% dos sujeitos auferem de um

rendimento mensal abaixo dos 500 euros.
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Quadro 18. Nivel Sécio-Econdémico do Agregado Familiar (Percurso Normal), segundo a escala de
Simdes (1994)

Nivel Socio-Econdmico n %
Baixo 30 37,5
Médio 35 43,8
Elevado 0 0,0
Nao Especificado 15 18,75
Total 80 100

Analisando o nivel sdcio-econdmico segundo a escala de Simdes (1994) constatamos

que o grupo “Percurso Normal” ¢ caracterizado como “M¢édio” (43,8%).

Quadro 19. Nivel Econémico do Agregado Familiar (“Abandono Escolar”)

Nivel Econdmico n %
Menos de 500 euros 17 56,7
Entre 500 e 1000 euros 5 16,6
Mais de 1000 euros 4 13,3
Nao sabe/N&o responde 4 13,3
Total 30 100

Na sub-amostra “Abandono Escolar” o rendimento médio mensal € inferior a 500 euros
(56,7%).

Quadro 20. Nivel S6cio-Econémico do Agregado Familiar (Abandono Escolar)

Nivel Sécio-Econémico n %
Baixo 29 58,0

Médio 2 4,0

Elevado 0 0,0
Nao Especificado 19 38,0
Total 50 100

No Quadro 20 verificamos que 58,0% das profissdes dos pais dos jovens do grupo

“Abandono Escolar” se enquadram no NSE Baixo.

Para além destes dados, foi solicitado aos jovens que completassem duas frases: “Os

b

meus pais gostariam que eu...” e “Eu gostaria de...”. Apresentamos de seguida dos

resultados obtidos:

Quadro 21. “Os meus pais gostariam que eu...” (“Percurso Normal”)

Completamento de Frase n %
Completasse 0 9° Ano 1 2,6
Completasse 0 12° Ano 6 15,4
Tirasse um Curso Superior 32 82,1
N&o Sabe/Nao Responde 0 0,0
Total 39 100
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Relativamente a questdo: “Os meus pais gostariam que eu...” verificamos que 82,1%
dos alunos do grupo “Percurso Normal” consideram que os progenitores ficariam

satisfeitos se os seus filhos frequentassem um curso superior.

Quadro 22. “Os meus pais gostariam que eu...” (“Abandono Escolar”)

Completamento de Frase n %
Completasse 0 9° Ano 14 46,7
Completasse 0 12° Ano 4 13,3
Tirasse um Curso Superior 11 36,7
Nao Sabe/Nao responde 1 3,3
Total 30 100

Relativamente ao grupo “Abandono Escolar” verificamos que 46,7% dos jovens
consideram que 0s pais gostariam que eles completassem o 9° ano de escolaridade.

36,7% pensam que os pais ficariam satisfeitos se frequentassem um curso superior.

Quadro 23. “Eu gostaria de...” (“Percurso Normal”)

Completamento de Frase n %
Completar 0 9° Ano 1 2,6
Completar 0 12° Ano 10 25,6
Tirar um Curso Superior 27 69,2
Total 39 100

O Quadro 23 mostra-nos que 69,2% dos jovens do grupo “Percurso Normal” gostariam

de ter um curso superior, enquanto que 2,6% querem completar apenas o 9° ano de
escolaridade.

Quadro 24. “Eu gostaria de...” (“Abandono Escolar”)

Completamento de Frase n %
Completar 0 9° Ano 13 43,3
Completar 0 12° Ano 8 26,7
Tirar um Curso Superior 9 30,0
Total 30 100

Analisando o grupo “Abandono Escolar” notamos que 43,3% dos jovens gostariam de

completar 0 9° ano e que 30,0% gostariam de frequentar o ensino superior.
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Quadro 25 “Eu gostaria de...” — Comparagéo dos dois grupos de Percurso Escolar
Completamento | Percurso n % %2 p
de frase Escolar
Completar o 9° AE 13 18,8
ano PN 1 14
Completar o 12° AE 8 11,6
ano PN 10 14,5 19,669 0,00
Tirar um Curso AE 9 13,0
Superior PN 27 39,1
Outro AE 0 0,0
PN 1 1,4

Teste Qui-Quadrado de Pearson

A analise do Quadro 25 permite-nos verificar que as ambig¢des dos alunos do “Percurso
Normal” sdo mais elevadas do que as dos jovens em abandono escolar, pois 39,1% dos
que frequentam a escola gostariam de tirar um Curso Superior, enquanto apenas 13,0%
dos jovens que abandonaram a escola colocam essa hipotese. Por outro lado, 18,8% dos
jovens do grupo “Abandono Escolar” gostariam de concluir o 9° ano, enquanto apenas
1,4% dos alunos do 7° e 8° ano pensam dessa forma. As diferencas encontradas sao
estatisticamente significativas (p = 0,00).

Quadro 26 “Os meus pais gostariam que eu...” — Comparacao dos dois grupos de Percurso Escolar
Completamento | Percurso n % %2 p
da frase Escolar
Completasse o0 9° AE 14 20,6
ano PN 1 1,5
Completasse o AE 4 59 20,904 0,00
12° ano PN 6 8,8
Tirasse um AE 11 16,2
Curso Superior PN 32 47,1

Teste Qui-Quadrado de Pearson

Observando o Quadro 26, podemos constatar que os jovens do grupo “Percurso
Normal” consideram que os pais tém expectativas mais elevadas relativamente ao
prosseguimento de estudos, com 47,1% a revelarem que 0s progenitores gostariam que
concluissem um Curso Superior. Por outro lado, os jovens em abandono escolar
consideram que 0s pais gostariam de os ver a terminar o 9° ano (20,6%). As diferencas

identificadas sdo estatisticamente significativas (p = 0,00).
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4.5- Instrumentos

Para concretizar 0 presente estudo optamos por construir um questionario que
englobasse todas as varidaveis motivacionais em estudo, tendo este sido adaptado dos

seguintes instrumentos:

-Escalas, para os alunos, que integram o questionario “P.A.L.S.” (Patterns of Adaptive
Learning Scales), da autoria de Midgley, Maehr, Hruda, Anderman, Anderman,
Freeman, Gheen, Kaplan, Kumar, Middleton, Nelson, Roeser & Urdan (2000). O
P.A.L.S. foi, de acordo com o0s seus autores, construido no &mbito da teoria da
orientacdo para objectivos com a finalidade de examinar as relagdes entre os contextos
educativos e as caracteristicas motivacionais, afectivas e comportamentais dos alunos e
seus educadores.O questionario P.A.L.S. integra uma série de escalas, destinando-se
algumas a serem preenchidas pelos estudantes e outras a serem preenchidas pelos seus
professores, situacdo que ndo se verificou no nosso estudo. As escalas dos alunos
permitem a avaliacdo dos seguintes aspectos: estilos de objectivos em tarefas de
realizacdo escolar (analisados no nosso estudo) percepcdo dos objectivos dos
professores, percepcdo das estruturas de objectivos na sala de aula, crencas, atitudes e
estratégias em tarefas de realizacdo escolar (analisadas no estudo) e percepc¢do das
estruturas de objectivos dos pais e da vida em casa (avaliados, em parte, neste estudo).
Por sua vez, as escalas dos professores incluem as seguintes sub-escalas: percepc¢éo das
estruturas de objectivos na escola, abordagem dos objectivos no @mbito das tarefas de

ensino e percep¢do da auto-eficacia relativamente ao ensino.

- Questionario sobre os objectivos de realizacdo (orientacdo para a tarefa vs resultado)
de Simons, Dewitte & Lens (2000). Segundo os autores o principal objectivo do
questionario é avaliar quer a orientacdo para a tarefa, quer a forma como os objectivos
de resultado sdo construidos. Os autores referem que criaram alguns itens, mas que na
sua maioria foram adaptados de questionarios existentes (Midgley et al., 1997; Pintrich,
Smith, Garcia & McKeachie, 1991 cit in Simons et al., 2000). A sub-escala de
orientacdo para a tarefa avalia a preocupagdo dos sujeitos com a aprendizagem. Por
outro lado, a sub-escala de orientagdo para o resultado analisa as preocupacgdes com a
avaliacdo dos outros. Ou seja, em tracos globais o objectivo principal deste questionario

é o0 de caracterizar trés tipos de instrumentalidade (extrinseca, enddgena e exdgena) a
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partir do tipo de objectivos de realizacdo atras referidos quando considerados do ponto

de vista da sua utilidade futura.

- Concepgdo dos “eus possiveis” de Markus & Nurius (1986). Segundo os autores os
“eus possiveis” sdo componentes do sistema do eu orientados para o futuro: ideias,
imagens ou cenarios do que desejamos ser (“eu possivel” positivo) e do que nado
queremos ser ou do que tememos vir a ser (“eu possivel” negativo). Deste modo, para
analisar estes componentes do sistema do eu, solicitamos aos sujeitos que elaborassem
uma lista de 3 “eus possiveis” positivos ¢ negativos, sendo estes posteriormente
analisados relativamente ao seu conteddo de acordo com a categorizacdo referida no
ponto 4.3.1.4.

- Metodologia de Little (1983, 2000) — P.P.A. (Personal Projects Analysis). Esta
metodologia assenta num conjunto de 12 critérios que se podem organizar em 4 grandes
categorias metodoldgicas: é construtivista, pois a informacdo é gerada pelo sujeito, é
contextualista uma vez que focaliza aspectos — ecoldgicos - do dia-a-dia do sujeito, tem
em consideracdo a natureza volitiva dos objectivos individuais e integra os aspectos
afectivos, cognitivos, e comportamentais do ser humano. A P.P.A. compreende 3 fases:
geracdo de projectos, avaliacdo dos projectos e analise contextual dos mesmos. Num
primeiro momento € solicitado ao sujeito que liste 0s seus projectos pessoais durante 10
a 15 minutos. Depois, 0 sujeito deve avaliar cada projecto de acordo com um conjunto
de 5 dimensbes (significado, estrutura, comunidade, eficacia e stresse), utilizando uma
escala de 0 a 10 pontos. No presente trabalho solicitimos aos sujeitos que listassem
cinco projectos pessoais e que depois os analisassem de acordo com um conjunto de 5
dimens@es (Importancia, Controlo, Dificuldade, Resultado e Opinido dos Outros acerca

da Importancia).

Quer os “Eus Possiveis”, quer os Projectos Pessoais foram analisados em termos

temporais.

Para melhor averiguar o grau de dificuldade das questdes colocadas, uma vez que a
nossa amostra iria, certamente, incluir jovens com dificuldades ao nivel da interpretacao
escrita, aplicAmos o questionario no més de Dezembro de 2005 a 9 alunos de uma turma
PIEF (Plano Integrado de Educacdo e Formagdo) possuidores de caracteristicas
similares aquelas que poderiamos vir a encontrar na nossa amostra, nomeadamente no

perfil de abandono escolar. Depois de rectificados alguns aspectos que poderiam
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suscitar maiores dificuldades a nivel da producéo de resposta, aplicamos o questionario

a nossa amostra, no més de Janeiro de 2006.

O questionario é composto por 5 seccdes. A primeira prende-se com dados sOcio-
demograficos dos sujeitos (género, idade), informacdes relativas aos pais (habilitacfes
literarias, profissdo) e rendimento escolar do aluno (reprovagdes). A segunda sec¢éo
esta dividida em duas partes e € constituida por 55 itens (15 itens na primeira parte e 40
itens na segunda parte). Ambas as partes utilizam um formato de resposta do tipo Likert

com cinco niveis:
1- Discordo Fortemente;
2- Discordo;
3- Nao Sei;
4- Concordo;
5- Concordo Fortemente

Esta seccdo avalia a instrumentalidade percebida da escola e dos estudos (parte 1); e a
instrumentalidade percebida de seis disciplinas: Matematica, Portugués, Inglés, Ciéncias
da Natureza/Ciéncias Fisico-Quimicas e Educagdo Visual (Parte 2). Foram
seleccionadas estas disciplinas com o objectivo de avaliar a percep¢do dos alunos

relativamente a maior parte dos grupos disciplinares.

Os 15 itens da parte 1 desta sec¢do pretendem avaliar 3 tipos de instrumentalidade:
Tipo | — Instrumentalidade Extrinseca — constituida por 5 itens: 1, 2, 3,4, 5

Tipo Il — Instrumentalidade End6gena — constituida por 5 itens: 6, 7, 8, 9, 10

Tipo Il — Instrumentalidade Exdgena — constituida por 5 itens: 11, 12, 13, 14, 15

A segunda parte da segunda sec¢do do questionario € composta por 40 itens que
pretendem avaliar a instrumentalidade percebida de 6 disciplinas, de acordo com a

seguinte distribuig&o:
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Quadro 27 Distribuicdo dos itens do questionario pelas disciplinas do curriculo escolar

Instrumentalidade - Disciplina Itens
Matematica 1,2,3,4,5,6,7,8
Portugués 9,10, 11,12, 13, 14, 15, 16
Inglés 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Fisico-Quimicas 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32
Educacéo Visual 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40

A terceira sec¢do do questionario utilizado no presente estudo abarca 33 itens que visam
avaliar os contextos de suporte percebidos pelos sujeitos: Pais, Colegas, Professores,
Auxiliares de Accdo Educativa e Psicologo Escolar; e os tipos de objectivos de
realizacdo mais importantes para 0s sujeitos: objectivos de mestria, objectivos de

resultado/aproximacao, e objectivos de resultado/evitamento.

Deste modo, relativamente aos contextos de suporte, os itens estdo divididos da seguinte
forma:

Quadro 28 Distribuicéo dos itens do questionario pelos contextos de suporte

Contextos de Suporte Itens
Pais 1,2,3,4,56,7,8
Professores 9,10,11, 12,13, 14, 15, 16
Colegas 17,18, 19, 20
Auxiliares de Acgdo Educativa 21,22, 23
Psicologo Escolar 24

Ao nivel dos contextos de suporte, a sub-escala apresenta uma consisténcia interna de
0,718 para os Pais, 0,712 para os Professores, 0,871 para os Colegas e 0,771 para 0s

Auxiliares de Accdo Educativa. A consisténcia interna do suporte do psicologo nao foi

calculada, dado que este contexto é avaliado apenas por um item. (cf. Quadro 29).

Quadro 29 Consisténcia Interna da sub-escala destinada a avaliar os Contextos de Suporte

Alpha de Cronbach | n.° de Itens
Pais 0,718 8
Professores 0,712 8
Colegas 0,871 4
Auxiliares de Acgdo Educativa 0,771 3
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Os resultados sugerem uma consisténcia interna razoavel para a sub-escala que avalia 0s

contextos de suporte.

No que concerne aos objectivos de realizacdo, os itens estdo distribuidos do seguinte

modo:

Quadro 30 Distribuicéo dos itens do questionario pelos tipos de objectivos

Objectivos Itens
Mestria 25, 26, 27
Resultado/Aproximacéo 28, 29, 30
Resultado/Evitamento 31, 32, 33

Nesta seccdo, com excepcdo dos itens 8, 16 e 25, uma pontuacdo mais elevada nas
diferentes dimensdes corresponde a uma descricdo ideal do aspecto que se pretende

avaliar.

A quarta seccdo do questionario pretende avaliar a forma como 0s sujeitos imaginam
alguns “eus possiveis” para si proprios, tanto desejados como temidos. Deste modo, é
solicitado ao sujeito que escreva 3 coisas que gostaria muito para o seu futuro pessoal e

3 coisas que ndo gostaria que ocorressem no seu futuro pessoal.

A Ultima seccdo do questionario baseia-se na metodologia de Little dos Projectos
Pessoais (Little, 1983). E solicitado ao sujeito que escreva 5 projectos pessoais nos
quais esteja actualmente envolvido ou que, de alguma forma ocupem o0s seus
pensamentos. De seguida, o sujeito deve avaliar cada projecto relativamente a 5
dimensdes: importancia, controlo, dificuldade, resultado e opinido dos outros acerca da

importancia, numa escala de 0 a 10.

Quadro 31 Dimensbes dos Projectos Pessoais

Dimensoes

Importancia - refere-se ao grau de importancia de cada projecto no momento actual.

Controlo — diz respeito ao grau de controlo que o sujeito exerce em cada projecto

Dificuldade — refere-se ao grau de dificuldade na execucgédo de cada projecto

Resultado — diz respeito ao tipo de resultado que o sujeito prevé para cada projecto

Opini&o dos outros acerca da importancia — refere-se a importancia que as pessoas
significativas para o sujeito atribuem a cada projecto

(Little, 1983)
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4.6 Tratamento Estatistico dos Dados

Para efectuar a caracterizacdo socio-demografica da amostra e dos diferentes grupos que
a compBem, recorremos a estatistica descritiva (frequéncias, médias, desvios-padréo).
Utilizdmos, igualmente, este tipo de estatistica para analisar algumas das dimensdes
motivacionais consideradas neste estudo. Noutro plano, e de forma a averiguar a
existéncia de diferencas entre grupos, recorremos a estatistica inferencial, aceitando
como variaveis estatisticamente significativas todas as diferencas com um nivel de
significancia inferior a 0,05. Deste modo, e em funcdo das varidveis consideradas,
recorremos aos seguintes testes estatisticos: o Teste t de Student para amostras
independentes (sempre que se verificou a distribuicdo normal da amostra) e o seu
equivalente ndo paramétrico, o Teste de U Mann-Whitney (no caso de dois grupos).
Utilizdmos também o teste ndo paramétrico de Kruskal-Wallis, no caso de 3 ou mais
grupos. Para realizar o tratamento estatistico e analisar os resultados utilizamos a versdo

14.0 do programa estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).
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CAPITULO V
Resultados

Como ja foi referido anteriormente, a nossa amostra total contempla duas sub-amostras
definidas em funcdo do percurso escolar dos jovens que as integram: “Abandono
Escolar” e “Percurso Normal”. O nosso estudo pretende caracterizar a amostra e
comparar os resultados entre os dois grupos relativamente as seguintes dimensdes do

funcionamento motivacional dos sujeitos em contextos de realizacdo académica:

- Tipo de Instrumentalidade - Husman e Lens (1999) salientaram 3 tipos de
instrumentalidade: extrinseca (cujo objectivo principal é obter recompensa externa pela
tarefa presente), enddgena (a tarefa presente e o objectivo futuro pertencem a mesma
categoria de contetido) e exdgena (0 objectivo futuro e a tarefa presente ndo pertencem a
mesma categoria de conteido). Percepcionar a instrumentalidade de uma tarefa presente
para 0s objectivos futuros fortalece a motivacao, a realizacéo e a persisténcia (de VVolder
& Lens, 1982);

- Instrumentalidade das disciplinas de Matematica, Portugués, Inglés, Ciéncias da
Natureza/Fisico-Quimica e Educacdo Visual - Segundo Joke et al. (2003) alunos que
percepcionam o seu trabalho escolar como mais instrumental ou Util e que estdo em
contextos que indicam a instrumentalidade do seu envolvimento na tarefa, estardo mais

motivados e processardo o material a aprender de uma forma qualitativamente diferente.

- Contextos de Suporte: Pais, Colegas, Professores, Auxiliares de Accdo Educativa,
Psiclogo Escolar - Numa investigacdo realizada por Kortering e Braziel (1999) os
autores verificaram que os estudantes que identificam maior encorajamento da parte dos
professores e dos pais sentem maiores condi¢cdes para continuarem os estudos. Os
autores consideram que a identificacdo de figuras de suporte na escola como sejam,
colegas, professores ou funcionarios pode inibir o desejo de abandonar a escola por

parte do jovem.

- Objectivos de Realizacdo: Mestria, Resultado/Aproximacéo, Resultado/Evitamento -
Os objectivos de mestria visam o0 desenvolvimento de novas competéncias, a
compreensdo rigorosa do trabalho a efectuar, a melhoria do nivel de desempenho
utilizando critérios de auto-comparacdo em que 0S erros Sao Vistos como ocasides para

aprender. Deste modo, 0s sujeitos revelam preferéncia por tarefas novas e desafiantes
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que podem concretizar através do esforco. Por outro lado, os objectivos do tipo
Resultado-Aproximacdo e do tipo Resultado-Afastamento envolvem uma centra¢do na
avaliacdo do valor e das capacidades pessoais utilizando critérios de comparagéo social
em que os erros sdo percepcionados como fracassos, denotando falta de capacidades. Os
objectivos do tipo Aproximacao dizem respeito a tentativa do sujeito em superar 0s
outros, mostrando o seu valor pessoal, enquanto os objectivos do tipo evitamento visam

evitar, acima de tudo, a existéncia de percepcdes de incompeténcia.

- Criagdo de “Eus Possiveis” - Os “eus possiveis” sdo vistos como manifestagdes
cognitivas de aspiracGes e motivos e a interface entre a motivacdo e o auto-conceito
(Markus e Nurius, 1986). Os eus possiveis influenciam o processo motivacional de duas
formas: por um lado porque providenciam um objectivo claro para perseguir — se sdo
positivos- e evitar- se sdo negativos. Por outro lado, porque energizam o individuo a

desenvolver ac¢des necessarias para alcancar o eu possivel.

- Elaboracéo e avaliacdo de Projectos Pessoais - O conceito de projecto pessoal baseia-
se na premissa de que 0s humanos sdo seres de ac¢do que perseguem objectivos que tém
impacto nos seus ecossistemas (klinger, 1975, 1987; Little, 1972, 1976, 1999). Segundo
Little (1983), o bem-estar esta, tipicamente, associado ao prosseguimento de projectos
pessoais com significado, bem organizados, que sdo apoiados pelos outros e, em

particular, vistos como eficazes e pouco stressantes.

Como afirmdmos anteriormente, no presente estudo iremos apresentar os resultados

decorrentes das comparac@es efectuadas. Assim, consideramos pertinente comparar:

- Os dois tipos de perfil académico (“Percurso Normal” ¢ Abandono Escolar”),
relativamente as dimensGes motivacionais consideradas, no sentido de podermos

caracterizar os jovens em situacdo de abandono e os jovens em contexto escolar;

- O género (Masculino vs Feminino), no sentido de perceber as diferengas entre ambos

0S grupos quanto ao seu funcionamento motivacional;

- O género e a situacdo escolar, com o objectivo de compreender de que forma as
variaveis motivacionais se estruturam no sexo masculino e feminino em cada tipo de

perfil académico;
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- O nivel econémico do agregado familiar, no sentido de perceber se ha diferencas entre
os jovens provenientes de familias com mais e menos rendimentos, quanto ao seu
funcionamento motivacional. Apesar de termos, igualmente, codificado a variavel NSE
(Nivel Sécio-Economico) optamos por comparar apenas 0 nivel economico (mais
quantitativo), servindo o NSE para caracterizar de forma mais qualitativa a nossa

amostra.

5.1 — Tipos de instrumentalidade

O nosso estudo pretende verificar a existéncia de diferencas relativamente a 3 tipos de
instrumentalidade: instrumentalidade extrinseca, instrumentalidade enddgena e

instrumentalidade exdgena.

5.1.1. Comparacdo dos resultados obtidos em funcédo do tipo de percurso escolar

(“Percurso Normal” e “Abandono Escolar”)

Apresentamos de seguida os resultados para os grupos “Abandono Escolar” e "Percurso

Normal”.

Quadro 32 Resultados da amostra no grupo “Abandono Escolar”, relativamente ao tipo de
instrumentalidade

Instrumentalidade N min max media dp
Tipo | - Extrinseca 30 2 5 3,29 674
Tipo Il - Endogena 30 3 5 3,73 547
Tipo Il - Ex6gena 30 2 5 3,51 ,550

Analisando o quadro podemos constatar que o tipo de instrumentalidade com média
mais elevada é o Tipo Il (M = 3,73), enquanto a média mais baixa esté relacionada com
o Tipo I (M = 3,29).

Relativamente ao grupo “Percurso Normal”, como se pode verificar no Quadro 33, a

média mais elevada também corresponde ao Tipo Il (M = 4,56) e a mais baixa ao Tipo |

(M = 3,48).

Quadro 33 Resultados da amostra no grupo “Percurso Normal”, relativamente ao tipo de

instrumentalidade

Instrumentalidade N min max media dp
Tipo | - Extrinseca 39 3 4 3,48 ,396
Tipo Il - Endégena 39 4 5 4,56 ,390
Tipo 111 - Exdgena 39 3 5 4,00 442
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Comparando ambos os grupos, observamos que existem diferengas estatisticamente

significativas no Tipo | de instrumentalidade, conforme se apresenta no Quadro 34.

Quadro 34 Comparacao dos dois grupos de percurso escolar relativamente aos trés tipos de
instrumentalidade considerados

Instrumentalidade | Grupo N média dp t p
Tipo I - Extrinseca 'sﬁ 2(9) 2:4213 :g;g 1,374 0,034
Tipo Il - Endogena | o j;g ggg 7379 | 0,134
Tipo Ill-Exdgena | 1 o i:gé :iig 4129 | 0,240

Teste t de student para amostras independentes

Como se pode verificar, o grupo “Percurso Normal” (M = 3,48) pontua mais que o
grupo “Abandono Escolar” (M = 3,29) no Tipo | de instrumentalidade, sendo esta
diferenca estatisticamente significativa (p=,034). Nos restantes tipos de
instrumentalidade o grupo “Percurso Normal” obtém sempre pontuacdes mais elevadas
(M =4,56 e M = 4,00) que o grupo “Abandono Escolar (M = 3,73 e M = 3,51), embora

estas diferencas ndo sejam estatisticamente significativas.

5.1.2. Comparacao dos resultados nos trés tipos de instrumentalidade em funcéo do

género

Se atendermos ao género dos sujeitos que integram a amostra total, encontrdmos
algumas diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas

relativamente a instrumentalidade.

Quadro 35 Comparagdo dos resultados nos trés tipos de instrumentalidade em funcao do género

Tipo de Masculino Feminino

Instrumentalidade n  Média dp n Meédia dp v P

Tipo | - Extrinseca | 49 3,42 557 | 19 3,32 509 | 404,500 | ,400
Tipo Il - Enddgena | 49 4,10 ,631 | 19 4,47 526 | 300,00 | ,023
Tipo Il - Exégena | 49 3,72 576 | 19 395 456 | 355,00 | ,128

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

Pela observacdo do quadro podemos constatar uma diferenca estatisticamente

significativa entre os grupos masculino e feminino, ao nivel do Tipo Il de
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instrumentalidade (Enddgena) (p =,023), com as raparigas a obterem pontuacdes mais

elevadas.

5.1.3. Comparacado dos resultados em funcéo do tipo de percurso escolar nos sujeitos

do género masculino e feminino, respectivamente

Num outro nivel de analise em que dividimos a amostra em género (“Masculino” e
“Feminino”) e em situagdo escolar (“Percurso Normal” e “Abandono Escolar”),

constatamos a existéncia de algumas diferencas.

Quadro 36 Comparacao dos resultados nos trés tipos de instrumentalidade em funcao do tipo de
percurso escolar, nos sujeitos do género masculino

Tipo de Situacao

Instrumentalidade Escolar N Media dp U P
Tl | | B | s

Tipo 1l — Enddgena ﬁﬁ gi 24713 451391 79,500 ,000

Tipo 111 - Exogena ':ﬁ 32 ggg igg 134,500 | ,001

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

Dentro do grupo dos rapazes podemos observar que existem diferencgas estatisticamente
significativas entre os que fazem parte do grupo “Percurso Normal” e 0s do grupo
“Abandono Escolar”. Deste modo, essa diferenga ¢ significativa para os tipos Il
(Instrumentalidade Endogena) e Il (Instrumentalidade Exdgena) de instrumentalidade,
sendo que em ambos os tipos, o grupo “Percurso Normal” apresenta valores mais

elevados.

Quadro 37 Comparacéo dos resultados nos trés tipos de instrumentalidade em funcéo do tipo de
percurso escolar, nos sujeitos do género feminino

InstrJr%i?\g?idade Slzlglégf;ro N Media | dp U D
EI’EEI?]SIe;a ﬁﬁ 145 gii iég 9,000 032

Tipo Il — Enddgena ':‘IE 145 igg ggg 2500 005

Tipo 111 - Exégena ﬁlﬁ 145 igg ﬂg 10500 | 049

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

Relativamente ao sexo feminino existem diferengas entre as raparigas que fazem parte

do grupo “Percurso Normal” e as que pertencem ao grupo “Abandono Escolar”. Deste
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modo, essas diferencas sdo estatisticamente significativas para os trés tipos de
instrumentalidade, sendo que as raparigas do grupo ‘“Percurso Normal” obtém

pontuagdes mais elevadas em todos os tipos de instrumentalidade.

5.1.4. Comparagéo dos resultados obtidos em funcéo do nivel econémico

Apresentamos, de seguida os resultados para os trés tipos de instrumentalidade em

estudo, em funcéo do nivel econémico do agregado familiar.

Quadro 38 Comparacao dos resultados nos 3 tipos de Instrumentalidade, em funcao do nivel

econémico
Nivel Econémico | N | Média | dp r p

Tipo | Menos de €500; 32| 3,38 | ,531
Instrumentalidade Extrinseca | Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 3,37 | ,532 | 1,755 | ,416

Mais de €1000. 15| 3,53 | ,598

Tipo 1l Menos de €500; 32| 4,16 | ,582
Instrumentalidade Endégena | Entre €500 e €1000; | 18 | 4,29 | ,591 | 1,635 | ,441

Mais de €1000. 15| 4,36 | ,673

Tipo 1l Menos de €500; 32| 3,73 | ,596
Instrumentalidade Exdgena | Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 3,91 | ,496 | 1,312 | 519

Mais de €1000. 15| 3,81 | ,537

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Observando o quadro 38 verificamos que o0s jovens oriundos de agregados familiares
cujos rendimentos sdo superiores a 1000 euros, obtém pontuacdes mais elevadas nos
tipos | — Instrumentalidade Extrinseca (M = 3,53) e Il — Instrumentalidade Enddgena (M
= 4,36). Os jovens cujas familias auferem entre 500 e 1000 euros mensais, pontuam
mais elevado no tipo Ill de Instrumentalidade — Exdgena (M = 3,91), do que os jovens
com outro tipo de rendimentos. Constatamos, igualmente, que 0s jovens com menos
rendimentos sdo 0s que obtém pontuagdes mais baixas nos trés tipos de
instrumentalidade. Contudo, as diferencas detectadas ndo sdo estatisticamente

significativas.

Quando efectuamos a comparagdo do nivel econdmico dentro do grupo “Percurso
Normal”, ndo identificamos diferengas estatisticamente significativas. Contudo,
constatdmos que 0s jovens pertencentes a familias com menores rendimentos obtém
pontuacOes mais baixas em todos os tipos de instrumentalidade (M = 3,32; M = 4,47; M
= 3,91, respectivamente) e que os jovens cujos agregados familiares auferem de um
rendimento mensal acima dos 1000 euros obtém pontua¢des mais elevadas no tipo Il de
instrumentalidade (Enddgena) (M = 4,71). (cf. Quadro 39).
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Quadro 39 Comparagao dos resultados nos 3 tipos de Instrumentalidade, em funcéo do nivel
economico, no grupo “Percurso Normal”

Nivel Econémico | N | Média | dp r p
Tipo | Menos de €500; 15| 3,32 | ,446
Instrumentalidade Extrinseca | Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 3,55 | ,273 | 3,773 | ,152
Mais de €1000. 11| 3,60 | ,410
Tipo Il Menos de €500; 15| 4,47 | ,335
Instrumentalidade Endégena | Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 4,54 | ,479 | 3,145 | ,208
Mais de €1000. 11| 4,71 | ,327
Tipo Il Menos de €500; 15| 3,91 | 523
Instrumentalidade Exdgena | Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 4,08 | ,444 | 969 | ,616
Mais de €1000. 11| 4,04 | ,320

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Relativamente aos jovens em situacdo de abandono escolar, podemos verificar que
aqueles cujo agregado familiar tem um rendimento econdémico mensal situado abaixo
dos 500 euros obtém pontuacBes mais elevadas nos 3 tipos de instrumentalidade (M
=3,44; M =3,89; M =3,58, respectivamente). Os jovens provenientes de agregados
familiares com nivel econémico mais elevado obtém pontuacdes mais baixas no tipo 111
de instrumentalidade (Exdgena) (M =3,20). Por outro lado, os jovens cuja familia
recebe entre 500 e 1000 euros mensais obtém pontuacGes mais elevadas no tipo Il de
instrumentalidade (Enddgena) (M =3,64). Apesar das diferencas identificadas, elas ndo
sdo estatisticamente significativas. (cf. Quadro 40)

Quadro 40 Comparagao dos resultados nos 3 tipos de Instrumentalidade, em fungéo do nivel
econdmico no grupo Abandono Escolar

Nivel Econémico | N | Média | dp Y p
Tipo | Menos de €500; 17 | 3,44 | ,605
Instrumentalidade Extrinseca | Entre €500 ¢ €1000; | 5 2,88 | ,756 | 2,024 | ,364
Mais de €1000. 4 | 3,35 |,342
Tipo 1l Menos de €500; 17 | 3,89 | ,629
Instrumentalidade Endégena | Entre €500 ¢ €1000; | 5 3,64 | ,261 | 4,907 | ,086
Mais de €1000. 4 | 3,40 |,283
Tipo 1l Menos de €500; 17| 3,58 | ,628
Instrumentalidade Exdgena | Entre €500 ¢ €1000; | 5 3,48 | ,363 | ,961 | ,618
Mais de €1000. 4 | 3,20 | ,566

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Em sintese, relativamente ao tipo de instrumentalidade, encontrdmos algumas

diferengas estatisticamente significativas, nomeadamente:

- Tipo | — Instrumentalidade Extrinseca: os sujeitos da sub-amostra “Percurso
Normal”obtém pontuacdes mais elevadas; as raparigas da condi¢do “Percurso Normal”

obtiveram resultados mais elevados.
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- Tipo Il — Instrumentalidade Enddgena: os resultados obtidos sdo mais elevados no
grupo feminino do que no masculino; quer os rapazes quer as raparigas do grupo
“Percurso Normal”obtiveram pontuagdes mais elevadas do que os jovens dos sexos

masculino e feminino da condi¢ao “Abandono escolar”.

- Tipo 1l — Instrumentalidade Exdgena: As raparigas e os rapazes da sub-amostra
“Percurso Normal” obtiveram pontuagdes mais elevadas, do que 0s sujeitos do grupo

“Abandono Escolar”.

Por outro lado, ndo encontramos diferencas com significado estatistico quando
compardmos os tipos de instrumentalidade em fungéo do nivel econémico do agregado
familiar. Contudo, verificamos que o0s jovens com mais rendimentos obtiveram
pontuacdes mais elevadas na Instrumentalidade Extrinseca e na Instrumentalidade
Endogena, enquanto os que provém de familias com menos rendimentos obtiveram

pontuacdes mais baixas nos trés tipos de instrumentalidade.

Ao analisarmos os dois perfis académicos, também ndo encontrdmos diferencas
estatisticamente significativas. Contudo, verificamos que no grupo “Percurso Normal”
0s jovens com mais rendimentos obtiveram pontuacbes mais elevadas na
Instrumentalidade Endogena, enquanto aqueles que tém rendimentos inferiores pontuam
mais alto no tipo Il — Instrumentalidade Exdégena. No grupo “Abandono Escolar” os
jovens pertencentes a Ultima categoria, referida anteriormente, obtém pontuagdes mais
elevadas nos trés tipos de instrumentalidade. Por outro lado, os jovens provenientes de
familias com mais rendimentos obtém resultados mais elevados no tipo Il de
instrumentalidade — Enddgena. Os jovens com rendimentos médios obtém pontuacdes

mais elevadas na instrumentalidade Exogena.

5.2. Instrumentalidade percebida de algumas disciplinas do curriculo escolar

5.2.1. Comparacao dos resultados obtidos em funcéo do percurso escolar (“Percurso

Normal” e “Abandono Escolar”)

Em seguida apresentamos o0s resultados relativos a instrumentalidade percebida de
algumas disciplinas que constam do curriculo escolar: Matematica, Portugués, Inglés,

Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica e Educagéo Visual.
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Quadro 41 Resultados da amostra no grupo “Abandono Escolar”, relativo a instrumentalidade

percebida de algumas disciplinas do curriculo escolar

Instrumentalidade - Disciplina N min max média | dp
Matematica 30 2 4 2,99 ,365

Portugués 30 2 4 2,86 ,518
Inglés 30 2 4 3,01 | ,490
Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica 30 2 4 3,00 ,540
Educacdo Visual 30 2 4 2,99 511

Podemos observar no Quadro 41, que no grupo “Abandono Escolar” as disciplinas com

média mais elevada sdo as de Inglés (M = 3,01) e de Ciéncias da Natureza/Fisico-

Quimica (M = 3,00) e que no lado oposto, com meédia mais baixa se encontra a

disciplina de Portugués (M = 2,86). Relativamente ao grupo “Percurso Normal”, os

resultados podem ser observados no Quadro 42.

Quadro 42 Resultados da amostra no grupo “Percurso Normal”, relativo a instrumentalidade
percebida de algumas disciplinas do curriculo escolar

Instrumentalidade - Disciplina N min max | média | dp
Matematica 39 2 4 2,92 379

Portugués 39 2 4 2,81 ,368

Inglés 39 2 4 2,89 | ,428

Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica 39 2 4 2,93 467
Educacao Visual 39 2 5 2,98 ,590

Analisando este quadro constatamos que a disciplina onde sdo obtidas pontua¢es mais

elevadas € a de Educacdo Visual (M = 2,98) e que a que tem média mais baixa €, tal

como no grupo “Abandono escolar” a de Portugués (M = 2,81).

Quadro 43 Comparagao dos dois grupos de Percurso Escolar, relativamente a instrumentalidade
percebida de algumas disciplinas do curriculo escolar

Instrumentalidade- | Grupo N media dp t p
Disciplina
Matematica AE 30 2,99 ,365 -,828 ,464
PN 39 2,92 ,379
Portugués AE 30 2,86 ,518 -,492 ,038
PN 39 2,81 428
Inglés AE 30 3,01 ,490 -,1,088 434
PN 39 2,89 428
Ciéncias da AE 30 3,00 ,540 -,520 ,951
Natureza/Fisico- PN 39 2,93 467
Quimicas
Educacéo Visual AE 30 2,99 511 -,073 457
PN 39 2,98 ,590
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Como podemos observar, 0 grupo “Abandono Escolar” obtém pontuagdes mais
elevadas em todas as disciplinas (M =2,99; M =2,86; M = 3,01; M = 3,00; M = 2,99,
respectivamente). Contudo, apenas na disciplina de Portugués essa diferenca €
estatisticamente significativa (p = ,038), o que significa que os sujeitos em abandono
escolar atribuem maior utilidade a disciplina de Portugués, do que aqueles que
pertencem ao grupo “Percurso Normal”. Estes resultados também podem sugerir que o
facto dos sujeitos estarem em situacdo de abandono escolar, contribua para que
atribuam valor instrumental as varias disciplinas, por sentirem que apds sairem da
escola estas se revelam importantes na actividade profissional que possam estar a

desempenhar ou para aquelas a que se estejam a candidatar.

Para além da andlise efectuada, calculamos também oito indices compositos traduzindo
a instrumentalidade de diferentes aspectos associados a organizagdo do curriculo

escolar:

- Composito 1 — “Ter Emprego na area”: itens 1, 9, 17, 25, 33 — “Vou precisar da
disciplina X (Matematica, Portugués, Inglés, Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica,

Educacdo Visual) se quiser ter um emprego nesta area”;

- Composito 2 — “Necessidade para a vida™: itens 2, 10, 18, 26, 34 — “A disciplina X

(idem) € uma disciplina necessaria para a vida”;

- Composito 3 — “Utilidade™: itens 3, 11, 19, 27, 35 — “Estudar a disciplina X (idem) ¢é
muito util’’;

- Compdsito 4 — “Sem importancia para a vida”: itens 4, 12, 20, 28, 36 — “A disciplina

X (idem) nao tem importancia para a minha vida”;

- Compdsito 5 — “Sem importancia para o futuro emprego”: itens 5, 13, 21, 29, 37 —

“Saber a disciplina X (idem) ndo ¢ importante para o meu futuro emprego”;

- Composito 6 — “Sem utilidade no dia-a-dia”: itens 6, 14, 22, 30, 38 — ““ As aulas da

disciplina X (idem) ndo tém utilidade no dia-a-dia”;

- Compésito 7 — “Estudo obrigatorio™: itens 7, 15, 23, 31, 39 — “S6 estudo (estudava) a

disciplina X (idem) porque ¢ (era) obrigatorio”;
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- Compdsito 8 — “Sinonimo de inteligéncia”: itens 8; 16; 24; 32; 40 — “Se tivesse boas

notas a disciplina X (idem) as pessoas iriam pensar que Sou muito inteligente”.

Quadro 44 Comparacao dos dois grupos de percurso escolar relativamente aos indices compdsitos
considerados

Indices Compositos Grupo | N | média | dp t p

1. “Vou precisar da disciplina X se quiser ter AE 30| 3,24 ,819
um emprego nesta 4rea” PN |39| 450 | 547 7,665 | NS

2. “A disciplina X é uma disciplina necessaria AE 30| 3,52 , 733
para a vida” PN |39 418 | e15 | 0% | NS

3. “Estudar a disciplina X é muito 1til” AE 30| 3,41 , 759
PN |39 412 | m65 | 4421 | NS
4, A disciplina X ndo tem importancia para a AE 30| 2,70 773 NS

minha vida PN /39| 181 | 667 | >°

5. Saber a disciplina X ndo é importante para o AE 30| 2,82 , 745
meu futuro emprego PN (39| 1,94 | 697 -5023 | NS

6. A disciplina X néo tem utilidade no dia-a-dia AE 30| 2,61 778
PN |39| 175 | 725 | 6% | NS

7.%So estudo (estudava) a disciplina X porque é AE 30| 2,55 931
(era) obrigatoério” PN 39| 1,86 792 -3,300 NS

8.”Se tivesse boas notas a disciplina X as pessoas AE 30| 2,91 |1,147
iriam pensar que sou muito inteligente” PN 39| 3,07 740 664 027

Teste t de student para amostras independentes

Observando o quadro anterior, podemos constatar que o grupo “Percurso Normal” tem
pontuacdes mais elevadas nos indices 1 (M = 4,50) - “Vou precisar da disciplina X se
quiser ter um emprego nesta darea”, 2 (M = 4,18) - “A disciplina X é uma disciplina
necessaria para a vida”, 3 (M = 4,12) - “Estudar a disciplina X é muito util” e 8 (M =
3,07) - “Estudar a disciplina X é muito util”. Por sua vez, o grupo “Abandono Escolar”
pontua mais alto nos indices 4 (M = 2,70) — “4 disciplina X ndo tem importincia para a
minha vida”, 5 (M = 2,82) — “Saber a disciplina X ndo é importante para o meu futuro
emprego”, 6 (M = 2,61) — “4 disciplina X ndo tem utilidade no dia-a-dia” e 7 (M =
2,55) - “S6 estudo (estudava) a disciplina X porque é (era) obrigatorio”. Notamos que
os jovens em abandono escolar percepcionam menor relacdo entre as disciplinas
escolares e o futuro pessoal e ocupacional, enquanto que os alunos dos 7° e 8° anos

valorizam um pouco mais a utilidade do curriculo escolar para a vida futura.

Contudo, as diferencas encontradas sdo estatisticamente significativas apenas no indice
composito 8 (p = 0,27) — “Se tivesse boas notas a disciplina X as pessoas iriam pensar
que sou muito inteligente”, sendo 0S jovens da condigdo “Percurso Normal” a obterem

pontuacOes mais elevadas neste indice composito.
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——

Estes resultados sugerem que 0s jovens no percurso escolar normal consideram que o

bom desempenho escolar é visto como um sinal de inteligéncia pelos outros.

5.2.2. Comparagéo dos resultados, na instrumentalidade percebida de algumas

disciplinas do curriculo escolar, em funcdo do género

Ao efectuarmos uma analise por género, ndo encontramos diferencas estatisticamente
significativas relativamente a instrumentalidade percebida das disciplinas de

Matematica, Portugués, Inglés, Ciéncias Naturais/Fisico-Quimicas e Educacdo Visual.

Quadro 45 Resultados da amostra para a instrumentalidade de algumas disciplinas do curriculo
escolar, segundo o género

Instrumentalidade Masculino Feminino
de algumas U p
disciplinas n Média dp n Média dp
Matematica 49 2,96 391 | 19 2,93 ,339 | 444,000 | ,767
Portugués 49 2,83 457 | 19 2,85 ,405 | 446,000 | ,789

Inglés 49 293 481 | 19 2,94 ,389 | 446,000 | ,789

Ciéncias da

Natureza/ Fisico- | 49 2,96 492 | 19 2,95 ,531 | 461,500 | ,956

Quimica
Educacdo Visual | 49 2,99 ,600 | 19 2,95 440 | 462,500 | ,967

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

No que diz respeito aos indices compdsitos também ndo detectamos diferencas com
significado estatistico entre o grupo das raparigas e o grupo dos rapazes (cf. Quadro 46).
Contudo verificamos que as raparigas obtém pontuacGes mais elevadas nos indices 1
(M=4,27) - “Vou precisar da disciplina X se quiser ter um emprego nesta drea”, 2
(M=4,04) - “A disciplina X é uma disciplina necessaria para a vida”, 3 (M=4,02) -
“Estudar a disciplina X é muito util” e 8 (M=3,24) — “Se tivesse boas notas a disciplina
X as pessoas iriam pensar que sou muito inteligente”, enquanto 0S rapazes tém
pontuacGes mais elevadas nos indices 4 (M=2,28) - “A disciplina X ndo tem
importancia para a minha vida”’, 5 (M=2,45) - “Saber a disciplina X ndo é importante
para o meu futuro emprego”, 6 (M=2,20) - “A disciplina X ndo tem utilidade no dia-a-
dia” e 7 (M=2,25) - “S6 estudo (estudava) a disciplina X porque é (era) obrigatorio”.
(cf. Quadro 46).
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Quadro 46 Resultados da amostra para a instrumentalidade de algumas disciplinas do curriculo
escolar, segundo 0 género

S L . Masculino Feminino
Indi m I
dices Co positos n Meédia dp n Meédia dp U P

1.“Vou precisar da disciplina X se

quiser ter um emprego nesta drea” 49 3,83 950 | 19 427 ,809 | 327,500 | ,058

2.“A disciplina X é uma disciplina

necessdria para a vida” 49 3,84 733 |19 4,04 ,782 | 386,000 | ,275

3.“Estudar a disciplina X é muito

Gt 49 3,73 743 | 19 4,02 ,730 | 355,000 | ,129

4.“A disciplina X ndo tem

importancia para a minha vida” 49 2,28 854 | 19 1,97 ,798 | 366,000 | ,172

5.“Saber a disciplina X néo é
importante para o meu futuro 49 2,45 ,856 | 19 2,01 ,738 333,500 ,070
emprego”

6.“A disciplina X nao tem utilidade

: . 49 2,20 ,836 | 19 1,94 ,924 378,000 ,229
no dia-a-dia

7.4S6 estudo (estudava) a
disciplina X porque é (era) 49 2,25 891 |19 1,88 ,951 | 343,000 | ,093
obrigatério”

8.”Se tivesse boas notas a
disciplina X as pessoas iriam 49 2,89 887 |19 3,24 1,219 | 368,500 | ,184
pensar que sou muito inteligente”

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

5.2.3. Comparacdo dos resultados em funcéo do tipo de percurso escolar nos sujeitos

do género masculino e feminino, respectivamente

Quer no grupo masculino, quer no grupo feminino as diferencas registadas néo
revelaram ser estatisticamente significativas a nivel da instrumentalidade percebida das

disciplinas analisadas.

Quadro 47 Comparacao dos resultados na instrumentalidade percebida de algumas disciplinas do
curriculo escolar, em fungdo do tipo de percurso escolar, nos sujeitos do género masculino

e | 08 |y Jwean] w | v | -
Matematica o > 2% | ‘s | 291500 | NS
Portugués o > 286 | 245 | 274500 | Ns
Inglés o > 30 | 2% | 215000 | Ns

Na?d?*ggﬁlszgi:o o > >0 | des | 242000 | Ns
Quimicas

Educagio Visual o > 300 | 59 | 250500 | Ns

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes
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Pela observacdo do Quadro 47 constatamos que os rapazes da condi¢do “Abandono
Escolar” obtém uma pontuacdo mais elevada em todas as disciplinas. Contudo, as

diferengas encontradas ndo sdo estatisticamente significativas.

Quadro 48 Comparacao dos resultados na instrumentalidade percebida de algumas disciplinas do
curriculo escolar, em funcédo do tipo de percurso escolar, nos sujeitos do género feminino

ameaiesse | st | x [wean] o | v | o
Matematica 'gﬁ 145 g:gg :gég 24,000 | NS
Portugués i~ & Ser | 4, | 25500 | Ns
Inglés i~ & Soo | ass | 26000 | NS

Na?dergggls:gﬁzo i~ & 20s | e | 26000 | NS
Quimicas

Educacéo Visual ':ﬁ 145 g:g? :?1(7)2 25,000 NS

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

No que diz respeito as raparigas, se tivermos em consideracdo os dois tipos de percurso
escolar considerados neste estudo, verificamos que as jovens da condi¢do “Percurso
Normal” obtém pontuacGes mais elevadas em todas as disciplinas excepto na de

Matematica. Contudo, as diferencas encontradas ndo apresentam significado estatistico.

Procedemos também a analise dos indices comp0ésitos que passamos a apresentar:

Quadro 49 Comparagcéo dos resultados nos indices compositos, em funcgéo do tipo de percurso
escolar, nos sujeitos do género masculino

T - Situacao 1
Indices Compositos Escolar | N | Média | dp U p
1.“Vou precisar da disciplina X se quiser ter um AE 25 3,22 ,837 69500 | 000
emprego nesta area” PN 24 4,46 ,585 ' '
2.“A disciplina X € uma disciplina necessaria AE 25 3,54 ,765
para a vida” PN | 24 | 414 | g7 | 162500006
« s L, AE 25 3,40 ,804
3.“Estudar a disciplina X é muito util PN 24 4.08 479 138,000 | ,001
4.A disciplina X n&o tem importéncia para a AE 25 2,73 ,824
minha vida PN | 24 | 181 | 603 | 115000000
5.Saber a disciplina X néo é importante para o AE 25 2,86 ,801
meu futuro emprego PN 24 2,02 ,690 123,000 | ,000
Lo ~ - . . AE 25 2,58 ,820
6.A disciplina X ndo tem utilidade no dia-a-dia PN 24 179 650 137,000 | ,001
7.“S6 estudo a disciplina X porque é AE 25 2,59 ,903
obrigatério” PN 24 | 189 | 739 | 151,500 | ,003
8.”Se tivesse boas notas a disciplina X as pessoas AE 25 2,92 721 295500 | 928
iriam pensar que sou muito inteligente” PN 24 2,87 | 1,048 ' !

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes
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Ao analisarmos os dois tipos de percurso escolar na sub-amostra do género masculino
verificamos que o0s sujeitos do grupo “Abandono Escolar” obtém pontuacdes mais
elevadas nos indices 4, 5, 6, 7 e 8, contrariamente aos da situa¢do ‘“Percurso Normal”
que obtém resultados mais altos nos indices 1, 2 e 3. Ao efectuarmos a comparagdo
estatistica constatamos a existéncia de diferencas estatisticamente significativas nos
indices 1 (p=,000) - “Vou precisar da disciplina X se quiser ter um emprego nesta
area”, 2 (p=,006) - “A disciplina X é uma disciplina necessaria para a vida” , 3
(p=,001) - “Estudar a disciplina X é muito util”, 4 (p=,000) — “A4 disciplina X ndao tem
importdncia para a minha vida”, 5 (p=,000) — “Saber a disciplina X ndo é importante
para o meu futuro emprego”, 6 (p=,001) — “4 disciplina X ndo tem utilidade no dia-a-
dia” e 7 (p=,003) - “S6 estudo (estudava) a disciplina X porque é (era) obrigatorio”.

Os resultados sugerem que os rapazes que frequentam a escola consideram que as
disciplinas do curriculo escolar ttm mais importancia e utilidade para o seu futuro. Por
outro lado, os jovens em situacao de abandono escolar parecem ndo percepcionar essa

instrumentalidade e como tal viam as aulas como uma obrigatoriedade.

Quadro 50 Comparacao dos resultados nos indices compésitos, em funcéo do tipo de percurso
escolar, nos sujeitos do género feminino

indices Compoésitos Ségé?f:f N |Media| dp | U | p
1.“Vou precisar da disciplina X se quiser ter AE 4 3,15 ,823 3500 | 007
um emprego nesta area” PN 15 4,57 ,489 ' '
2.“A disciplina X é uma disciplina necessaria AE 4 3,25 574 9000 | 035
para a vida” PN 15 4,25 ,699 ' '
3.“Estudar a disciplina X é muito util” QE 145 i:i? :gég 12,500 | NS
4.“A disciplina X ndo tem importancia para AE 4 2,60 ,542 11.000 | NS
a minha vida” PN 15 1,80 ,782 '
5.“Saber a disciplina X néio é importante AE 4 2,70 ,258 9.000 | 035
para o meu futuro emprego” PN 15 1,83 717 ! '
6.“A disciplina X néo tem utilidade no dia-a- AE 4 2,85 574
dia” PN 15 | 169 | 51 | %000 | 034
7.4S6 estudo (estudava) a disciplina X AE 4 2,15 | 1,248 25000 | NS
porque é (era) obrigatorio” PN 15 1,81 ,896 '
8.”Se tives_se_boas notas a disciplina_X as AE 4 270 | 1,000
pessoas iriam pensar que sou muito PN 15 339 | 1261 18,500 | NS
inteligente” ' '

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

No que diz respeito ao grupo das raparigas, verificamos que as da condi¢dao “Percurso
Normal” tém valores mais elevados nos indices 1 (M=4,57) - “Vou precisar da
disciplina X se quiser ter um emprego nesta area”), 2 (M=4,25) - “A disciplina X é uma

disciplina necessaria para a vida”, 3 (M=4,17) - “Estudar a disciplina X é muito util”,
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e 8 (M=3,39) -“Se tivesse boas notas a disciplina X as pessoas”. Em 0posi¢ao, as
jovens do grupo “Abandono Escolar” pontuaram mais alto nos indices 4 (M=2,60) - “4
disciplina X ndo tem importdncia para a minha vida”, 5 (M=2,70) - “Saber a disciplina
X ndo é importante para o meu futuro emprego”, 6 (M=2,85) - “A disciplina X ndo tem
utilidade no dia-a-dia ), 7 (M=2,15) (“S6 estudo a disciplina X porque é obrigatorio”).
As diferencas encontradas sdo estatisticamente significativas para os indices 1 (p=,007)
- “Vou precisar da disciplina X se quiser ter um emprego nesta area”, 2 (p=,035) - “4
disciplina X é uma disciplina necessdria para a vida”, 5 (p=,035) - “Saber a disciplina
X ndo é importante para o meu futuro emprego”, 6 (p=,034) -“A disciplina X nao tem

utilidade no dia-a-dia .

Os resultados obtidos dao-nos a indicagdo de que as raparigas que frequentam a escola
percepcionam as disciplinas escolares como sendo mais importantes para o seu futuro
ocupacional e pessoal. Por outro lado, as jovens em abandono escolar parecem ter mais
dificuldade em percepcionar a utilidade do curriculo escolar para o presente e para o

futuro.

5.2.4. Comparacdo dos resultados obtidos em funcédo do nivel econémico

De seguida apresentamos os resultados obtidos para a instrumentalidade percebida de
algumas disciplinas do curriculo escolar e para os indices compositos, segundo o nivel

econdmico das familias dos sujeitos da amostra.

Quadro 51 Comparacao dos resultados na intrumentalidade percebida de algumas disciplinas do
curriculo escolar, em funcéo do nivel econdmico

2

Instrumentalidade - Disciplina Nivel Econdmico N | Média | dp X p
Menos de €500; 32| 291 | ,388
Matematica Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 2,94 | ,338 | ,194 | ,908

Mais de €1000. 15| 2,98 | ,386
Menos de €500; 32| 2,79 | ,460
Portugués Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 2,87 | ,438 | ,319 | ,853
Mais de €1000. 15| 2,84 | 421
Menos de €500; 32| 2,96 | 452
Inglés Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 3,05 | ,489 | 1,123 | ,570
Mais de €1000. 15| 2,81 | ,458
Menos de €500; 32| 3,01 | ,448
Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica | Entre €500 e €1000; | 18 | 3,03 | ,397 | ,551 | ,759
Mais de €1000. 15| 2,92 | 612
Menos de €500; 32| 293 | 522
Educacéo Visual Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 3,06 | ,482 | ,599 | 741
Mais de €1000. 15| 3,08 |,739
Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)
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Relativamente a instrumentalidade percebida de algumas disciplinas do curriculo
escolar, ndo foram encontradas diferencas estatisticamente significativas. Apesar disso,
constatdmos que os jovens pertencentes a familias que auferem maiores rendimentos
percepcionam maior instrumentalidade nas disciplinas de Matematica (M = 2,98) e
Educacao Visual (M =3,08), considerando que a disciplina de Inglés é aquela que tem
menor utilidade (M =2,81). Por outro lado, os jovens oriundos de nucleos familiares
cujo rendimento mensal varia entre 0os 500 e os 1000 euros, obtém pontuacdes mais
elevadas nas disciplinas de Inglés (M =3,05), Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica (M
=3,03) Educacdo Visual (M = 3,06). Os jovens de menores rendimentos obtém
pontuacdes mais baixas em todas as disciplinas, excepto Inglés e Ciéncias da
Natureza/Fisico-Quimica (M = 3,01) que percepcionam como tendo maior valor

instrumental.

Quadro 52 Comparacao dos resultados na intrumentalidade percebida de algumas disciplinas do
curriculo escolar, em funciio do nivel econémico no grupo “Percurso Normal”

Instrumentalidade - Disciplina Nivel Econémico N | Média | dp r p
Menos de €500; 15| 2,89 | ,403
Matematica Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 2,90 | ,307 | ,011 | ,994

Mais de €1000. 11| 2,97 | ,448
Menos de €500; 15| 2,78 | ,388
Portugués Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 2,79 | ,277 | ,015 | ,992
Mais de €1000. 11| 2,86 | ,456
Menos de €500; 15| 2,93 | ,443
Inglés Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 2,92 | ,491 | ,765 | ,682
Mais de €1000. 11| 2,80 | ,346
Menos de €500; 15| 2,93 | ,484
Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica | Entre €500 e €1000; | 13 | 2,93 | ,359 | ,176 | ,916
Mais de €1000. 11| 2,93 | ,587
Menos de €500; 15| 2,89 | ,482
Educacdo Visual Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 2,96 | ,490 | ,356 | ,837
Mais de €1000. 11| 3,11 | ,822
Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Analisando o Quadro 52, verificamos que os alunos dos 7° e 8° anos de escolaridade
oriundos de agregados familiares com rendimentos mensais abaixo dos 500 euros
consideram as disciplinas de Inglés (M = 2,93) e de Ciéncias da Natureza/Fisico-
Quimica (M = 2,93) como sendo as mais Uteis e a de Portugués (M = 2,78) como a
menos Util. Os jovens cujas familias recebem entre 500 e 1000 euros percepcionam
maior utilidade na disciplina de Educacdo Visual (M =2,96) e a de Portugués como
sendo dotada de menos valor instrumental (M = 2,79). Finalmente, os alunos que

provém de nucleos familiares com rendimentos superiores a 1000 euros consideram a
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disciplina de Educacdo Visual (M = 3,11) como sendo a mais util e a disciplina de

Inglés (M =2,80) como a menos Util.

Apesar das diferencas identificadas, estas ndo séo estatisticamente significativas.

Quadro 53 Comparacao dos resultados na intrumentalidade percebida de algumas disciplinas do
curriculo escolar, em funcio do nivel econémico no grupo “Abandono Escolar”

Instrumentalidade - Disciplina Nivel Econdmico N | Média | dp r p
Menos de €500; 17| 2,93 | ,385
Matematica Entre €500 e €1000; | 5 | 3,03 | ,437 | ,945 | ,623

Mais de €1000. 4 3,03 | ,157
Menos de €500; 17| 2,80 | ,527
Portugués Entre €500 ¢ €1000; | 5 3,08 | ,716 | ,725 | ,696
Mais de €1000. 4 2,78 | ,359
Menos de €500; 17| 2,99 | 471
Inglés Entre €500 ¢ €1000; | 5 3,38 | ,331 | 3,160 | ,206
Mais de €1000. 4 2,84 | 759
Menos de €500; 17 | 3,07 | ,417
Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica | Entre €500 ¢ €1000; | 5 3,28 | ,418 | 1,084 | ,582
Mais de €1000. 4 2,88 | ,771
Menos de €500; 17 | 2,96 | ,568
Educacdo Visual Entre €500 ¢ €1000; | 5 3,30 | ,401 | 2,385 | ,303
Mais de €1000. 4 2,97 | 524
Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Da observacdo do Quadro 53 podemos constatar que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas. Contudo, verificamos que 0s jovens provenientes de
agregados familiares com menores rendimentos obtém pontuacGes mais elevadas na
disciplina de Ciéncias da Natureza (M =3,07) e pontuacGes mais baixas na disciplina de
Portugués (M = 2,80). Por outro lado, os jovens cujas familias auferem de rendimentos
mensais entre os 500 e os 1000 euros consideram a disciplina de Inglés como sendo a

mais Gtil (M =3,38) e a disciplina de Matematica como a menos util (M =3,03).

Os jovens oriundos de familias com mais rendimentos obtiveram pontuacGes mais
elevadas na disciplina de Matematica (M =3,03) e mais baixas na disciplina de
Portugués (M = 2,78).

De seguida apresentamos os resultados obtidos para os indices compositos.
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Quadro 54 Comparagao dos resultados nos indices compositos, em funcéo do nivel econémico

Indice Composito Nivel Econédmico N | Média | dp r p
1.4V . da disciplina X Menos de €500; 32| 3,84 952
- voupreasar ¢a qiscipiina A s¢ Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 4,27 | 654 | 3,050 | ,218
quiser ter um emprego nesta area Mais de €1000 15| 4.19 915
A A e . . Menos de €500; 32| 3,77 776
2.“A disciplina X ¢ uma disciplina Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 4,01 | 533 | 5,087 | ,079
necessaria para a vida Mais de €1000 15 | 424 | ;730
Menos de €500; 32| 3,78 743
3.“Estudar a disciplina X é muito util” Entre €500 e €1000; 18| 3,98 | 535 | ,739 | ,691
Mais de €1000. 15| 3,93 ,806
. A Menos de €500; 32| 2,24 810
€A A 1s ~ ; ) ,
4.“A disciplina X “.a‘l’lte“.‘d”[‘,portanc'a Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 2,10 | ,941 | 864 | 649
para a minfa vica Mais de €1000. 15| 201 | ;773
5.“Saber a disciplina X néo é Menos de €500; 32| 2,36 | ,850
importante para o meu futuro Entre €500 ¢ €1000; 18 | 2,20 938 | ,301 | ,860
emprego” Mais de €1000. 15| 2,25 , 765
A Atee e - e Menos de €500; 32| 2,27 ,939
.74 disciplina X ndo tom utilidade no | poire 500 ¢ €1000; | 18 | 1,96 | 805 | 2,501 | 274
@ Mais de €1000. 15| 1,83 | 632
P .o Menos de €500; 32| 2,24 | 1,034
7.“86 estudo (estudava) a disciplina X | p o500 e1000; | 18 | 2,14 | ,899 | 701 | 704
porque ¢ (era) obrigatorio Mais de €1000. | 15| 1.92 | 770
8.”Se tivesse boas notas a disciplina X Menos de €500; 32| 2,88 | 1,008
as pessoas iriam pensar que sou muito Entre €500 e €1000; 18 | 3,24 ,753 | 1,836 | ,399
inteligente” Mais de €1000. 15| 3,03 ,992

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Verificamos que ndo existem diferencas estatisticamente significativas. Todavia,
podemos retirar alguns aspectos importantes: os jovens pertencentes a familias de
baixos rendimentos obtém pontuacGes mais elevadas nos indices 1 (“Ter emprego na
area” M = 3,84), 2 (“Necessidade para a vida” — M = 3,77), 3 (“ Utilidade” - M =
3,78).

Os jovens cujo rendimento mensal do agregado familiar € mais alto (Acima de 1000
euros) obtém pontuagdes mais elevadas nos indices 1 (“Ter emprego na area” — M =
4,19) e 2 (“Necessidade para a vida” — M =4,23), tal como os jovens cujas familias
recebem entre 500 e 1000 euros/més: indices 1 (“Ter emprego na area” M = 4,27) ¢ 2
(“Necessidade para a vida” — M = 4,01).

Ao analisarmos o nivel econémico dentro do grupo de jovens pertencentes ao “Percurso
Normal” (cf. Quadro 55) encontramos uma diferenga estatisticamente significativa no
indice compdsito 2 “Necessidade para a vida” (p = ,020), com os jovens provenientes de
agregados familiares com maiores rendimentos a obterem pontuages mais elevadas.
Para além disso, verificamos que estes jovens obtém pontuagdes mais elevadas nos

indices: “Ter emprego na area” (M =4,58), “Necessidade para a vida” (M = 4,60) e
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“Utilidade” (M =4,27). Por outro lado, os jovens oriundos de nucleos familiares que
recebem menos de 500 euros por més obtém pontuacOes mais elevadas, do que os
jovens provenientes dos outros agregados familiares, nos indices: “Sem importancia
para a vida” (M =1,87), “Sem utilidade no dia-a-dia” (M =1,91) e “Estudo obrigatorio”
(M =2,04).

Os alunos cujas familias auferem de um rendimento mensal entre os 500 e os 1000
euros obtém pontuages mais elevadas nos indices: “Sem importancia para o futuro
emprego” (M = 1,97) e “Sindénimo de inteligéncia” (M = 3,17), comparativamente aos

jovens cujo nacleo familiar aufere de outro tipo de rendimentos.

u a u indi jsitos, unca fvi dmico,
adro 55 Comparacao dos resultados nos indices compasitos, em func¢ao do nivel econémico, no
grupo “Percurso Normal”

indice Composito Nivel Econdémico N | Media | dp r p

Menos de €500; 15| 4,43 ,595
Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 4,52 545 | 472 | ,790
Mais de €1000. 11| 4,58 ,517

1.“Vou precisar da disciplina X se quiser
ter um emprego nesta area”

Menos de €500; 15| 3,92 ,684
Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 4,14 544 | 7,776 | ,020
Mais de €1000. 11| 4,60 ,358

2. “A disciplina X é uma disciplina
necessaria para a vida”

Menos de €500; 15| 4,00 581
3. “Estudar a disciplina X é muito util” | Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 4,12 513 | 1,588 | ,452
Mais de €1000. 11| 4,27 | 615

Menos de €500; 15| 1,87 554
Entre €500 e €1000; | 13 | 1,74 776 | 594 | ,743
Mais de €1000. 11| 1,80 127

4. “A disciplina X nio tem importincia
para a minha vida”

Menos de €500; 15| 1,96 ,647
Entre €500 e €1000; | 13 | 1,97 ,916 ,020 | ,990
Mais de €1000. 11| 1,89 ,501

5. “Saber a disciplina X nio é importante
para o meu futuro emprego”

Menos de €500; 15| 1,91 ,848
Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 1,71 715 | 736 | ,692
Mais de €1000. 11| 1,60 ,559

6. “A disciplina X nao tem utilidade no
dia-a-dia”

Menos de €500; 15| 2,04 ,951
Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 1,85 722 | ,837 | ,658
Mais de €1000. 11| 1,64 ,625

7.4S6 estudo (estudava) a disciplina X
porque é (era) obrigatério”

8.”Se tivesse boas notas a disciplina X as Menos de €500; 15| 2,96 | 1,336
pessoas iriam pensar que sou muito Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 3,17 739 | 111 | 946
inteligente” Mais de €1000. 11| 3,09 | 1,349

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Analisando o grupo “Abandono Escolar”, quanto ao nivel econémico (cf. Quadro 56),
ndo encontramos diferencas estatisticamente significativas. Contudo, verificamos que os
jovens provenientes de familias com menos rendimentos obtém pontua¢fes mais
elevadas nos indices: “Necessidade para a vida” (M =3,64), “Utilidade” (M =3,58). Os
jovens oriundos de familias cujo rendimento mensal oscila entre os 500 e os 1000 euros
obtém pontuagdes mais elevadas nos indices:“Ter emprego na area” e “Utilidade” (M =

3,60) e “Necessidade para a vida” (M = 3,68). Finalmente, 0s jovens cujo agregado
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familiar aufere de rendimentos acima dos 1000 euros/més, obtém pontuacdo mais

elevada nos indices “Sem importincia para o futuro emprego” (M =
“Necessidade para a vida” (M = 3,25).

3,25) e

Quadro 56 Comparagcao dos resultados nos indices compdsitos, em funcao do nivel econémico, no
grupo “Abandono Escolar”

2

indice Composito Nivel Econdmico N | Média | dp X p
1.“Vou precisar da disciplina X se quiser Menos de €500; 7] 33 914
) PR Entre €500 ¢ €1000; | 5 | 3,60 ,400 | 1,002 | ,606
fer um emprego nesta area Mais de €1000. 4| 310 | 931
A A e . .o Menos de €500; 17 | 3,64 ,849
2. “A disciplina X ¢ uma disciplina | p 6500 €1000; | 5 | 3,68 | ,363 | 2,199 | 333
necessaria para a vida Mais de €1000. | 4 | 325 | 526
Menos de €500; 17 | 3,58 827
3. “Estudar a disciplina X ¢ muito til” Entre €500 e €1000; | 5 3,60 424 | 4,202 | 122
Mais de €1000. 4 3,00 432
4. “A disciplina X n&o tem importancia Menos de €500 171 2,56 | 872
para a minha vida” Entre €500 e €1000; | 5 3,04 ,654 | 1,277 | 528
Mais de €1000. 4 2,60 ,632
5. “Saber a disciplina X nao é impo”rtante En%:%(;so((i)eeeéi)(())éo; 157 3:;3 :?gg 2,975 | 226
para o meu futuro emprego Mais de €1000. | 4 | 3,25 | ,300
e 1. - - Menos de €500; 17 | 2,59 ,921
O "A disciplina X ndo fem utilidade 00| gye €500 ¢ €1000; | 5 | 260 | 707 | 070 | 966
a-a-dia Mais de €1000. | 4 | 245 | 342
Car e 1. Menos de €500; 17| 2,41 | 1,101
7786 estudo (estudava) a disciplina X1 gore es00 e €1000; | 5 | 292 | 912 | 1,565 | 457
porque € (era) obrigatorio Mais de €1000. | 4 | 2,70 | ,600
8.”Se tivesse boas notas a disciplina X as Menos de €500; 17| 2,80 ,628
pessoas iriam pensar que sou muito Entre €500 ¢ €1000; | 5 | 3,44 841 | 2,574 | 276
inteligente” Mais de €1000. 4 2,85 ,790

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Em sintese, ao analisarmos a instrumentalidade percebida de algumas disciplinas do

curriculo escolar, verificAmos o seguinte:

- Os jovens em situacdo de abandono escolar consideram as disciplinas de Inglés e
Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica como tendo maior utilidade que as outras

disciplinas do curriculo escolar;

- Os alunos do 7° e do 8° ano observam maior utilidade na disciplina de Educacao

Visual;

- Quer os jovens do grupo “Abandono Escolar”, quer os do grupo “Percurso Normal”
percepcionam menor instrumentalidade na disciplina de Portugués, nomeadamente o

primeiro, sendo as diferencas encontradas, estatisticamente significativas;
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- Ha diferencas estatisticamente significativas, ao analisarmos os indices comp0sitos: 0s
jovens do “Percurso Normal” consideram que ter classificacOes elevadas as varias
disciplinas faz com que as outras pessoas lhes atribuam mais capacidades e inteligéncia;
Os rapazes em abandono escolar percepcionam pouca utilidade do curriculo escolar
para 0 presente e para o futuro; os rapazes que prosseguem os estudos valorizam as
disciplinas escolares por percepcionarem utilidade para a sua vida e acreditam que os
outros individuos consideram que quem tem melhores resultados escolares é mais

inteligente;

As raparigas em situacdo de abandono escolar percepcionam menor utilidade das
disciplinas escolares no dia-a-dia e consideram-nas pouco importantes para a sua vida.
Por outro lado, as jovens que frequentam a escola consideram que o curriculo escolar é
importante se quiserem ter um emprego em determinada area e que este é importante

para a vida.

- N&@o encontramos diferencas estatisticamente significativas quando comparamos o
nivel econdmico com a instrumentalidade percebida de algumas disciplinas do contexto
escolar e com os indices compdsitos. Contudo, constatamos que 0s jovens de maiores
rendimentos consideram que as disciplinas de Matemaética e Educacdo Visual sdo
dotadas de maior instrumentalidade. Os jovens cujo agregado familiar tem menos
rendimento mensal acreditam que a disciplina de Ciéncias da Natureza /Fisico-Quimica
é a mais util. Por outro lado, no que diz respeito aos indices compositos verificamos que
0S jovens com menos posses consideram que as disciplinas do curriculo escolar séo
importantes se quiserem ter um emprego na area, S80 necessarias para a vida e tém
utilidade no dia-a-dia . Os jovens com mais rendimentos acreditam que as disciplinas
escolares sdo mais necessarias para a vida e sdo importantes para encontrar emprego no

futuro.

Por outro lado, os jovens dos 7° e 8° anos com maiores rendimentos familiares
consideram que as disciplinas do curriculo escolar sdo necessarias para a vida (diferenca
estatisticamente significativa). No grupo dos jovens em situagcdo de abandono escolar

ndo encontramos diferencas estatisticamente significativas.
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5.3. Contextos de Suporte

No que diz respeito aos contextos de suporte, os resultados estdo apresentados nos

quadros seguintes:

5.3.1. Comparacdo dos resultados obtidos nos contextos de suporte em funcéo do

percurso escolar (“Percurso Normal” e “Abandono Escolar’)

Quadro 57 Resultados da amostra no grupo “Abandono Escolar”, relativamente ao suporte
percebido nos varios contextos

Contextos de Suporte N min max média dp
Pais 30 1 5 2,88 ,816
Professores 30 2 5 3,01 ,625
Colegas 30 1 5 3,05 ,927
Auxiliares de Acgdo Educativa 30 1 5 2,80 ,838
Psicologo Escolar 30 1 5 2,23 1,073

Quadro 58 Resultados da amostra no grupo “Percurso Normal”, relativamente ao suporte
percebido nos varios contextos

Contextos de Suporte N min max média dp
Pais 39 3 4 3,51 ,509
Professores 39 2 5 3,55 ,694
Colegas 39 1 5 3,69 1,126
Auxiliares de Accdo Educativa 39 1 5 2,81 1,100
Psicélogo Escolar 39 1 5 1,72 1,191

Observando os dois quadros anteriores podemos constatar que o grupo ‘“Percurso
Normal” apresenta médias superiores em todos os contextos de suporte (M = 3,51; M =
3,55; M = 3,69; M = 2,81) excepto no suporte transmitido pela figura do Psicélogo (M
= 1,72). Neste contexto, o grupo “Abandono Escolar” obtém uma pontuagdo mais
elevada (M = 2,23).

Verificamos, igualmente, que tendencialmente existem valores superiores a média em
ambos 0s grupos e em todos o0s contextos de suporte, com excepgédo dos valores obtidos
pelo Psicologo Escolar, particularmente nos sujeitos pertencentes ao grupo “Percurso
Normal”. Ou seja, no geral, os jovens percepcionam bastante apoio da parte das pessoas

que circundam a sua aprendizagem escolar.

Efectuando a comparagdo entre os dois grupos (cf. Quadro 59), verificamos que as

diferencas ndo sdo estatisticamente significativas. Quer o grupo “Abandono Escolar”,
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quer o grupo “Percurso Normal” percepcionam apoio ¢ suporte dos agentes sociais

presentes no seu ambiente.

Quadro 59 Comparacao dos dois grupos de percurso escolar, relativamente ao suporte percebido
nos varios contextos

Contextos de

Suporte Grupo N media dp t p
: AE 30 2,81 ,816
Pais PN 39 3,51 500 3,957 ,060
AE 30 3,01 ,625
Professores PN 39 3.55 694 3,336 ,358
AE 30 3,05 927
Colegas PN 39 3,69 1126 2,506 ,065
Auxiliares de AE 30 2,80 838 - 050 166
Accdo Educativa PN 39 2,81 1,100 ’ ’
- AE 30 2,23 1,073
Psicologo Escolar PN 39 172 11901 -1,860 ,220

Teste t de student para amostras independentes

5.3.2. Comparacdo dos resultados nos contextos de suporte, em funcdo do género

Analisando os diversos contextos de suporte considerados neste estudo, encontramos

diferencas com significado estatistico entre os géneros, que passamos a explicar com

base no quadro 60:

Quadro 60 Resultados da amostra relativamente ao suporte percebido nos varios contextos,
segundo o género

Contextos de Masculino Feminino y ;
Suporte n Meédia dp n Média dp
Pais 49 3,24 711 19 3,30 , 759 418,000 515
Professores 49 3,27 ,660 19 3,47 ,836 382,500 | ,256
Colegas 49 3,16 ,932 19 4.09 1,194 | 226,500 | ,001
Auxiliares de
Accéo 49 2,78 931 19 2,93 1,125 | 428,500 ,608
Educativa
Psicologo | /9 186 1061 | 19 216 1425 | 430500 | 605
Escolar

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

Analisando o Quadro 60, verificamos que as raparigas obtém pontuacdes mais elevadas

em todos os contextos de suporte do que os rapazes. Contudo, encontramos apenas uma
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diferenca com significado estatistico no contexto de suporte “colegas” (p = ,001). Ou
seja, as raparigas percepcionam os colegas como sendo o grupo da parte de quem
sentem mais apoio na escola, ao contrario dos rapazes, para quem o contexto dos pares é

0 que apresenta pontuagdes mais baixas.

5.3.3. Comparacdo dos resultados em funcéo do tipo de percurso escolar nos sujeitos

do género masculino e feminino, respectivamente

Ao analisarmos a existéncia de diferencas na percepcdo de apoio por parte dos
diferentes contextos de suporte em fungédo do tipo de percurso escolar, respectivamente
nas sub-amostras masculina e feminina, verificamos que as diferencas encontradas se

registam apenas no grupo dos rapazes (cf. quadros 61 e 62).

Quadro 61 Comparacao dos resultados nos contextos de suporte, em funcdo do tipo de percurso
escolar nos sujeitos do género masculino

o | S [ [weaa| @ | U | 4
Pais o > gg? :gig 165,000 | ,007
Professores 'FA,‘I\E] 32 228 ggg 177,500 | ,014
Colegas o > g:gi 1”705753 220,000 | NS
A?g%)((nl_gglrjeczgi(\e/a o éi ggg 1’?06266 276,000 | NS
AR BRI AP

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

Quadro 62 Comparacao dos resultados nos contextos de suporte, em fungdo do tipo de percurso
escolar nos sujeitos do género feminino

Contextos de Situacgado

Suporte Escolar N Media | dp U p
Pais ﬁﬁ 145 gg; 1,;115582 11,000 | NS
Professores ﬁﬁ 145 ggj ggg 11000 | NS
Colsss | GN | g5 | oo | ot | B0 | NS
A&%ﬁ{ggzﬁgia on 5 ggg 1’,722202 25500 | NS
oo | ne | x| 20 20| g | s

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes
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Relativamente ao grupo dos rapazes encontramos diferencas estatisticamente
significativas entre o grupo “Percurso Normal” e o grupo “Abandono escolar”. As
diferencas manifestam-se no suporte/apoio percebido pelos sujeitos relativamente aos
pais, aos professores e ao Psicologo. No que diz respeito aos dois primeiros contextos
de suporte, estes sdo percebidos como mais apoiantes na situagdo escolar “Percurso
Normal”. Em contrapartida, na situacdo “Abandono Escolar” os sujeitos percepcionam
0 psicologo da escola como figura de apoio e suporte, mais do que os da condicdo
“Percurso Normal”. Em relagdo ao grupo feminino, apesar de existirem diferencas entre
as medias das duas situacdes escolares, que sdo sempre mais elevadas na condicéo

“Percurso Normal”, essas diferencas ndo alcancaram o nivel de significancia estatistica.

5.3.4. Comparacéo dos resultados obtidos em func¢éo do nivel econémico

Ao analisarmos a percepc¢do de apoio em fungdo do nivel econdmico, identificamos a
existéncia de diferencas estatisticamente significativas relativamente ao contexto de

suporte “Pais” (p =,015) que podemos observar no quadro 63.

Quadro 63 Comparacdo dos resultados nos contextos de suporte, em fungdo do nivel econémico

2

Contexto de Suporte Nivel Econdmico N | Média | dp X p
Menos de €500; 32| 3,07 722
Pais Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 3,46 | ,654 | 8,414 | ,015

Mais de €1000. 15| 3,55 ,580
Menos de €500; 32| 3,18 ,684
Professores Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 3,53 ,598 | 3,415 | ,181
Mais de €1000. 15| 3,45 ,916
Menos de €500; 32| 3,52 | 1,106
Colegas Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 3,22 ;996 | 1,030 | ,598
Mais de €1000. 15| 3,47 1,302
Menos de €500; 32| 2,73 ,906
Auxiliares de Acgdo Educativa | Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 2,87 | 1,017 | ,641 | ,726
Mais de €1000. 15| 2,93 1,255
Menos de €500; 32| 1,94 | 1,045
Psicdlogo Entre €500 ¢ €1000; | 18 1,72 1,074 | ,821 | ,663
Mais de €1000. 15| 2,07 1,387

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Analisando o quadro 63 verificamos que os jovens provenientes de agregados familiares
cujo rendimento mensal ultrapassa os 1000 euros obtém pontuagdes mais elevadas nos
contextos de suporte “Pais” (M =3,55), “Auxiliares de Ac¢ao Educativa” (M =2,93) e
“Psicologo” (M =2,07), comparativamente aos jovens proveneinetes dos outros nucleos
familiares. Contudo, e como ja foi afirmado anteriormente, as diferencas séo
estatisticamente significativas para o apoio percebido dos pais. Por outro lado, 0s

professores sdo percepcionados como mais apoiantes pelos jovens cujas familias
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recebem entre 500 e 1000 euros mensais (M =3,53). Os colegas sdo percepcionados
como maior fonte de apoio e suporte pelos jovens pertencentes a nucleos familiares

cujos rendimentos sdo mais baixos (M =3,52).

Ao dividirmos a amostra em dois perfis académicos, verificamos que no grupo percurso
normal (cf. Quadro 64) existe uma diferenca estatisticamente significativa no que diz
respeito ao contexto de suporte pais (p = ,008), com 0s jovens provenientes de meios
familiares com mais rendimentos a obterem pontuacGes mais elevadas (M = 3,77).
Alids, estes jovens obtém pontuagdes mais elevadas em todos os contextos de suporte,
Professores (M =3,83), Auxiliares de Accado Educativa (M =3,12) e Psicologo Escolar
(M = 2,18), excepto no contexto Colegas (M = 3,84). Por outro lado, os alunos com
menores rendimentos consideram que os colegas sdo os elementos fornecedores de
maior apoio (M =3,90). Os jovens cujas familias recebem entre 500 e 1000 euros
mensais, percepcionam maior apoio da parte dos pais (M = 3,66), relativamente aos

outros contextos de suporte.

Quadro 64 Comparacao dos resultados nos contextos de suporte, em fungdo do nivel econémico no
grupo “Percurso Normal”

2

Contexto de Suporte Nivel Econdmico N | Média | dp X p
Menos de €500; 15| 3,19 443
Pais Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 3,66 | ,477 | 9,591 | ,008

Mais de €1000. 11| 3,77 421
Menos de €500; 15| 3,33 ,681
Professores Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 3,58 ,624 | 3,938 | ,140
Mais de €1000. 11| 3,83 142
Menos de €500; 15| 3,90 ,990
Colegas Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 3,31 | 1,119 | 2,442 | ,295
Mais de €1000. 11| 3,84 | 1,302
Menos de €500; 15| 2,51 916
Auxiliares de Acgéo Educativa | Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 2,90 | 1,109 | 2,472 | ,290
Mais de €1000. 11| 3.12 | 1,302
Menos de €500; 15| 1,67 976
Psicélogo Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 1,38 961 | 2,425 | ,297
Mais de €1000. 11| 2,18 | 1,601

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Relativamente aos jovens em situacdo de abandono escolar (cf. Quadro 65), ndo
identificamos diferencas estatisticamente significativas no que diz respeito ao nivel
econdémico. Apesar disso, constatimos que 0s jovens provenientes de familias com
maiores rendimentos obtém uma pontuacdo mais elevada no contexto de suporte pais
(M = 2,94). Por outro lado, consideram como menos apoiante o Psicélogo Escolar (M
=1,75). No que concerne aos jovens cujo agregado familiar aufere de quantias mensais

entre 0s 500 e os 1000 euros, verificAmos que identificam os professores (M =3,40) e 0s
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Colegas (M = 3,00) como o0s contextos que prestam maior suporte. Consideram,
igualmente que o Psicologo Escolar fornece menor apoio (M = 2,60). Finalmente, os
jovens provenientes de nucleos familiares com menores rendimentos mensais obtiveram

pontuacdes mais elevadas nos contextos colegas (M =3,19) e Professores (M = 3,04).

Quadro 65 Comparagcao dos resultados nos contextos de suporte, em fungdo do nivel econémico no
grupo “Abandono Escolar”

Contexto de Suporte Nivel Econdmico | N | Média | dp Y p
Menos de €500; 17| 2,96 ,901
Pais Entre €500 ¢ €1000; | 5 | 2,93 | ,803 | ,052 | ,974

Mais de €1000. 4 2,94 ,545
Menos de €500; 17 | 3,04 ,579
Professores Entre €500 ¢ €1000; | 5 3,40 ,569 | 5,468 | ,065
Mais de €1000. 4 2,41 ,313
Menos de €500; 17 3,19 | 1,123
Colegas Entre €500 € €1000; | 5 | 3,00 ,612 | 2,533 | ,282
Mais de €1000. 4 2,44 ,657
Menos de €500; 17 | 2,92 ,878
Auxiliares de Acgéo Educativa | Entre €500 ¢ €1000; | 5 2,80 ,837 | ,947 | ,623
Mais de €1000. 4 2,42 | 1,101
Menos de €500; 17| 2,18 | 1,074
Psicdlogo Entre €500 € €1000; | 5 2,60 ,894 | 1,896 | ,387
Mais de €1000. 4 1,75 ,500

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Em resumo, ao analisarmos 0s contextos de suporte, constatimos que:

- Os jovens que frequentam os 7° e 8° anos obtém pontuacbes mais elevadas em todos
0s contextos (pais, professores, colegas, auxiliares de accdo educativa), excepto no que
diz respeito ao psicdlogo escolar, que é percepcionado como mais apoiante pelo grupo

“Abandono Escolar”;

- Existem diferengas estatisticamente significativas quando comparamos 0 Sexo
masculino com o sexo feminino. Ou seja, as raparigas percepcionam o grupo de pares
como o fornecedor de maior apoio, contrariamente aos rapazes que o consideram como

0 grupo menos apoiante;

- Os rapazes gque prosseguem o0s estudos sentem maior suporte/apoio da parte de pais e
professores. Por outro lado, os jovens em abandono escolar percepcionam o psicologo

como figura de maior apoio. Estas diferencas sdo estatisticamente significativas.

- As raparigas do grupo “Percurso Normal” obtiveram pontuagdes mais elevadas em

todos os contextos de suporte.
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- Os jovens oriundos de agregados familiares com rendimentos mais elevados
percepcionam os pais como fonte de maior suporte (esta diferenca é estatisticamente

significativa), contrariamente aos jovens com menores rendimentos.

- Os jovens que frequentam a escola (“Percurso Normal”) e pertencem a familias cujos
rendimentos mensais ultrapassam os 1000 euros percepcionam maior apoio da parte dos

Pais, sendo esta diferenca estatisticamente significativa.

- Nao existem diferengas estatisticamente significativas no grupo “Abandono Escolar”,
quando comparamos 0 nivel economico. Apesar disso, verificamos que 0s jovens
provenientes de familias com mais rendimentos consideram os pais como a maior fonte
de apoio. Aqueles cuja familia possui rendimentos entre os 500 e os 1000 euros
obtiveram pontuac@es mais elevadas no contexto de suporte nos contextos de suporte
“Professores” e “Colegas”. Os jovens provenientes de agregados familiares com menos
rendimentos consideram os colegas e os professores como 0s contextos que fornecem

maior apoio.

5.4. Tipos de Objectivos de Realizacdo

Procedemos agora a apresentacdo dos resultados referentes aos tipos de objectivos de
realizacdo. Foram avaliados trés tipos de objectivos: objectivos de mestria, objectivos

de resultado-aproximacao e objectivos de resultado-evitamento.

5.4.1. “Comparacdo dos resultados no tipo de objectivos de realizacdo, em funcéo do

percurso escolar (“Abandono Escolar” e “Percurso Normal”)

Apresentamos de seguida os resultados para o grupo “Abandono Escolar”.

Quadro 66 Resultados da amostra no grupo “Abandono Escolar”, relativamente ao tipo de
objectivos de realizagédo

Objectivos N min max média dp
Mestria 30 2 5 3,12 ,890
Resultado-Aproximacéo 30 1 5 3,13 ,957
Resultado-Evitamento 30 1 5 3,24 ,926

Como ¢é possivel observar no quadro anterior, o grupo “Abandono Escolar” apresenta
valores mais elevados nos objectivos de resultado-evitamento (M = 3,24) e mais baixos

nos objectivos de mestria (M = 3,12).

Observemos agora os resultados relativos ao grupo “Percurso Normal”.

157



Capitulo V

——

Quadro 67 Resultados da amostra no grupo “Percurso Normal”, relativamente ao tipo de
objectivos de realizagédo

Objectivos N min max média dp
Mestria 39 2 5 3,53 ,615
Resultado-Aproximacao 39 1 5 3,38 ,937
Resultado-Evitamento 39 1 5 3,67 1,185

Tal como no grupo “Abandono Escolar”, também no grupo “Percurso Normal” a média
mais elevada localiza-se nos objectivos de resultado-evitamento (M = 3,67). Por outro
lado, a pontuagdo mais baixa diz respeito aos objectivos de resultado-aproximacao (M =
3,38). Estes resultados ndo séo coincidentes com alguns estudos efectuados em Portugal
sobre esta tematica. Por exemplo, numa investigacdo realizada por Paixdo e Borges
(2005) com alunos do 9° ano de escolaridade, as autoras verificaram que este grupo de
sujeitos apresenta uma orientacdo predominante para 0s objectivos de mestria, 0 que

pode ser um indicador de uma relacdo saudavel com as exigéncias escolares.

Quando comparados os resultados obtidos pelos dois grupos, verificamos que o0s
sujeitos da condi¢do “Percurso Normal” obtém pontuagdes mais elevadas nos trés tipos
de objectivos do que os jovens em situacdo de abandono escolar. Contudo, as diferencas

identificadas sdo estatisticamente significativas apenas para 0s objectivos de mestria.

Quadro 68 Comparagéo dos resultados no tipo de objectivos de realizagdo, em funcéo do percurso

escolar
Objectivos Grupo N média dp t p
Mestria N o gég :gig 2248 | 028
e LD | e | e
pevede | 2 | B | 2 | o | | o

Teste t de student para amostras independentes
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5.4.2. Comparacao dos resultados no tipo de objectivos de realiza¢do, em funcao do

género

Quando efectuamos uma comparacao entre 0s géneros pudémos observar que 0 grupo
dos rapazes obtém pontuacfes mais elevadas nos objectivos de mestria (M=3,37) e nos
objectivos de resultado-aproximacdo (M=3,35). O grupo das raparigas apresenta
resultados mais elevados nos objectivos de resultado-afastamento (M= 3,63). Contudo,

ndo constatdmos a existéncia de diferencas com significado estatistico entre os dois

grupos.

Quadro 69 Resultados da amostra relativamente ao tipo de objectivos de realizacéo, segundo o

género
Masculino Feminino
Objectivos _ _ U p
n Média dp n Média dp
Mestria 49 3,37 792 19 3,35 , 707 | 454,000 | ,879
Resultado- | /g 535 900 | 19 305 1,026 | 384500 | 265
Aproximacgao
Resultado- | o 545 1067 | 19 363 1201 | 4185500 | 518
Afastamento

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

5.4.3. Comparacdo dos resultados em funcdo do tipo de percurso escolar nos sujeitos

do género masculino e feminino, respectivamente

Ao considerarmos apenas a sub-amostra masculina, procedemos a comparacgéo entre 0s

rapazes da condi¢do “Abandono Escolar” e os rapazes da condi¢do “Percurso Normal” e

obtivemos os resultados que passamos a apresentar no Quadro 70:

Quadro 70 Comparagdo dos resultados no tipo de objectivos de realizagdo, em fungdo do tipo de
percurso escolar nos sujeitos do género masculino

Objectivos | SUa¢a0 N | Media | dp U 0
Mestria e ;i gég 22; 208,500 | NS
AE?Z?(Iiﬁgga:lo ﬁﬁ 3451 géé gjé 199,500 | ,043
SN WL

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

No Quadro 71 podemos observar a comparagdo entre os dois percursos escolares,

relativamente ao genero feminino.
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Quadro 71 Comparagdo dos resultados no tipo de objectivos de realizacdo, em fun¢do do tipo de
percurso escolar nos sujeitos do género feminino

Objectivos | 1iuacdd N | Media| dp U o
Mestria ':"\El 145 ggg 1’524219 21,000 NS
A§$Zi:trﬁ§§éo o 5 gtl); 1,529261 28500 | NS
Evitaments BN 15 S0 | 150y | 18000 | NS

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

Observando os quadros anteriores verificamos a existéncia de diferengas apenas no
grupo masculino. Entre a situag@o “Percurso Normal” e a situagdo “Abandono Escolar”
existem diferencas estatisticamente significativas nos objectivos de resultado-
aproximacéo, relativamente aos quais obtém pontuacfes mais elevadas 0s sujeitos
pertencentes a condi¢do ‘“Percurso normal”. Relativamente a sub-amostra do género
feminino, as raparigas que estdo no percurso normal obtém pontuacdes mais elevadas
em todas as categorias de objectivos, excepto nos objectivos do tipo resultado-

aproximacdo. Apesar disso, as diferencas ndo tém significado estatistico.

5.4.4. Comparacéo dos resultados obtidos em funcédo do nivel econémico

Apresentamos de seguida os resultados obtidos na amostra total para os objectivos de

realizacdo, segundo o nivel econdmico do agregado familiar.

Quadro 72 Comparagao dos resultados no tipo de objectivos de realizacdo, em fun¢do do nivel

econémico
Objectivos de Realizagdo | Nivel Econémico N | Média | dp Y p
Menos de €500; 32| 3,33 , 799
Mestria Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 3,44 | ,758 | ,399 | ,819

Mais de €1000. 15| 3.33 ,756
Menos de €500; 32| 3,20 | 1,050
Resultado-Aproximacdo | Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 3,44 | ,840 | 1,115 | ,573
Mais de €1000. 15| 3,38 ,785
Menos de €500; 32| 341 | 1,122
Resultado-Evitamento | Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 3,87 ;751 | 1,944 | 378

Mais de €1000. 15| 3,47 | 1,252
Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Como podemos verificar pela analise do quadro 72 ndo foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas, no que diz respeito ao nivel econdémico. Contudo,
constatimos que o0s jovens pertencentes a familias cujo rendimento auferido

mensalmente se situa entre 0s 500 e os 1000 euros, obtém pontuacGes mais elevadas nos
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trés tipos de objectivos de realizacdo: Mestria (M = 3,44); Resultado - Aproximacéao (M
= 3,44); Resultado — Evitamento (M = 3,87). VerificAmos, igualmente, que o0s jovens
provenientes de agregados familiares com rendimentos inferiores obtém pontuacdes
mais baixas nos trés tipos de objectivos. Os jovens provenientes de familias com
rendimentos superiores a 1000 euros obtém pontuacdes mais elevadas nos objectivos do

tipo resultado-evitamento (M = 3,47)

Ao dividirmos a amostra segundo o perfil académico, “Percurso Normal” e “Abandono
Escolar”, verificamos que ndo existem diferencas estatisticamente significativas em
ambos os grupos. Contudo, como podemos observar no quadro 73 os alunos do 7° e do
8° ano cujas familias auferem de um rendimento mensal inferior a 500 euros, obtém
pontuacdes mais elevadas nos objectivos do tipo resultado-evitamento (M =3,58). Do
mesmo modo, os alunos provenientes de agregados familiares cujo rendimento oscila
entre 0os 500 e os 1000 euros, pontuam mais alto nos objectivos do mesmo tipo
(resultado-evitamento) (M = 3,95). Finalmente, os jovens oriundos de familias com
mais rendimentos obtém pontuagdes mais elevadas nos objectivos de mestria (M =
3,70).

Quadro 73 Comparagao dos resultados no tipo de objectivos de realizacéo, em funcéo do nivel
econémico no grupo “Percurso Normal”

Objectivos de Realizagdo | Nivel Econdmico N | Média | dp Y p
Menos de €500; 15| 3,40 ,692
Mestria Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 3,54 | ,754 | 1,275 | ,529

Mais de €1000. 11| 3,70 ,101
Menos de €500; 15| 3,27 | 1,048
Resultado-Aproximacdo | Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 3,33 933 | ,628 | ,731
Mais de €1000. 11| 3,58 ,831
Menos de €500; 15| 3,58 | 1,294
Resultado-Evitamento Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 3,95 ,848 | ,579 | ,749

Mais de €1000. 11| 3,45 | 1,401
Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Relativamente aos jovens em situacdo de abandono escolar (cf. Quadro 74) constatamos
gue aqueles que sdo provenientes de nucleos familiares com menores rendimentos
obtém pontuagdes mais elevadas nos objectivos de mestria (M = 3,27). Os jovens
oriundos de familias cujo rendimento mensal varia entre os 500 e os 1000 euros
pontuam mais alto nos objectivos do tipo resultado-aproximacao (M = 3,73). Por fim, os
jovens cujo rendimento familiar é superior a 1000 euros obtém pontuacdo mais elevada
nos objectivos do tipo resultado-evitamento (M = 3,50). No entanto, nenhuma destas

diferengas alcanga o nivel de significancia estatistica.
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Quadro 74 Comparagao dos resultados no tipo de objectivos de realizacao, em fungdo do nivel
econémico no grupo “Abandono Escolar”

Obijectivos de Realizagdo | Nivel Econdmico N | Média | dp Y p
Menos de €500; 17 | 3,27 ,899
Mestria Entre €500 ¢ €1000; | 5 | 3,20 | ,767 | 3,383 | ,184

Mais de €1000. 4 | 2,33 ,903
Menos de €500; 17 | 3,14 | 1,081
Resultado-Aproximacdo | Entre €500 ¢ €1000; | 5 | 3,73 | ,494 | 3,798 | ,150
Mais de €1000. 4 | 2,83 ,192
Menos de €500; 17 | 3,25 ,961
Resultado-Evitamento | Entre €500 ¢ €1000; | 5 3,67 ,408 | 1,415 | ,493
Mais de €1000. 4 | 3,50 ,882

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Em sintese, relativamente aos objectivos de realizacdo encontrdmos 0s seguintes

resultados:

- Tanto os jovens do grupo “Abandono Escolar” como os jovens de “Percurso Normal”

obtém pontuacGes mais elevadas nos objectivos de resultado-evitamento;

- Existem diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos relativamente
aos objectivos de mestria, com os jovens do “Percurso Normal” a obterem pontuagdes

mais elevadas;

- Os rapazes pontuam mais elevado nos objectivos de mestria e as raparigas nos
objectivos de resultado-evitamento;

- Existem diferencas estatisticamente significativas, quando comparamos o0 género com
a situacdo escolar. Isto é, os rapazes que frequentam a escola obtiveram pontuacfes

mais elevadas nos objectivos de resultado-evitamento;

- As raparigas do grupo “Percurso Normal” tém resultados superiores em todos os tipos
de objectivos, excepto nos objectivos do tipo resultado-aproximacdo, mas as diferencas

ndo sdo estatisticamente significativas.

-N&o existem diferencas estatisticamente significativas quando comparamos o tipo de

objectivos de realizacdo com o nivel economico.

- Os alunos do 7° e do 8° ano oriundos de familias com menos rendimentos e 0s alunos
provenientes de agregados familiares com rendimentos mensais entre os 500 e os 1000
euros obtiveram pontuagdes mais elevadas nos objectivos do tipo resultado-evitamento.
Pelo contrario, os alunos cujo rendimento familiar ultrapassa os 1000 euros pontuaram

mais alto nos objectivos de mestria. No grupo “Abandono Escolar”, este tipo de
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objectivos foi mais pontuado nos jovens pertencentes a familias com menores
rendimentos. Os objectivos de resultado-aproximacdo foram mais pontuados nos jovens
cujo agregado familiar recebe entre 500 e 1000 euros por més. Finalmente, os jovens
provenientes de familias com mais rendimentos obtiveram pontuacdes mais elevadas
nos objectivos do tipo resultado-evitamento. Apesar das diferencas encontradas, estas

ndo sdo estatisticamente significativas.

5.5. “Eus Possiveis”

Tal como j& referimos anteriormente, os “eus possiveis” podem incluir o “eu bem
sucedido”, o “eu criativo”, o “eu rico”, o “eu magro”, o “eu amado ¢ admirado” ou o
“eu s6”, o “eu deprimido”, o “eu incompetente”, o “eu alcodlico”, o “eu desempregado”
(Markus e Nurius, 1986, p. 954). Deste modo, no nosso estudo solicitamos aos sujeitos
que escrevessem trés coisas que gostariam que acontecessem no seu futuro pessoal
(“Eus Possiveis Positivos™) e trés coisas que ndo gostariam que acontecessem no seu
futuro pessoal (“Eus Possiveis Negativos™). Para analisarmos os “Eus Possiveis” criados

recorremos a uma metodologia qualitativa que ja descrevemos no ponto 4.3.1.4..

5.5.1. “Eus Possiveis Positivos”

5.5.1.1.Comparagdo dos resultados nos “eus possiveis” positivos, em fun¢do do

percurso escolar (“Abandono Escolar” e “Percurso Normal”)

Quadro 74 Resultados do grupo “Abandono Escolar” relativamente aos “Eus Possiveis” Positivos

Contetdo Frequéncia | % Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 32 38,6 Futuro Préximo 14 16,9
Saude 1 1,2 Futuro Distante 56 67,5
Interpessoal 14 16,9 | Futuro Muito Distante 12 14,5
Intrapessoal 6 7,2 Na&o classificado* 1 1,2
Tempos Livres 0 0,0
Manutencgao 21 25,3
Académico 8 9,6
Na&o classificado: 1 1,2
Total 83 100 83 100

! Consideramos como nio classificados os “eus possiveis” cujo contetdo e distancia temporal ndo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)
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Quadro 75 Resultados do grupo “Percurso Normal” relativamente aos “Eus Possiveis Positivos”

Conteudo Frequéncia | % Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 47 40,2 Futuro Proximo 36 30,8
Saude 9 7,7 Futuro Distante 64 54,7
Interpessoal 18 15,4 | Futuro Muito Distante 15 12,8
Intrapessoal 9 7,7 Na&o classificado: 2 1,7
Tempos Livres 1 0,9
Manutencao 19 16,2
Académico 14 11,9
N&o classificado 0 0,0
Total 117 100 117 100

! Consideramos como nio classificados os “eus possiveis” cujo contetdo e distancia temporal ndo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)

Analisando os Quadros 75 e 76, constatamos que na condi¢ao “Percurso Normal” a
maioria dos “eus possiveis” formulados sdo de contetdo ocupacional (40,2%), 0 mesmo
acontecendo com o0s sujeitos em abandono escolar (38,6%). Por outro lado, o contetdo
menos considerado pelos jovens das duas condigdes ¢ “tempos livres” (0,9% e 0,0%,
respectivamente). Ao nivel da distancia temporal, verificamos que em ambos 0s grupos
sdo imaginados mais “eus possiveis” num futuro distante — 2 a 10 anos (54,7% e 67,5%,

respectivamente).

Nos Quadros 77 e 78 podemos constatar os resultados para os grupos masculino e

feminino.

5.5.1.2 — Comparacao dos resultados nos “eus possiveis” positivos em fun¢do do

género

Quadro 76 Resultados da amostra para o sexo masculino, relativamente aos “Eus Possiveis”

positivos
Contetdo Frequéncia | % Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 62 43,9 Futuro Préximo 32 22,7
Saude 6 4,3 Futuro Distante 88 62,4
Interpessoal 21 14,9 | Futuro Muito Distante 19 13,5
Intrapessoal 11 7,8 Na&o classificado* 2 1,4
Tempos Livres 0 0,0
Manutencgao 30 21,3
Académico 11 7,8
Na&o classificado: 0 0,0
Total 141 100 141 100

! Consideramos como nio classificados os “eus possiveis” cujo contetido e distdncia temporal ndo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)
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Quadro 77 Resultados da amostra para o sexo feminino, relativamente aos “Eus Possiveis”

positivos
Conteudo Frequéncia | % Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 17 28,8 Futuro Proximo 18 30,5
Saude 4 6,8 Futuro Distante 32 54,2
Interpessoal 11 18,6 | Futuro Muito Distante 8 13,6
Intrapessoal 4 6,8 Na&o classificado: 1 1,7
Tempos Livres 1 1,7
Manutencao 9 15,3
Académico 12 20,3
N&o classificado 1 1,7
Total 59 100 59 100

! Consideramos como nio classificados os “eus possiveis” cujo contetdo e distancia temporal ndo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)

Como podemos observar no Quadro 77, os rapazes criam mais “eus possiveis” positivos
relacionados com as areas “ocupacional” (43,9%) e de “manuten¢do” (21,3%). Em
oposigdo, “tempos livres” e “Satde” sdo as areas menos representadas (0,0% e 4,3%,
respectivamente). Quanto ao género feminino (cf. Quadro 78), podemos verificar que 0s
“eus possiveis” criados se incluem nas areas “ocupacional” (28,8%) e “académica”
(20,3%). Por outro lado, tal como aconteceu com os rapazes, foram criados menos “eus
possiveis” positivos relacionados com os “tempos livres” (1,7%) e com a “satde”

(6,8%).

No que diz respeito a distancia temporal, constatamos que quer o0 género masculino,
quer 0 género feminino imaginam mais “eus possiveis” positivos num futuro distante
(62,4% e 54,2%, respectivamente) e menos num futuro muito distante (22,7% e 13,6%,

respectivamente).
5.5.2. “Eus Possiveis Negativos”

5.5.2.1. Comparagdo dos resultados nos “eus possiveis” negativos em fun¢do do

percurso escolar (“Abandono Escolar” e “Percurso Normal”)

Os Quadros 79 e 80 reflectem os resultados para os “Eus Possiveis Negativos”

relativamente aos dois tipos de percurso escolar considerados neste estudo.
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Quadro 78 Resultados do grupo de “Abandono Escolar” relativamente aos “Eus Possiveis
Negativos”

Conteudo Frequéncia | % Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 19 27,1 Futuro Proximo 35 50,0
Saude 13 18,6 Futuro Distante 19 27,1
Interpessoal 13 18,6 | Futuro Muito Distante 15 21,5
Intrapessoal 7 10,0 Na&o classificado: 1 1,4
Tempos Livres 0 0,0
Manutencao 10 14,3
Académico 3 4,3
N&o classificado 5 7,1
Total 70 100 70 100

! Consideramos como nio classificados os “eus possiveis” cujo contetdo e distancia temporal ndo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)

Quadro 79 Resultados do grupo de “Percurso Normal” relativamente aos “Eus Possiveis
Negativos”

Conteado Frequéncia | % Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 32 28,8 Futuro Préximo 46 41,4
Saude 12 10,8 Futuro Distante 45 40,5
Interpessoal 27 24,3 | Futuro Muito Distante 18 16,2
Intrapessoal 14 12,6 Na&o classificado* 2 1,9
Tempos Livres 0 0,0
Manutencgéo 8 7,2
Académico 12 10,8
N&o classificado 6 55
Total 111 100 111 100

! Consideramos como ndo classificados os “eus possiveis” cujo contetido e distancia temporal ndo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)

Relativamente a criagdo de “eus possiveis” negativos constatamos que nos dois grupos a
geragdo deste tipo de “eus possiveis” é mais atenuada. Ou seja, 0s sujeitos elaboraram
menos “eus possiveis” negativos do que positivos. No grupo “Percurso Normal” os
sujeitos tendem a gerar “eus possiveis” negativos relacionados com a ocupacao (28,8%)
(Ex. “Nao quero ficar desempregado”), logo seguido das relagOes interpessoais (Ex.
“Perder a familia e os amigos”). Mais uma vez, ndo foram imaginados “eus possiveis”

cujo contelido se reporta a ocupagéo de tempos livres.

No que diz respeito aos jovens em situagdo de abandono escolar, notamos que estes néo
desejam para si “eus possiveis” negativos relacionados com a ocupagdo (27,1%). No
que concerne a distancia temporal, constatamos que os “eus possiveis” negativos sao
imaginados num futuro proximo em ambos o0s grupos (41,4% - Percurso Normal e 50%

- Abandono Escolar).
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5.5.2.2. Comparagdo dos resultados nos “eus possiveis’ negativos, em fungdao do

género

Como podemos verificar no Quadro 81 os rapazes tendem a ndo querer para 0 Seu
futuro pessoal proximo (43,7%) “eus possiveis” relacionados com a ocupagao (34,9%) e

na érea interpessoal (15,9%).

Quadro 80 Resultados da amostra para o género masculino, relativamente aos “Eus Possiveis”

negativos
Conteudo Frequéncia | % Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 44 34,9 Futuro Préximo 55 43,7
Saude 18 14,3 Futuro Distante 52 41,2
Interpessoal 20 15,9 | Futuro Muito Distante 19 15,1
Intrapessoal 15 11,9 Na&o classificado* 0 0,0
Tempos Livres 0 0,0
Manutencgéao 16 12,7
Académico 8 6,3
N&o classificado 5 4,0
Total 126 100 126 100

! Consideramos como nio classificados os “eus possiveis” cujo contetido e distancia temporal ndo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)

No que diz respeito as raparigas, constatamos (Quadro 82) que tém tendéncia para
recearem vivenciar no futuro proximo (47,3%), “eus possiveis” relacionados com a

relagdo com 0s outros (interpessoal) (36,4%), embora também gerem “eus possiveis”

negativos para outras categorias consideradas.

Quadro 81 Resultados da amostra para o género feminino, relativamente aos “Eus Possiveis”

negativos
Conteudo Frequéncia | % Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 7 12,7 Futuro Préximo 26 47,3
Saude 7 12,7 Futuro Distante 12 21,8
Interpessoal 20 36,4 | Futuro Muito Distante 14 25,5
Intrapessoal 6 10,9 Na&o classificado* 3 55
Tempos Livres 0 0,0
Manutencéo 2 3,6
Académico 7 12,8
Na&o classificado: 6 10,9
Total 55 100 55 100

! Consideramos como nio classificados os “eus possiveis” cujo contetudo e distancia temporal ndo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)

Sintetizando, ao analisarmos este parametro motivacional verificAmos que:

- Quer os jovens em situagdo de abandono escolar, quer os jovens do “Percurso

Normal” geram mais “eus possiveis” positivos de cardcter ocupacional e menos de
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caracter recreativo. Em ambos 0s grupos, os “eus possiveis” gerados sdo imaginados

num futuro distante (2 a 10 anos);

- Quando efectudmos a comparacdo entre géneros, constatdmos que 0s rapazes
imaginam mais ‘“eus possiveis” positivos nas areas ocupacional e de manuten¢do. As
raparigas geram mais “eus possiveis” de nivel ocupacional e académico. Ambos o0s

grupos gostariam que estes “eus possiveis” se concretizassem num futuro distante;

- A geracao de “eus possiveis” negativos foi mais atenuada do que a de “eus possiveis”

positivos;

- Os jovens dentro da escolaridade criam mais “eus possiveis” negativos de caracter
ocupacional e interpessoal. Os jovens em abandono escolar receiam mais vivenciar “eus
possiveis” negativos da area ocupacional. Em ambos os grupos os “eus possiveis”
negativos gerados sdo imaginados num futuro préximo, com maior saliéncia no grupo

“Abandono Escolar”;

- Quer rapazes, quer raparigas receiam vivenciar os “eus possiveis” negativos num
futuro proximo. O género masculino gerou mais “eus possiveis” negativos de caracter
ocupacional e interpessoal. As raparigas, por sua vez, criaram mais “eus possiveis” de

nivel interpessoal.

5.6. “Projectos Pessoais”

Foi solicitado aos participantes que escrevessem cinco projectos pessoais em que se
encontrassem envolvidos ou que estivessem cognitivamente presentes, e que depois 0s
analisassem relativamente a cinco dimensdes. A primeira tarefa pedida aos sujeitos foi
analisada em termos qualitativos, tendo a explicitacdo do procedimento adoptado sido
efectuada no ponto 4.5 deste trabalho. A segunda tarefa foi estudada em termos
guantitativos. Ou seja, analisdmos as pontuacdes (de 1 a 10) que o0s sujeitos atribuiram a
todos o0s projectos que imaginaram, para cada dimensdo (importancia, controlo,
dificuldade, resultado e opinido dos outros acerca da importancia), para depois

aplicarmos as estatisticas descritiva e inferencial.
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5.6.1. Analise qualitativa

Passamos de seguida a apresentar os resultados obtidos relativamente aos Projectos

Pessoais considerados pelos grupos “Abandono Escolar” e Percurso Normal” (Quadros

83 e 84):

Quadro 82 Resultados obtidos no grupo “Abandono Escolar” relativamente ao contetido e a
distancia temporal dos Projectos Pessoais

Contetdo Frequéncia | % | Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 36 27,9 Futuro Proximo 40 30,5
Saude 6 4,7 Futuro Distante 45 34,4
Interpessoal 26 20,2 | Futuro Muito Distante 45 34,4
Intrapessoal 3 2,3 Né&o classificado 1 0,7
Tempos Livres 24 18,6
Manutencgéo 26 20,2
Académico 8 6,2
N&o classificado: 0 0,0
Total 129 100 131 100

1 Consideramos como néo classificados os “projectos pessoais” cujo contetido e distancia temporal nao foi possivel apurar (Ex. letra

ilegivel)

Quadro 83 Resultados obtidos no grupo “Percurso Normal” relativamente ao contetido e a
distancia temporal dos Projectos Pessoais

Contetdo Frequéncia | % | Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 30 15,1 Futuro Préximo 144 72,4
Saude 10 5,0 Futuro Distante 34 17,1
Interpessoal 31 15,6 | Futuro Muito Distante 18 9,0
Intrapessoal 3 1,5 Né&o classificado 4 2,0
Tempos Livres 52 26,1
Manutencao 7 3,5
Académico 66 33,2
N&o classificado* 0 0,0
Total 199 100 199 100

! Consideramos como néo classificados os “projectos pessoais” cujo contetido e distincia temporal ndo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)

Através da andlise dos quadros anteriores, constatamos que 0s jovens em situacdo de
abandono escolar elaboram mais projectos pessoais de conteido ocupacional (27,9% -
Ex. “Criar uma empresa”), interpessoal (20,2% - Ex. “Namorar”) e de manutengdo
(20,2% - Ex. “Manter a minha vida estavel”). Estes projectos sdo pensados para um
futuro distante (a acontecer entre 2 e 10 anos) (34,4%), ou muito distante (a acontecer
depois de 10 anos) (34,4%).

Quanto aos jovens a frequentarem o 7° e o0 8° ano, verificamos que indicaram mais

projectos relacionados com as &reas académica (33,2% - Ex. “Ter boas notas”), de
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tempos livres (26,1% - “Ir jogar futebol”) e interpessoal (15,6% - “Respeitar os
professores”). De salientar que estes projectos sdo pensados para um futuro préximo
(72,4%).

Seguidamente analisamos, de forma separada os jovens do sexo masculino e as jovens
do sexo feminino, relativamente ao contetdo e a distancia temporal dos seus projectos

pessoais. Os resultados que obtivemos encontram-se nos Quadros 85 e 86.

Quadro 84 Resultados na sub-amostra do género masculino relativamente ao contetido e a distancia
temporal dos Projectos Pessoais

Contetdo Frequéncia | % | Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 53 22,7 Futuro Proximo 116 49,8
Saude 5 2,1 Futuro Distante 55 23,6
Interpessoal 44 18,9 | Futuro Muito Distante 59 25,3
Intrapessoal 6 2,6 Né&o classificado 3 1,3
Tempos Livres 56 24,0
Manutengéo 30 12,9
Académico 39 16,7
N&o classificado: 0 0,0
Total 233 100 233 100

! Consideramos como néo classificados os “projectos pessoais” cujo contetido e distincia temporal ndo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)

Quadro 85 Resultados na sub-amostra do género feminino relativamente ao contetido e a distancia
temporal dos Projectos Pessoais

Contetdo Frequéncia | % | Distancia Temporal | Frequéncia | %
Ocupacional 13 13,7 Futuro Proximo 66 69,5
Saude 11 11,6 Futuro Distante 23 24,2
Interpessoal 13 13,7 | Futuro Muito Distante 4 4,2
Intrapessoal 0 0,0 Né&o classificado 2 2,1
Tempos Livres 20 21,1
Manutencao 3 3,2
Académico 35 36,8
N&o classificado* 0 0,0
Total 95 100 95 100

! Consideramos como néo classificados os “projectos pessoais” cujo contetido e distincia temporal néo foi possivel apurar (Ex. letra
ilegivel)

Analisando os resultados obtidos para o grupo masculino (Quadro 85) verificamos que
elaboraram mais projectos pessoais relacionados com os tempos livres (24,0% - Ex. “Ir
visitar o Coliseu de Roma”), com aspectos ocupacionais (22,7% - Ex. “Ser convocado
para o jogo contra o Guarda”) e com as relagdes interpessoais (18,9% - “Conhecer
outras pessoas”). Os projectos referidos pelos jovens do género masculino séo

elaborados sobretudo para um futuro proximo (49,8%).
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Relativamente as raparigas constatamos que 0S Sseus projectos sdo de conteddo
essencialmente académico (36,8% - Ex. “Estudar para os testes”) e recreativo (21,1% -
“Passar férias em Angola”). As jovens ndo indicaram projectos do foro intrapessoal
(0,0%). Em termos de distancia temporal, verificamos que a maioria dos projectos que

as raparigas elaboraram se inscrevem num futuro préximo (69,5%).

5.6.2. Analise quantitativa

A nivel guantitativo estudamos a avaliagdo que 0s jovens efectuaram dos projectos que
elaboraram. Para o fazerem os sujeitos basearam-se em cinco dimensdes: importancia,
controlo, dificuldade, resultado e opinido dos outros acerca da importancia. Tal como ja
foi explicitado anteriormente, para calcularmos as pontuacfes obtidas nas cinco
dimensdes de avaliagdo, somamos o valor atribuido (de 0 a 10) a cada projecto, por cada
dimensdo. Por exemplo, na dimensdo Importancia, somamos o valor atribuido ao
projecto 1, com o valor atribuido ao projecto 2 e assim sucessivamente. Procedemos

deste modo para todas as dimensoes.

Ao analisarmos os dados obtidos, constatamos que a dimensdo em que a nossa amostra
obteve pontuac6es mais elevadas foi a Importancia (M = 8,77). A pontuagdo mais baixa
observou-se na dimensao dificuldade (M = 5,38). Um padrdo idéntico de resultado foi
observado nos grupos grupos “Percurso Normal” e “Abandono Escolar” em que o valor
mais elevado se verifica na dimensdo importancia (M = 885 e M = 8,63,
respectivamente) e o mais baixo na dimensdo dificuldade (M = 5,18 e M = 5,72,

respectivamente), em ambos os grupos.
De seguida apresentamos as comparagdes que efectudmos:

5.6.2.1. Comparacdo dos resultados na avaliagdo dos projectos pessoais, em funcéo

do percurso escolar (“Abandono Escolar” e “Percurso Normal™)

Como podemos observar no Quadro 87 os sujeitos do grupo “Percurso Normal” obtém
uma pontuacdo mais elevada em todas as dimensbes de avaliagdo dos projectos
pessoais, excepto na dificuldade. As diferencas existentes entre ambos 0s grupos tém
significado estatistico apenas para as dimensfes “controlo” (p=0,005) e “resultado”
(p=0,004). Ou seja, os sujeitos do grupo “Percurso Normal” parecem perceber-se como

exercendo maior controlo nos seus projectos do que o grupo “Abandono Escolar”. Por
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outro lado, os sujeitos da primeira condicdo parecem vislumbrar que 0s seus projectos

serdo mais bem sucedidos.

Quadro 86 Comparagio entre o grupo “Abandono Escolar” e o grupo “Percurso Normal”,
relativamente a avaliacdo dos projectos pessoais

Areas de
avslrioia}(éi(zoilos Grupo N média dp t p
Pessoais
Importéancia 'Sﬁ ;22,3 ggg 1323 ,748 ,939
Controlo 'sﬁ gg ggg igg; 1,654 ,005
Dificuldade o - 1o | eos | -8 | s
R0 | AL | 2| 80022 g
Opinido dos
oursacercada | Gy | gy | gig | reos | L0 | A8

Teste t de student para amostras independentes

5.6.2.2. Comparacdo dos resultados na avaliagdo dos projectos pessoais, em funcéo

do género

Relativamente ao género ndo encontramos diferencas estatisticamente significativas

entre 0s rapazes e as raparigas nas 5 dimensdes de avaliacdo dos seus projectos

pessoais, como se pode verificar através da observacdo do quadro 88:

Quadro 87 Comparagao entre o sexo masculino e feminino, relativamente a avaliacdo dos projectos

pessoais
A_reag de Masculino Feminino
avaliacéo dos U 0
projectos n Média dp n Meédia dp
Pessoais
Importancia | 43 8,80 1,196 19 8,72 ,857 | 364,500 | ,498
Controlo 43 7,50 1,995 19 7,44 1,782 | 387,500 | ,748
Dificuldade 43 521 2,607 19 5,78 2,313 | 355,000 | ,521
Resultado 43 7,67 2,017 19 7,14 2,074 | 328,000 | ,218
Opiniéo dos
outros acerca | 43 7,79 2,027 19 8,03 1,830 | 379,000 | ,651
da importancia

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes
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5.6.2.3. Comparacéo dos resultados na avaliacdo dos projectos pessoais, em funcéo
do tipo de percurso escolar nos sujeitos do género masculino e feminino,

respectivamente

No que diz respeito & comparacdo entre o género e a situacao escolar, observamos 0s

seguintes resultados:

Quadro 88 Comparacao dos resultados na avaliacdo dos projectos pessoais em funcdo do percurso
escolar nos sujeitos do género masculino

Areas de
avalla_(;ao dos Situacéo N Meédia dp U 0
projectos Escolar
Pessoais
A s AE 19 8,63 1,197
Importancia PN 24 8,03 1206 193,500 | ,392
AE 19 6,78 2,490
Controlo PN 24 8,07 1286 156,500 | ,079
. AE 19 5,56 2,404
Dificuldade PN 24 4.93 2776 205,500 | ,582
AE 19 6,27 2,177
Resultado PN 24 8.77 026 54,000 ,000
Opinido dos
AE 19 7,16 2,490
ou_trosacgrcgda PN 24 8,28 1437 166,000 | ,128
importancia

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes

Quadro 89 Comparacao dos resultados na avaliacdo dos projectos pessoais em fungdo do percurso
escolar nos sujeitos do género feminino

Areas de
avalla_gao dos Situagao N Média dp U 0
projectos Escolar
Pessoais
A AE 4 8,65 915
Importancia PN 15 8.73 374 26,000 ,688
AE 4 7,40 3,033
Controlo PN 15 7,45 1453 23,500 513
e AE 4 6,50 1,013
Dificuldade PN 15 5.59 2544 23,500 515
AE 4 4,95 2,768
Resultado PN 15 772 1469 13,500 ,098
Opiniéo dos
AE 4 8,00 1,876
ou_tros acgrcg da PN 15 8,04 1884 29,500 ,960
importancia

Teste de U Mann-Whitney para amostras independentes
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Com base na analise dos Quadros 89 e 90, podemos concluir que no grupo dos rapazes
0 grupo “Percurso Normal” apresenta pontuagdes mais elevadas em todas as areas de
avaliacdo dos seus projectos pessoais, excepto na dimensdo dificuldade. Contudo
apenas no “Resultado” as diferengas sdo estatisticamente significativas (p =,000), sendo
o resultado inferior no grupo “Abandono Escolar”. Ou seja, os alunos que frequentam a
escola parecem ter mais facilidade em antecipar resultados positivos para os projectos

formulados, em oposic¢ao aos jovens em situacdo de abandono escolar.

No que diz respeito as raparigas ndao foram encontradas diferengas com significado
estatistico entre os dois tipos de percurso escolar. Porém, constatamos a existéncia de
pontuagdes superiores para o grupo “Percurso Normal” nas areas “Importancia”,
“Controlo”, “Resultado” e “Opinido dos outros acerca da importancia”. As raparigas em
situacdo de abandono escolar obtiveram pontuagfes mais elevadas na dimensdo
“Dificuldade”.

5.6.2.4. Comparacao dos resultados obtidos em funcéo do nivel econdmico

De seguida, apresentamos os resultados obtidos nas dimensbes de avaliagdo dos

projectos pessoais, em funcdo do nivel econdémico.

Quadro 90 Comparagao dos resultados na avaliagdo dos projectos pessoais, em func¢éo do nivel

econémico
Dimensdes Nivel Econémico | N | Média | dp Y p
Menos de €500; 32| 8,82 | 1,143
Importéncia Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 8,51 | 1,223 | 1,001 | ,606

Mais de €1000. 15| 9,00 | ,926
Menos de €500; 32| 7,41 | 2,188
Controlo Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 7,07 | 1,985 | 1,277 | ,528
Mais de €1000. 15| 7,85 | ,984
Menos de €500; 32| 592 | 2555
Dificuldade Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 4,81 | 2,693 | 4,249 | ,119
Mais de €1000. 15| 4,48 | 1,879
Menos de €500; 32| 7,32 | 2,497
Resultado Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 7,74 | 1,394 | 1,386 | ,500
Mais de €1000. 15| 8,40 | ,953
Menos de €500; 32| 839 |1,381
Opinido dos Outros acerca da Importancia | Entre €500 ¢ €1000; | 18 | 7,87 | 1,701 | 1,689 | ,430

Mais de €1000. 15| 7,10 | 2,987
Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Como podemos observar no quadro 91 ndo foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre as trés categorias de nivel econdémico que
considerdmos no nosso estudo. Contudo, podemos constatar que 0s jovens pertencentes

a niveis econdmicos mais altos (acima de 1000 euros mensais) obtém pontuacdes mais
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elevadas nas dimensdes importancia (M = 9,00), controlo (M =7,85) e resultado (M =
8,40). Os jovens cujo rendimento mensal familiar se situa entre os 350 e os 500 euros
obtém uma pontuagdo mais elevada na dimensdo Importancia (M = 8,51), tal como os

jovens oriundos de familias com menores rendimentos (M = 8,82).

Ao dividirmos a amostra em dois perfis académicos: “Percurso Normal” e “Abandono
Escolar”, ndo identificamos diferengas estatisticamente significativas, em funcdo do
nivel econdmico da familia. No quadro 92 podemos observar os resultados obtidos

quando comparamos os jovens do “Percurso Normal” com o nivel econdémico.

Quadro 91 Comparacao dos resultados na avaliagédo dos projectos pessoais, em funcéo do nivel
econémico no grupo “Percurso Normal”

2

Dimens@es Nivel Econémico N | Média | dp Y p
Menos de €500; 15| 9,04 ,954
Importancia Entre €500 e €1000; | 13| 858 | 1,350 | ,664 | ,717

Mais de €1000. 11| 8,91 914
Menos de €500; 15| 8,23 | 1,428
Controlo Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 7,42 | 1,524 | 3,044 | ,218
Mais de €1000. 11| 7,78 | 1,002
Menos de €500; 15| 6,23 | 2,717
Dificuldade Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 4,43 | 2,982 | 3,872 | ,144
Mais de €1000. 11| 4,65 | 1,870
Menos de €500; 15| 856 | 1,478
Resultado Entre €500 ¢ €1000; | 13 | 8,25 | 1,249 | 1,664 | ,435
Mais de €1000. 11| 8,35 ,980
Menos de €500; 15| 8,44 | 1,402
Opinido dos Outros acerca da Importancia | Entre €500 € €1000; | 13 | 8,28 | 1,411 | ,704 | ,703
Mais de €1000. 11| 7,75 | 2,077
Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Analisando o quadro anterior constatamos que os alunos provenientes de agregados
familiares com rendimento mensal inferior a 500 euros, obtém pontuacdes mais
elevadas em todas as dimensdes: importancia (M = 9,04), controlo (M = 8,23),
dificuldade (M = 6,23), resultado (M = 8,56) e opini&o dos outros acerca da importancia
(M = 8,44). Os alunos cujo rendimento do agregado familiar oscila entre os 500 e os
1000 euros obtém uma pontuacdo mais elevada na dimensdo importancia (M = 8,58), tal

como os jovens oriundos de familias com maiores rendimentos obtém (M = 8,91).

No que diz respeito ao grupo dos jovens em situacdo de abandono escolar (cf. Quadro
93), verificamos que aqueles que pertencem a familias com rendimentos superiores a
1000 euros mensais obtém pontuagdes mais elevadas nas dimens@es: Importancia (M =
10,00), Controlo (M = 8,60) e Resultado (M = 9,00). Os jovens cujo agregado familiar

tem rendimentos mensais inferiores a 500 euros obtém uma pontuacdo mais elevada na
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dimensdo na dimensao importancia (M = 8,59), assim como 0s jovens pertencentes a
familias com rendimentos mensais entre 0s 500 e os 1000 euros (M = 8,25). Contudo, as
diferencas encontradas para ambos os grupos néo sao estatisticamente significativas.

Quadro 92 Comparacao dos resultados na avaliacédo dos projectos pessoais, em funcéo do nivel
econémico no grupo “Abandono Escolar”

Dimensdes Nivel Econémico N | Média dp xz p

Menos de €500; 14 8,59 1,311

Importancia Entre €500 ¢ €1000; 4 8,25 ,755 | 1,981 | ,371
Mais de €1000. 1 10,00 1,214
Menos de €500; 14 6,54 2,556

Controlo Entre €500 e €1000; 4 5,95 3,087 | ,933 | ,627
Mais de €1000. 1 8,60 2,573
Menos de €500; 14 5,59 2,426

Dificuldade Entre €500 € €1000; 4 6,05 ,661 | 2,150 | ,341
Mais de €1000. 1 2,60 2,205
Menos de €500; 14 6,00 2,725

Resultado Entre €500 € €1000; 4 6,40 ,993 | 2,145 | ,342
Mais de €1000. 1 9,00 2,450
Opinido dos Outros acerca da Menos de €500; 14 8,33 1,409

Importancia Entre €500 e €1000; 4 6,55 2,106 | 5,322 | ,070
Mais de €1000. 1 ,00 2,456

Teste de Kruskal-Wallis para amostras independentes (teste ndo paramétrico)

Em sintese, na andlise (qualitativa e quantitativa) que efectuamos dos projectos

pessoais, constatimos que:

- Os jovens em situacdo de abandono escolar elaboraram mais projectos de cariz
ocupacional, interpessoal e de manutencdo, imaginando-os num futuro distante ou

muito distante;

- Os jovens que frequentam a escola elaboraram mais projectos de nivel académico,
recreativo e interpessoal e imaginam-nos a acontecer num futuro préximo. Por outro
lado, analisam os projectos elaborados prevendo que serdo bem sucedidos e

percepcionam-se como exercendo controlo sobre eles;

- Efectuando a comparacdo entre o sexo masculino e feminino verificamos que os
rapazes produzem mais projectos relacionados com os tempos livres e a ocupagéo. Por
sua vez, as raparigas elaboraram mais projectos de caracter académico e recreativo. Em

ambos 0s grupos os projectos elaborados séo imaginados num futuro proximo;

- Nao existem diferencas estatisticamente significativas na forma como os rapazes e as

raparigas analisam os projectos pessoais que elaboraram;
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- Os rapazes da condi¢ao “Percurso Normal” obtém pontuagdes mais elevadas em todas
as dimens0es de avaliacdo dos projectos pessoais, excepto na dimenséo dificuldade, mas
as diferencas sdo estatisticamente significativas apenas para a dimenséo resultado. Ou
seja, ao contrario dos jovens em situacdo de abandono escolar, os alunos do 7° e do 8°

ano prevéem resultados mais positivos para os projectos que elaboraram.

- Néo existem diferencas estatisticamente significativas no modo como as raparigas dos

dois tipos de percurso analisam os projectos pessoais que elaboram.

- Nédo foram encontradas diferencas estatisticamente significativas quando efectudmos a
comparacao entre o nivel econémico do agregado familiar e as dimens6es de avaliagdo dos
projectos pessoais. Contudo, constatdmos que 0s jovens oriundos de nucleos familiares
com baixos rendimentos consideram 0s projectos que criaram como sendo importantes.
Por outro lado, os jovens cujo rendimento mensal familiar se situa acima dos 1000 euros
atribuem maior importéncia aos projectos que elaboraram, percepcionando igualmente

maior controlo sobre eles. Antevéem, também, que esses projectos serdo bem sucedidos.

- Nao encontrdmos diferencas estatisticamente significativas quando analisamos as
dimensdes de avaliacdo dos projectos pessoais em funcdo do nivel econdmico da familia,
nos grupos ‘“Percurso Normal” e “Abandono Escolar”, respectivamente. No primeiro, 0s
alunos pertencentes a familias com rendimentos inferiores a 500 mensais atribuem maior
importancia aos projectos que criaram, percepcionam maior controlo sobre eles, sentindo
que serdo bem sucedidos. Apesar disso, parecem percepcionar mais dificuldades na sua
concretiza¢do, mas valorizam a opinido dos outros acerca da importancia dos projectos.
Quer os jovens cujo agregado familiar aufere de rendimentos mensais entre os 500 e 0s
1000 euros, quer os jovens provenientes de familias com mais rendimentos consideram
importantes 0s projectos que geraram. Pelo contrario, no grupo “Abandono Escolar” os
jovens pertencentes a agregados familiares com rendimento mensal entre os 500 e os 1000
euros antecipam mais dificuldades na realizacdo dos projectos criados, tal como acontece
com os jovens de familias com rendimentos inferiores a 500 euros mensais.
Contrariamente aos jovens oriundos de familias com maiores rendimentos que consideram
0S projectos gerados como importantes e a obterem resultados positivos. Percepcionam,
igualmente, maior controlo sobre esses projectos. Os jovens provenientes de agregados

familiares com menores rendimentos atribuem mais importancia aos projectos elaborados.
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CAPITULO VI
Discussao dos Resultados e Conclusodes

A problematica do Abandono Escolar envolve um conjunto de varidveis relacionadas,
ndo apenas com o sujeito, mas também com a sociedade em que ele esta inserido. Isolar
as causas que o determinam constitui a principal dificuldade para a resolugdo desta
problematica (Siméo, Santos & Costa, 2002). De acordo com diversos autores, nesta
saida antecipada da escola, o aluno ndo percepciona a instrumentalidade da mesma
enquanto participante no desenvolvimento pessoal e na preparagdo para a vida activa.
Por outro lado, muitas vezes o jovem ¢é rejeitado pela escola que ndo teve capacidade

para o0 motivar para a formacdo.

Carneiro et al. (1997) defendem que a explicagdo do fendbmeno do insucesso e abandono
escolar deve assentar numa abordagem multifactorial e sistémica e, nesta analise, deve
ter-se em consideragdo um conjunto de realidades em interaccdo, como sejam a

sociedade, o jovem e a escola.

Em sintese, o abandono escolar encerra uma complexa interacgdo de factores sécio-
demograficos e académicos. Neste trabalho procurdmos perceber a influéncia de
algumas varidveis motivacionais nesta problematica. Apesar de ao longo dos capitulos
anteriores ja termos tecido alguns comentarios aos resultados obtidos, apresentamos

neste capitulo uma discussdo mais pormenorizada.

A amostra que utilizamos para a realizacdo do estudo que agora apresentamos é
constituida por 69 sujeitos (49 rapazes e 19 raparigas) divididos em dois grupos:
“Abandono Escolar”, constituido por 30 jovens e “Percurso Normal”, constituido por 39
alunos. Trata-se, como ja foi afirmado, de uma amostra de conveniéncia (ndo
probabilistica). A amostra total é caracterizada por evidenciar maior indice de
reprovacdes nos anos de escolaridade correspondentes as transi¢oes de ciclo (4°, 6° e 7°
anos) e por serem provenientes de meios familiares cujo nivel médio de escolaridade
ndo ultrapassa o 4° ano. O nivel s6cio-econémico é globalmente baixo pertencendo 0s
jovens maioritariamente a agregados familiares cujos rendimentos oscilam entre os 350

e 0s 500 euros mensais.

O grupo “Abandono Escolar” ¢ caracterizado por ter muitos jovens com 17 anos de

idade. Evidencia maior nivel de reprovacdes no 7° ano e ndo ha nenhum ano em que nao
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se registe uma retencéo escolar. S&o jovens provenientes de meios familiares cujo nivel
médio de escolaridade € o 4° ano. As profissbes dos progenitores enquadram-se
sobretudo nos grupos: “Operarios, Artifices e Trabalhadores Similares” e
“Trabalhadores ndo qualificados”. O nivel socio-econdmico é baixo. E um grupo que
considera, na sua maioria, que 0s pais gostariam que completassem o 9° ano de

escolaridade. Por outro lado, os jovens tém o desejo de vir a finalizar o 9° ano.

No que se reporta ao grupo “Percurso Normal”, este caracteriza-Se por ser COmposto por
jovens cuja idade mais representada sdo os 12 anos. A maior parte das reprovacdes
aconteceram no 7° ano de escolaridade. As habilitacGes literarias dos pais abarcam o 12°
ano e identificamos alguns progenitores com um Curso Superior. Relativamente a
profissdo, sdo pais que trabalham essencialmente na area do “Pessoal dos Servicos e
Vendedores”. O nivel sdcio-econémico do agregado familiar é considerado médio. No
que diz respeito as expectativas sobre a escolaridade, os jovens acreditam que o0s pais
gostariam que eles frequentassem um Curso Superior e pensam da mesma forma, ou

seja, gostariam de vir a frequentar o Ensino Superior.
No nosso estudo, procedemos a compara¢do dos dois grupos relativamente:
- Ao tipo de Instrumentalidade (Extrinseca, Endogena e Exdgena);

-A instrumentalidade percebida de algumas disciplinas do curriculo escolar
(Matematica, Portugués, Inglés, Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica, Educacao
Visual);

- Aos contextos de suporte (Pais, Professores, Colegas, Auxiliares de Accdo Educativa,

Psicdlogo Escolar);

- Aos objectivos de realizacdo (Objectivos de Mestria, Objectivos de Resultado-

Aproximacéo, Objectivos de Resultado-Afastamento);

- Aos Eus Possiveis (Eus Possiveis Positivos e Eus Possiveis Negativos — Conteudo e

Distancia Temporal);

- Ao Projectos Pessoais (Distancia Temporal, Conteldo - avaliagcdo segundo cinco
Dimensdes — Importéncia, Controlo, Dificuldade, Resultado e Opinido dos Outros

acerca da Importancia).
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Para além disso, consideramos pertinente analisar também as diferencas de género e
de nivel econébmico na amostra total e em cada um dos percursos escolares

anteriormente referidos.

Passamos de seguida a discutir os resultados obtidos relativamente a cada variavel.

6.1.Tipo de instrumentalidade: Resultados

A instrumentalidade centra-se na relagcdo entre a utilidade de um acto presente
relativamente a um objectivo futuro. Husman e Lens (1999) identificaram trés tipos de
instrumentalidade: Extrinseca (a tarefa futura motiva extrinsecamente e regula
externamente as actividades presentes), Endogena (a tarefa futura motiva
intrinsecamente e regula internamente a actividade presente) e Exdgena (o objectivo
futuro motiva extrinsecamente e regula internamente a actividade presente). Os
resultados obtidos no nosso estudo indicam que quer 0s jovens em situacdo de abandono
escolar, quer os jovens em contexto de escola revelam interesse nas actividades
escolares em si (motivacdo intrinseca — instrumentalidade enddgena), estando regulados
internamente pelas tarefas futuras. Segundo a literatura, ser internamente regulado
resulta em resultados mais positivos, tais como niveis elevados de investimento
(cognitivo e motivacional), maior orientagdo para a tarefa e melhores niveis de
realizacdo. Em sintese, espera-se que os alunos obtenham melhores resultados quando
quer a regulacdo interna, quer a elevada utilidade estdo presentes (Joke et al., 2003).
Para além dos aspectos ja referidos, verificamos também que os jovens em contexto
escolar obtém pontuacdes mais elevadas nos trés tipos de instrumentalidade,
significando isto que as suas fontes de motivagdo para prosseguir os estudos se
encontram quer no exterior, quer no seu interior, isto é, percepcionam melhor os

diferente tipos de instrumentalidade associados a frequéncia do contexto escolar.

Verificamos a existéncia de diferencas estatisticamente significativas relativamente ao
tipo | de instrumentalidade — Extrinseca. Apesar deste tipo de instrumentalidade
observar pontuacdes mais baixas em ambos os grupos, o grupo “Percurso Normal”
apresenta resultados mais elevados do que o grupo “Abandono escolar”, o que da a
indicacdo de que os alunos que ndo abandonam os estudos antes da conclusdo da
escolaridade obrigatéria, sdo mais regulados externamente pelas tarefas futuras e
motivados de modo externo para a consecucao dos seus objectivos, que 0S seus pares

em situacdo de abandono escolar. Segundo a literatura, a motivacao extrinseca envolve
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niveis baixos de elaboracdo e envolvimento cognitivos. Quando os alunos ndo tém
objectivos intrinsecos devem focar-se em objectivos extrinsecos tais como as notas. Por
outro lado, a motivacdo extrinseca ¢ uma forma eficaz de estimular o inicio do
envolvimento em actividades a partida desinteressantes. Alguns autores procuraram
identificar as condicdes nas quais as razbes extrinsecas podem melhorar a motivacao
dos alunos, destacando-se entre elas a natureza da recompensa: informativa (isto é.,
percebida como uma informagdo positiva acerca da competéncia) ou controladora (isto
é, percebida como uma tentativa de controlo do comportamento e portanto ameacando a
autodeterminacdo), sendo que a natureza informativa das recompensas extrinsecas
parece ser um factor facilitador do ponto de vista da motivacdo. Deci e Ryan (1985) e
Nuttin (1980/84) sugerem a existéncia de outras formas internas de motivacdo para além
da intrinseca, nomeadamente a motivacdo autdbnoma por oposicdo a motivagdo
controlada. Estas formas de motivacdo resultam de um processo de internalizacdo que
transforma a regulacdo externa do comportamento em regulacdo interna ou auto-

determinada.

No nosso estudo encontramos, também, diferencas estatisticamente significativas entre
raparigas e rapazes, relativamente ao tipo Il de instrumentalidade — Enddgena. As
raparigas parecem estar mais intrinsecamente motivadas e mais internamente reguladas
pelas tarefas que percepcionam no seu futuro, do que os rapazes. Numa investigacao
realizada por Creten et al. (2001), os autores verificaram que as raparigas que
frequentam cursos de cariz mais tedrico apresentam maiores dificuldades em
compreender a importancia das aulas para os seus objectivos futuros. Os rapazes a
frequentar o mesmo tipo de cursos percepcionam, igualmente, menor instrumentalidade

do seu curso para alcancar objectivos distantes.

Ao analisarmos o género e a situacdo escolar, verificAmos que dentro do grupo dos
rapazes existem diferencas com significado estatistico. Assim, constatdmos que 0s
rapazes do ‘“Percurso Normal” tém pontuagdes mais elevadas nos tipos II —
Instrumentalidade Enddgena e 11l — Instrumentalidade Exdgena do que os rapazes em
situacdo de abandono escolar. Quanto as raparigas, encontramos diferencas
estatisticamente significativas para os trés tipos de instrumentalidade. Mais uma vez
constatdmos que 0s jovens em contexto escolar sdo regulados e motivados quer externa,
quer internamente, transformando muitas vezes a regulacdo externa em formas internas

de motivacdo. Simons et al. (2000) exploraram as implicagbes motivacionais dos
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diferentes tipos de instrumentalidade na orientacdo dos objectivos individuais.
Concluiram que o0s sujeitos estavam mais orientados para 0 eu quando a
instrumentalidade era baixa e regulada externamente. Pelo contrério, a orientacdo para a
tarefa estava relacionada com elevada utilidade e regulacdo interna. De acordo com a
teoria da Perspectiva Temporal de Futuro, os alunos que estdo internamente regulados
nos seus estudos estdo mais orientados para a tarefa, sentem-se mais entusiasmados com
as aulas, sdo mais persistentes, estudam com regularidade e obtém melhores
classificacbes do que os alunos que sdo externamente regulados. Simons et al. (2000)
consideram que os melhores resultados verificam-se quando os alunos percepcionam o
estudo como sendo Util para a sua ocupacdo profissional futura (utilidade elevada) e

para o seu desenvolvimento pessoal (regulacgdo interna)

Vansteenkiste et al. (2005) efectuaram um estudo no qual procuraram perceber o efeito
dos objectivos intrinsecos e extrinsecos na aprendizagem conceptual e pratica. Deste
modo, verificaram que o0s objectivos intrinsecos originam uma melhor integracdo
conceptual do material a aprender. Por outro lado, verificaram que 0s objectivos
extrinsecos para além de originarem défices na aprendizagem conceptual, também
reduzem a memorizacdo a longo-termo do material a aprender. Em contraste com estes
resultados, os autores verificaram que 0s objectivos extrinsecos originaram uma melhor
aprendizagem pratica, comparativamente aos intrinsecos. Os resultados desta
investigacdo sugerem que os educadores, na sua relacdo com os alunos, devem
contextualizar aos alunos o material a aprender, indicando a sua relevancia ou
instrumentalidade (Eccles & Wigfield, 2002).

No nosso trabalho, ao analisarmos o nivel econdmico ndo encontramos diferencas
estatisticamente significativas, mas verificAmos que os jovens que frequentam a escola e
pertencem a familias com rendimento econdmico superior a 1000 euros sdao motivados e
regulados intrinsecamente pelas actividades futuras. De igual modo, na mesma categoria
econOmica, nos jovens em situacdo de abandono escolar, encontramos o mesmo tipo de

instrumentalidade, como obtendo pontuagdo mais elevada.

6.2. Instrumentalidade percebida de algumas disciplinas do curriculo escolar:
Resultados

Do nosso trabalho fez parte a analise da utilidade que os jovens identificam em algumas

disciplinas do curriculo escolar para o seu trajecto futuro. Assim, analisdmos as
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disciplinas de Portugués, Inglés, Matematica, Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica e
Educagdo Visual. Deste modo, e relativamente ao grupo “Abandono Escolar”
constatdmos que as disciplinas de Inglés, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Fisico-
Quimicas sdo percepcionadas como tendo maior utilidade do que a disciplina de
Portugués que ¢ vista como tendo menor valor instrumental. O grupo ‘“Percurso
Normal” percepciona a disciplina de Educacdo Visual como mais util e, tal como no
grupo anterior, a disciplina de Portugués como tendo menor utilidade. Quando
efectuamos a comparacdo entre os dois grupos, verificamos que 0s jovens em situacdo
de abandono escolar percepcionam todas as disciplinas como sendo dotadas de maior
instrumentalidade/utilidade do que os alunos que continuam 0s seus estudos. A este
nivel notou-se a existéncia de diferencas estatisticamente significativas relativamente a
disciplina de Portugués. Estes resultados podem sugerir que os jovens em abandono, por
se encontrarem nessa situacdo, atribuam agora maior valor instrumental as disciplinas
escolares por sentirem que estas se revelam importantes para as suas eventuais
actividades profissionais. Creten et. al., 2001, salientam que percepcionar a
instrumentalidade/utilidade de uma disciplina ndo é suficiente para aumentar a
motivacdo para estudar para esse curso. E tdo importante como adequar o contetdo dos
cursos e 0 método de ensino ao nivel, aos interesses e as caracteristicas especificas dos
alunos. A instrumentalidade parece ser uma condi¢do necessaria mas nao suficiente para

a motivacao dos alunos.

Ao analisarmos os indices compositos verificdmos que os jovens do “Percurso Normal”
consideram que as disciplinas avaliadas sdo importantes caso pretendam trabalhar nessa
area, que as mesmas disciplinas sdo necessarias para a vida, pois sdo Uteis. Consideram,
igualmente, que se tivessem boas notas as disciplinas analisadas que os outros
pensariam que sdo muito inteligentes. Alias, esta Gltima consideracdo representa uma
diferenca com significado estatistico relativamente ao grupo “Abandono Escolar”. Por
seu turno, os jovens em situacdo de abandono escolar consideram que as disciplinas
avaliadas ndo sdo tdo importantes para as suas vidas e que ndo terdo tanta importancia
para o seu futuro emprego, que ndo tém tanta utilidade no dia-a-dia. Confessam, ainda,

gue quando frequentavam a escola estudavam essas disciplinas porque era obrigatorio.

Ao contrario destes resultados, numa investigacdo efectuada por Dunn et al. (2004),
54% dos jovens que tinham abandonado a escola referiam que esta 0s preparava para

aquilo que quisessem fazer depois do abandono. Estes resultados denotam que os jovens
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percebem a permanéncia na escola como forma de obterem mais perspectivas de
emprego e de poderem obter mais formacdo, o que estd relacionado com 0s seus
objectivos de futuro. De facto, se os alunos percebem as suas experiéncias escolares
como tendo significado para 0s seus objectivos futuros, € mais provavel que estejam

motivados para se manter na escola.

No nosso estudo ndo encontramos diferencas estatisticamente significativas quando
compardmos 0 género masculino com o género feminino, mas constatamos que 0s
rapazes percepcionam as disciplinas de Matematica, Ciéncias da Natureza/Fisico-
Quimica e Educacédo Visual como tendo maior utilidade. Apesar disto, os rapazes véem
algumas disciplinas do curriculo escolar como nao sendo importantes para o seu futuro
emprego e para a sua vida, como néo tendo utilidade no dia-a-dia e consideram que s6
as estudam (estudavam) porque sdo (eram) obrigados.

As raparigas, por sua vez, consideram as disciplinas de Portugués e Inglés como sendo
mais Uteis. Acreditam, igualmente, que algumas disciplinas do curriculo escolar sdo
importantes para o seu futuro emprego, que € Util estuda-las e que sdo necessarias para a
vida. Consideram também que ao obterem bons resultados nas disciplinas escolares o0s
outros pensardo que sdo pessoas inteligentes. Linnenbrink et al. (2002) concluiram que
as crencas de auto-eficacia estdo fortemente relacionadas com o envolvimento cognitivo
do aluno, com o uso que fazem de estratégias auto-reguladoras e com o aproveitamento
global. Em termos préticos, a auto-eficicia é facilitada proporcionando oportunidades
aos alunos para serem bem sucedidos em tarefas relacionadas com a sua competéncia e

assim desenvolverem novas aptiddes e capacidades.

Um dos principais motivos humanos é a motivacdo para a competéncia (Alderman,
2004). Esta esta na base de atitudes e comportamentos como a curiosidade e a
exploracdo, essenciais para a aprendizagem e desenvolvimento. Geralmente, a
necessidade de satisfazer o sentimento de competéncia faz com que os individuos se
envolvam nas actividades cuja probabilidade de sucesso se prevé ser boa e evitem

aquelas em que percebem baixas probabilidades de sucesso.

Ao analisarmos a situacao escolar (“Percurso Normal” vs “Abandono escolar”) nas sub-
amostras feminina e masculina separadamente, ndo verificamos a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas. Apesar disso, podemos referir que os rapazes

em situagdo de abandono escolar atribuem maior utilidade a todas as disciplinas
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analisadas do que os jovens do grupo “Percurso Normal”. Nas raparigas, verifica-se que
as da condig¢do “Abandono Escolar” consideram a disciplina de Matematica como sendo
mais Gtil, enquanto as raparigas do grupo “Percurso Normal” pensam que as disciplinas
de Portugués, Inglés, Ciéncias da Natureza/Fisico-Quimica e Educacdo Visual tém

maior utilidade.

No nosso estudo constatamos que os rapazes da condicdo “Abandono Escolar”

consideram que:
- As disciplinas do curriculo escolar tém pouca importancia para a sua vida;

- Ter conhecimentos das varias disciplinas ndo tem muita importancia para o seu futuro

emprego;

- As varias disciplinas tém pouca utilidade no dia-a-dia;

- Apenas frequentavam as disciplinas do curriculo escolar porque era obrigatdrio.
Em oposi¢do, os rapazes do grupo “Percurso Normal” acreditam que:

- Véo precisar das disciplinas do curriculo escolar se pretenderem ter uma actividade

ocupacional numa area especifica;
- As diversas areas de estudos sdo necessarias para a vida;
- Estudar as varias disciplinas € muito Gtil.

As diferencas encontradas sdo estatisticamente significativas. O mesmo se passa quando
comparamos as raparigas dos grupos “Percurso Normal” e “Abandono Escolar”. Deste

modo, as raparigas em situacdo de abandono escolar consideram que:

- Ter conhecimentos das varias disciplinas é pouco importante para o seu futuro

emprego;
- As varias disciplinas tém pouca utilidade no dia-a-dia;
Pelo contrério, as raparigas em contexto escolar acreditam que:

- Véo precisar das disciplinas do curriculo escolar se pretenderem ter uma actividade

ocupacional numa area especifica;
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- As diversas areas de estudos sdo necessarias para a vida;

Em linha com a teoria da Perspectiva Temporal de Futuro, os autores evidenciaram que
os alunos que consideram que a escola é Util, ndo apenas para o seu desempenho
enquanto estudantes, mas também para o seu emprego futuro, revelam-se mais
entusiasmados, tentam ser bons em todas as facetas da tarefa (orientacdo para a tarefa),
mostram um comportamento de maior envolvimento e tém melhores resultados nos
exames. Segundo Paixdo e Borges (2005), as escolas e o0s actores envolvidos no
processo educativo devem promover a “mobilizacdo do interesse”, pois este pode ser
visto como a fundacdo do capital psicoldgico necessario para o desenvolvimento
psicossocial e para o sucesso educativo, permitindo a mobilizacédo e a rentabilizacdo dos
recursos internos passiveis de investimento intencional. O desenvolvimento do capital
psicoldgico deve ser apoiado na constituicdo de um efectivo capital social comportando
diversos eixos, nomeadamente a flexibilidade e a diversificacdo curricular ao longo da
escolaridade obrigatdria, as concepgdes implicitas sobre o ensino e a aprendizagem e a
correspondente organizacdo de metodologias de ensino-aprendizagem e de avaliacgdo, e
a presenca de um modelo dindmico e preventivo de orientagcdo vocacional em contextos

educativos.

A diversificacdo curricular na escolaridade obrigatéria permite uma maior flexibilidade
e diversidade dos curriculos em funcdo das potencialidades multiplas e diferenciadas
dos alunos e das necessidades sociais e recursos contextuais, e constitui um contexto
promotor da instrumentalidade percebida das aprendizagens, nomeadamente do
“alinhamento intrinseco” (instrumentalidade endogena) das formacdes frequentadas
relativamente ao meio ocupacional e/ou de vida antecipado e/ou desejado (Simons,
Vansteenkiste, Lens & Lacante, 2004).

No nosso estudo, quando comparamos o nivel econémico do agregado familiar com a
instrumentalidade percebida das disciplinas do curriculo escolar, constatimos que 0s
jovens provenientes de nucleos familiares com maior rendimento economico atribuem
maior valor instrumental a disciplina de Educacdo Visual, enquanto os jovens da mesma
categoria econdomica mas pertencentes ao grupo “Abandono Escolar”, consideram a
disciplina de Matematica como a mais Util. Neste grupo, 0s jovens provenientes de
familias com rendimentos mensais inferiores a 500 euros acreditam que a disciplina

com maior instrumentalidade € a de Portugués e a menos util, a disciplina de Inglés. Os
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jovens que frequentam o 7° e 0 8° ano de escolaridade e cuja familia possui rendimentos
mensais inferiores a 500 euros consideram a disciplina de Ciéncias da Natureza / Fisico-

Quimica como sendo a mais instrumental.

Ao nivel dos indices compositos identificAmos uma diferenca com significado
estatistico no indice “Necessidade para a vida”. Ou seja, os jovens do perfil académico
normal, pertencentes a ndcleos familiares com rendimentos mais elevados, consideram

que as disciplinas do curriculo escolar s&o mais necessarias para a vida.

6.3. Contextos de Suporte: Resultados

Werkhoven et al. (2001) consideram que, do ponto de vista da auto-regulacéo e da auto-
determinacdo, o suporte é mediado pelo afecto positivo e acentua a aproximacao e a
auto-motivacao isto €, a energia conducente a aproximacao a situacdes de realizacdo e a
capacidade para contrariar desisténcias na motivacdo perante o surgimento de
obstaculos. Também ao nivel do insucesso e abandono escolares, tem sido evidenciado
o papel importante da familia e das variaveis do contexto académico, nomeadamente o
envolvimento emocional e comportamental com esse contexto e 0s niveis de realizacdo
escolar alcancados. Como foi referido anteriormente, a decisdo de abandonar a escola
resulta de uma longa evolucdo e de um acumular de frustragcdes provenientes de varios
tipos de dificuldades, nas quais se podem incluir as dificuldades de relacionamento com

0s pares, 0s colegas e 0s pais.

No nosso trabalho ndo encontrdmos diferencas estatisticamente significativas entre o
suporte percebido pelos alunos do grupo “Percurso Escolar” e os jovens do grupo
“Abandono Escolar”. Apesar disso, os alunos do primeiro grupo percepcionam Mmais
apoio da parte dos pais, professores, colegas e auxiliares de ac¢do educativa. Segundo a
literatura, os adolescentes que percebem que os pais lhes fornecem suporte afectivo
revelam menor risco de Abandono Escolar. Isto manifesta-se pelo facto de, segundo os
jovens, 0s seus pais 0s ajudarem a realizar os trabalhos escolares quando solicitados, de
0S encorajarem nas suas actividades escolares, de assistirem as actividades em que 0s
filhos participam, de discutirem com eles as opg¢des vocacionais com que se colocam.
Em sintese, os pais sdo positivamente activos, implicam-se, reforcam positivamente 0s
filhos e apoiam-nos. Os filhos sentem que podem contar com a ajuda dos pais quando se
deparam com um problema pessoal e que 0s progenitores os incitam a fazer o seu

melhor em tudo aquilo em que estdo envolvidos. No presente trabalho, quando
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analisamos o nivel economico verificAmos a existéncia de diferencgas estatisticamente
significativas no contexto de suporte “Pais”. Ou seja, os jovens cujo rendimento
familiar mensal é superior a 1000 euros percepcionam os pais como a principal fonte de
apoio. A mesma diferenca foi encontrada no grupo de jovens que frequentam a

escolaridade obrigatoria.

No nosso estudo, os jovens em abandono escolar percepcionam o psicélogo como a
figura que lhes transmitiu maior suporte enquanto frequentavam a escola, embora esse
suporte ndo fosse também, nesse grupo, percebido como quantitativamente muito
elevado. Relativamente ao género identificamos diferencas estatisticamente
significativas no apoio percebido dos colegas. Assim, as raparigas encontram maior
apoio e suporte junto dos pares, ao contrario dos rapazes que percepcionam os colegas

como a fonte menos importante de suporte.

Quando analisamos o0s dois tipos de percurso escolar (“Percurso Normal” ou
“Abandono Escolar”), constatdmos a existéncia de diferencas com significado
estatistico ao nivel do apoio percebido da parte dos professores e do psicélogo escolar.
Ou seja, os rapazes do “Percurso Normal” percepcionam maior suporte da parte dos
professores, mas os rapazes do grupo “Abandono Escolar” percebem maior apoio da
parte do psicdlogo escolar. Contudo, a percepcao desse apoio ndo se revelou suficiente
para se manterem na escola. Relativamente as raparigas, apesar das da condicao
“Percurso Normal” obterem pontua¢fes mais elevadas em todos os contextos de

suporte, essas diferencas nao tém significado estatistico.

Em estudos efectuados por Gilly, (1980, cit in Candeias, 1995) constatou-se que,
independentemente da idade, os alunos valorizam as qualidades humanas e relacionais
do professor. A dimensdo mais citada nestes estudos é a empatia que surge associada a
caracteristicas como a afectividade, a benevoléncia e a disponibilidade para cada aluno,
individualmente. Apesar desta importancia, os alunos valorizam fortemente a forma
como o professor organiza o ensino, bem como a qualidade das explicagdes que

fornece.

Sil (2004) salienta a importancia das atitudes e comportamentos dos professores na
natureza e qualidade da relacdo pedagdgica, comprovando a influéncia, no
aproveitamento escolar dos alunos e na consequente diminui¢cdo do insucesso escolar,

de um conjunto de atitudes do professor, tais como: aceitacdo da pessoa do aluno,
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empatia em relacdo as suas dificuldades e encorajamento dos aspectos positivos da sua

conduta.

Kortering e Braziel (1999) verificaram que os estudantes (com dificuldades de
aprendizagem, desordens do comportamento e atraso mental médio) sentiam que
deveriam existir alteracdes que evitassem o abandono escolar, nomeadamente a
mudanca nas suas atitudes e esforco dispendido, as politicas escolares, o
comportamento dos professores e as regras de disciplina. Como recomendagéo estes
jovens salientaram que deveria existir maior compreensdo da parte dos professores
acerca da influéncia que o seu comportamento tem nos alunos. Referiram, também, que
deveriam existir mudancas ao nivel dos programas e politicas educativas. Em sintese, 0s
autores consideram que a identificacdo de figuras de suporte na escola como sejam,
colegas, professores ou funcionarios pode inibir o desejo de abandonar a escola por

parte do jovem.

6.4 Objectivos de Realizacédo: Resultados

Os objectivos sdo representaces de metas futuras com forte impacto na motivacgéo e
dizem respeito ao valor, afectando sobretudo as escolhas, isto é, a direccdo do
investimento. Se ndo se estabelecessem objectivos, 0 comportamento seria “erratico e
improdutivo” (Lemos, 2005, p.212). A organizagdo e execu¢do de padroes de
comportamento eficazes exige a definicdo pessoal de objectivos claros e a

compatibilizacdo de diferentes objectivos.

Para além de dirigirem e organizarem o comportamento, 0s objectivos funcionam,
também, como critérios para a sua monitorizacdo e para a avaliacdo dos resultados
conseguidos, nomeadamente em contextos de realizacdo. Durante o processo orientado
para o alcance dos objectivos, intervém variaveis motivacionais tais como: as
expectativas, a auto-eficicia, as atribuices e os afectos, as quais conjuntamente
explicam o tipo de objectivos de realizacdo que s&o activados em contextos escolares,

desportivos, ou de trabalho.

No trabalho que realizdmos procuramos perceber se existem diferencas em relacdo ao
tipo de objectivos valorizados pelos jovens em situacdo de abandono escolar e pelos
alunos que frequentam o 7° e 0 8° ano de escolaridade. Deste modo, analisamos trés

tipos de objectivos de realizagcdo: mestria, resultado-aproximacdo e resultado-
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evitamento. Concluimos que os jovens em situacdo de abandono escolar valorizam mais
0S objectivos do tipo resultado-evitamento, ou seja, tentam evitar parecer incompetentes
ou pouco inteligentes (ex. “Para mim ¢ importante evitar parecer estipido). Por outro
lado estabelecem menos objectivos de mestria. Os jovens em contexto escolar atribuem
menor importancia aos objectivos do tipo resultado-aproximacéo, ndo se preocupando
em revelar mais ¢ melhores competéncias que os outros (Ex. “Sinto-me bem quando
faco as coisas melhor do que 0s outros”), mas obtém pontuagdes mais elevadas nos
objectivos de resultado-evitamento, tal como os abandonantes. Por outro lado, obtém
pontuacdes mais elevadas em todos os tipos de objectivos quando os comparamos com
0 grupo em situacdo de Abandono escolar. De acordo com varios autores (Elliot, 1997;
Elliot & Church, 1997), quando os objectivos séo do tipo “realizagdo-evitamento”, em
que se procura evitar parecer pouco inteligente ou incompetente, os alunos tentam evitar
a tarefa. Se os objectivos sdo do tipo “realizagdo-aproximagdo”, a preocupacao ¢ a de
fazer melhor do que os outros e demonstrar competéncia e capacidade, levando a
abordar as tarefas na perspectiva de tentar superar 0s outros

No nosso trabalho identificamos apenas diferengas estatisticamente significativas entre
os alunos pertencentes aos dois tipos de percurso escolar, ao nivel do primeiro tipo de
objectivos: os objectivos de mestria. Os jovens do “Percurso Normal” parecem atribuir
maior importancia a este tipo de objectivos do que os seus pares da condicdo
“Abandono Escolar”. A literatura sugere que a adop¢do de objectivos de mestria se
relaciona positivamente com a aprendizagem escolar e que estes orientam os alunos no
sentido do desenvolvimento de novas habilidades, tentando compreender o seu trabalho,
melhorando o seu grau de competéncia ou alcancando um sentido de dominio sobre a
tarefa. Os objectivos de mestria tendem a estar positivamente relacionados com a
utilizacdo de estratégias cognitivas e com a auto-regulacdo. Em sintese, o0s resultados
das diversas investigacdes que tém sido realizadas no dominio dos objectivos permitem
concluir que os objectivos orientados para a mestria permitem realizagfes mais

adaptativas nos planos motivacional, cognitivo e accional ou de realizacéo.

Em termos de género constatimos que ndo existem diferengas estatisticamente
significativas entre 0 grupo dos rapazes e 0 grupo das raparigas, relativamente ao
estabelecimento de objectivos de realizacdo. Contudo, € de salientar que os rapazes
valorizam mais os objectivos de mestria e do tipo resultado-aproximacgéo, enquanto as

raparigas se preocupam mais com 0s objectivos de resultado-evitamento. Como ja
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referimos anteriormente, a literatura tem revelado que os objectivos orientados para o
resultado d&o origem a desempenhos comportamentais, por vezes, menos adaptativos
(os objectivos de aproximacdo) ou mesmo desadaptativos (0s objectivos de evitamento),
aparecendo igualmente associados a eclosdo de estados emocionais negativos, ao
aumento da probabilidade de aparecimento de cognicdes irrelevantes e distractoras e a
diminuicdo do envolvimento em tarefas de aprendizagem ou de realizacdo (Paixdo &
Borges, 2005).

Ao compararmos 0s jovens dos dois tipos de percurso escolar nas sub-amostas
masculina e feminina separadamente, notdmos a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas apenas no grupo masculino. Essas diferencas encontram-
se ao nivel dos objectivos de resultado-aproximacao (procurar fazer melhor do que os
outros), com os alunos da condi¢do “Percurso Normal” a pontuarem mais elevado do
que o grupo “Abandono escolar”. As raparigas do 7° ¢ 8° ano obtiveram pontuagdes
mais elevadas nos trés tipos de objectivos, mas as diferencas ndo tém significado

estatistico.

Em termos de nivel econdmico ndo foram detectadas diferencas estatisticamente
significativas entre as categorias econémicas consideradas no nosso estudo e o tipo de
objectivos. Contudo, verificAmos que os jovens em situacdo de abandono escolar
provenientes de nucleos familiares de baixos rendimentos, atribuem maior valor aos
objectivos de mestria. Em oposicdo, os jovens que frequentam a escola e que estdo
incluidos nesta categoria econémica consideram mais importantes os objectivos do tipo
resultado-evitamento. A situacdo inversa a apresentada € constatada nos jovens
provenientes de agregados familiares com nivel econdmico mensal superior a 1000

euros.

6.5 Eus Possiveis: Resultados

Os eus possiveis incluem a representacdo de si no futuro relativamente as trés seguintes
dimens@es: quem a pessoa tem a esperanca de vir a ser, a expectativa que o sujeito tem
de quem vira a ser e a pessoa que receia tornar-se. Markus e Wurf (1987) teorizaram
que o “self” regula o comportamento, estabelece objectivos e expectativas, motiva o
desempenho para alcangar esses objectivos, monitoriza a realizagdo em diferentes
tarefas e avalia se 0o desempenho alcancado conseguiu preencher os objectivos. A

motivacao, segundo esta teoria, é vista ndo apenas como uma disposi¢ao generalizada
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ou um conjunto de objectivos especificos, mas como uma reflexdo daquilo que os
individuos esperam alcancar com a sua vida e o tipo de pessoa que gostariam de se
tornar (Markus e Nurius, 1986).

Segundo Markus e Ruvolo (1989) os “eus possiveis” influenciam o processo
motivacional de duas formas: por um lado porque providenciam um objectivo claro para
perseguir — se sdo positivos- e evitar- se sdo negativos. Por outro lado, porque
energizam o individuo no sentido de este desenvolver acgdes necessarias para alcancar o

eu possivel.

No nosso estudo, solicitamos aos sujeitos que gerassem trés “Eus Possiveis” positivos e
trés “Eus Possiveis” negativos. A este nivel analisimos, de forma qualitativa, os “Eus
Possiveis” imaginados pelos jovens em situa¢do de abandono escolar, pelos alunos do
7° e do 8° ano e nas sub-amostras de género. VerificAmos que quer 0s jovens que
abandonaram a escola antes da conclusdo da escolaridade obrigatéria, quer os jovens
que continuam o seu percurso escolar, se imaginam no futuro a desempenhar uma
determinada actividade profissional (ex. “Quero ser cozinheiro” ou “Quero ter um bom
emprego”), a realizarem tarefas de manutengdo da sua vida diaria (Ex. “Ter o dinheiro
necessario para viver”’) ou a relacionarem-se com os outros (Ex. “Estar ao pé das
pessoas de que gosto”, “Ter muitos amigos”). Para além disso, estes jovens imaginam
estes “Eus Possiveis” num futuro distante (a acontecerem no prazo de 2 a 10 anos).
Estes resultados podem dar-nos a indicacdo de que por um lado, os jovens em abandono
procuram encontrar uma actividade profissional que satisfaca as suas necessidades (néo
num futuro préximo; talvez ndo tenham abandonado a escola com o fim imediato de
arranjar emprego.) e por outro, que os alunos em percurso escolar vislumbram a escola
como forma de mais tarde encontrarem uma profissdo que va ao encontro dos seus
interesses e necessidades e que lhes permita realizarem a manutencdo tranquila da sua
vida quotidiana. Os jovens dos dois grupos valorizam as relagbes humanas e a

importancia do apoio e suporte dos outros para a constru¢ao do seu “eu’ no futuro.

Constatdmos também, que quer rapazes, quer raparigas criam mais “Eus Possiveis”
positivos cujo conteido € ocupacional (Ex. “Ser futebolista internacional” ou “Ser

cabeleireira”). Além disso esses “eus” sdo imaginados num futuro distante.

Reconhecemos, ainda, que na generalidade da amostra os jovens criam poucos “Eus

Possiveis” relacionados com a Saude/Corpo e com os Tempos Livres.
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Como ja foi referido anteriormente, pedimos também aos participantes no nosso
trabalho para escreverem 3 coisas que ndo gostariam que acontecessem no seu futuro
pessoal. A este nivel verificAmos que geraram menos “eus possiveis” negativos do que
tinham feito em relacéo aos positivos. Por outro lado, estes “eus” negativos localizam-
se num futuro proximo. Os objectivos dos jovens dos dois grupos relacionam-se com o
evitamento de determinadas situagbes a nivel ocupacional (Ex. Ser desempregado™).
Enguanto os sujeitos em abandono pretendem evitar alguns aspectos a nivel da saude
(Ex. “Estar gravemente doente”), os alunos do 7° e 8° ano temem ““ficar s6, sem amigos
e pessoas de que gosto”. Por outro lado, tal como ndo geraram “cus possiveis” positivos

com contelido recreativo, a nossa amostra também ndo gera “eus” negativos nessa area.

Segundo Oyserman, Gant & Ager (1995) quando os sujeitos valorizam e desejam “eus
possiveis” positivos, ajustam o seu comportamento no sentido de aumentarem as
hipoteses de concretizarem esses “eus”. Por outro lado, ao procurarem evitar “eus
possiveis” negativos e receados, desenvolvem padrdes comportamentais que diminuam
as hipoteses de desempenhar esses “eus” temidos. Ou seja, as opgdes que as pessoas
tomam no presente baseiam-se no seu desejo de se aproximarem do tipo de pessoa que
ambicionam ser e de se afastarem da pessoa que temem tornar-se. Segundo 0s mesmos

2

autores (1995), estes “eus” imaginados podem desempenhar um importante papel

motivacional numa variedade de dominios, incluindo o académico e escolar.

Ao analisarmos separadamente os grupos masculino e feminino, constatimos que 0s
“eus possiveis” negativos criados por ambos 0S grupos querem ser evitados também
num futuro préximo (a acontecer até dois anos). Para além disso, os rapazes manifestam
o0 receio de que lhes acontecam determinadas situacGes em termos motivacionais (EXx.
“Nao conseguir arranjar um bom emprego”). As raparigas, por seu turno pretendem
evitar no futuro a ocorréncia de dificuldades nas relagdes interpessoais (Ex. “Nao ter

azar no amor”’, “As pessoas ndo me falarem e ndo me ligarem”).

A investigagdo tem examinado a utilidade preditiva dos “eus possiveis” baseada na
concepgdo de Markus e Nurius (1986). A apoiar a sua abordagem, os investigadores tém
referido que os “eus possiveis” predizem o comportamento delinquente, o abandono
escolar e o rendimento escolar (Oyserman, Gant, & Ager, 1995, Oyserman & Markus,
1990; Oyserman & Saltz, 1993).
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6.6 Projectos Pessoais: Resultados

Segundo Little (1989) os projectos pessoais sdo conjuntos de accdes relevantes que

podem variar desde aspectos do quotidiano até aspiracdes grandiosas de uma vida.

No nosso estudo procurdmos analisar os projectos elaborados pelos sujeitos em situacao
de abandono escolar e pelos sujeitos que frequentam a escola. Tentdmos, igualmente,
comparar a avaliacdo que os dois grupos de jovens efectuam dos projectos elaborados.
Deste modo, verificamos que os jovens que abandonaram a escola antes de concluirem a
escolaridade obrigatdria elaboraram mais projectos de conteudo ocupacional (Ex. “Ser
electricista”), interpessoal (Ex. ‘“Namorar”) e de manutencdo (Ex. Ter uma vida
normal”). Por outro lado, tendem a imaginar projectos enquadrados num futuro distante
e muito distante. Segundo a literatura existem diferencas individuais na extensao ou
profundidade da Perspectiva Temporal de Futuro (P.T.F.). Para pessoas com uma curta
P.T.F., apenas o futuro préximo faz parte do mundo temporal em que vivem. Outras
vivem com uma P.T.F. longa pelo que o seu espaco de vida temporal se estende até um
futuro muito distante, ndo apresentando qualquer problema em estar motivados para
eventos ou resultados de accdes que acontecerdo num futuro distante (Nuttin & Lens,
1985; Lens, 1986). As pessoas com uma P.T.F. longa experienciam o futuro como mais
proximo do que as pessoas com uma P.T.F. curta e, de igual modo, experienciam 0
futuro intermédio como mais proximo (Lens & Moreas, 1994). A P.T.F. também pode
ser concebida como uma disposicdo para atingir uma valéncia elevada de objectivos,
apesar de s6 poderem ser alcancados num futuro mais distante. Alunos com uma longa
P.T.F. podem antecipar mais facilmente as implicagbes das suas actividades
educacionais presentes para o futuro mais distante e elaborar estruturas meios-fins
comportamentais mais longas (planos  comportamentais ou  projectos).
Consequentemente o valor-utilidade ou a instrumentalidade das accdes presentes (eg.
estudar, ter boas notas) aumenta. No entanto uma P.T.F. muito longa também pode ser
problematica e certamente que para autores como Bandura (1997) o caracter proximal
dos objectivos € mais motivante e positivo (o caracter longinquo dos objectivos,
sobretudo se for exclusivo, pode estar na base de varios problemas comportamentais),

dada a maior possibilidade de acesso a reforgo positivo, tanto instrumental como social.

Alguns autores sugerem também que a P.T.F. é o resultado do processo de socializacéo
(eg. Schmidt e Trommsdorf, 1976). Os individuos aprendem que a sociedade enguanto
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todo, bem como 0s grupos sociais a que pertencem, fornecem uma panéplia organizada
de eventos e objectivos futuros. Alguns estudos (eg. Levine e Bartlett, 1984)
demonstram que existem diferencas culturais na P.T.F. 0 que vem apoiar a proposi¢éo

de que o constructo é, em parte, resultado dos processos de socializagéo.

No trabalho que efectuamos, e no que concerne aos jovens que frequentam o 7° e o 8°
ano constatamos que os projectos de indole académica sd@o os mais elaborados (Ex.
“Estudar uma semana antes dos testes para ndo acumular matéria) (em nimero bastante
superior aos gerados pelos jovens em situagdo de abandono escolar). Para além destes, a
mente destes jovens esta também povoada por projectos relacionados com 0s tempos
livres (Ex. “Ir ao Brasil”) e com o relacionamento interpessoal (Ex. “Que os outros me
respeitem”). A maioria dos projectos elaborados ¢ pensada num futuro préoximo. Estes
resultados sdo coincidentes com os estudos de Little (2004), que refere que na
populacdo universitaria, as duas categorias mais frequentes nos projectos pessoais sao a
académica e a interpessoal. Nos contextos de trabalho aparecem as categorias
ocupacional e interpessoal como mais frequentes. De acordo com este autor, listas de
projectos que ndo contenham exemplos destas categorias, séo estatisticamente anormais,
mas também pontuam para preocupacdes clinicas. A auséncia de projectos que sdo, de
algum modo, restauradores (e.g. lazer/tempos livres) pode significar a falta de

incentivos significativos nos objectivos diarios da pessoa.

No trabalho que realizamos verificAmos também que 0s rapazes geram mais projectos
de indole recreativa (tempos livres), ocupacional e interpessoal. As raparigas revelaram
maior tendéncia para elaborarem projectos de indole académica e recreativa. Notamos
ainda que os projectos de conteldo intrapessoal sdo pouco gerados. Segundo Little
(1993) e Salmela-Aro (1992) a frequéncia elevada de projectos intrapessoais esta
associada a afecto negativo. Estes projectos estdo, essencialmente, relacionados com
mudar ou adquirir novos aspectos do self, tal como, mudar um traco de personalidade.
Isto pode dar lugar a preocupagGes ruminativas que podem ser depressivas,
principalmente nas mulheres (Nolen-Hoeksema, Parker e Larsen, 1994), apesar dos

trabalhos de Little (1997) ndo mostrarem que existe, invariavelmente, afecto depressivo.

Analisando os projectos elaborados num espectro de cinco dimensdes de avaliacdo
(importancia, controlo, dificuldade, resultado e opinido dos outros acerca da

importancia) encontramos diferencas estatisticamente significativas para o controlo e o
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resultado entre os jovens pertencentes aos dois tipos de percurso escolar. Ou seja, 0s
jovens a frequentarem a escola tém tendéncia para exercerem maior controlo em cada
projecto que tém em mente. Por outro lado, antecipam maior sucesso para 0S Seus
projectos, comparativamente aos jovens em situacdo de abandono escolar que tendem a
identificar maiores dificuldades na consecucao dos projectos em que estdo envolvidos

ou que de certo modo povoam o0s seus pensamentos.

Quando analisamos o nivel econémico dos dois tipos de perfil académico ndo
identificAmos diferencas estatisticamente significativas, mas pudemos apurar que 0s
jovens cujo nivel econdmico é mais baixo e que frequentam a escola, atribuem maior
importancia aos projectos em que estdo envolvidos, percepcionam maior controlo sobre
eles, antecipam maior sucesso para eles e consideram que as pessoas significativas para
si também atribuem maior importancia aos mesmos projectos. Apesar disso, parecem
identificar maiores dificuldades na concretizacdo dos projectos que geraram, o0 que pode
ser devido as condicdes econdmicas do agregado familiar. Por outro lado, os jovens em
situacdo de abandono escolar e de niveis econdmicos mais elevados, também parecem
vislumbrar maiores dificuldades na realizagcdo dos projectos em que estdo envolvidos ou
que estdo cognitivamente presentes. Os jovens de condi¢bes economicas inferiores
atribuem maior importancia aos projectos gerados, sentem que exercem controlo sobre

eles e percepcionam resultados mais positivos para esses projectos.

Constatdmos ainda que 0s rapazes, comparativamente as raparigas, atribuem maior
importancia aos projectos que elaboraram, sentem que tém controlo sobre eles e tém
mais expectativas de obter sucesso na concretizacdo desses projectos. As raparigas, por
seu turno, tém tendéncia a percepcionar maiores dificuldades na realizacdo dos
projectos e a acreditarem que as pessoas significativas para si ndo lhes atribuem uma
importancia tdo elevada. Num estudo realizado por Paix&o (1996) a autora constatou
que o grau de optimismo relativamente ao futuro é facilitador do processo de
transposicao das intencGes para o plano executivo e exerce influéncia sobre a avaliagdo
dos projectos pessoais, no que diz respeito a sua probabilidade subjectiva de sucesso e
ao seu impacto social. Ou seja, “o optimismo expresso na P.T.F. parece estar
relacionado com processos mais intencionais e produtivos de planificacdo
comportamental, qualquer que seja o nivel etdrio ou a situacdo de vida analisada.”
(Paix&o, 2004b, p.281). No entanto, este aspecto, o optimismo, ndo foi analisado neste

estudo.

197



Capitulo VI

Para além dos resultados que discutimos anteriormente relativamente a cada conceito
motivacional, constatdmos igualmente que existem diferencas com significado
estatistico quando compardmos as expectativas escolares dos alunos que frequentam a
escola e dos jovens em situacdo de abandono escolar. Ou seja, a maioria dos alunos em
contexto escolar percepciona-se no futuro a frequentar um Curso Universitario,
enquanto que alguns jovens em situacdo de abandono escolar tém como aspiracédo
completar o 9° ano de escolaridade. Por outro lado, identificamos também diferengas
estatisticamente significativas na percepcao que os jovens tém das expectativas que 0s
progenitores tém relativamente ao percurso académico dos filhos. Desta forma, os
jovens em situacdo de abandono escolar, mais do que os alunos a frequentar a
escolaridade obrigatoria, consideram que os pais tém a expectativa de que concluam o
9° ano de escolaridade. Em oposicao, 0s jovens em contexto escolar, ao contrario dos
jovens em situacdo de abandono escolar, consideram que a percep¢do dos pais vai no
sentido de finalizarem um curso superior. Carneiro et al (1997) consideram que
determinantes individuais do jovem, como é o caso das expectativas face a escola e do
ritmo das trajectorias escolares podem ser factores intervenientes no abandono escolar.
No mesmo ambito Canavarro (2004) identifica o reduzido interesse pela escola como
condicdo do sub-sistema individuo presente na ndo permanéncia na escola. Por outro
lado, Aleksander et al. (1997) estudaram a influéncia de algumas atitudes parentais,
como por exemplo as aspiracGes em relacdo ao futuro escolar dos filhos e alguns
recursos pessoais da crianca, de que sdo exemplo as expectativas em relacdo ao
rendimento académico e verificaram que estes aspectos parecem estar relacionados com

0 abandono escolar.

Quanto as limitacGes do nosso estudo salientamos em primeiro lugar o facto de termos
trabalhado com uma amostra pequena que impossibilitou a retirada de conclusdes mais
realistas. Por outro lado, os valores de consisténcia interna que obtivemos nas escalas
que aplicamos aos sujeitos também colocam em causa a fiabilidade da generalizagdo
dos resultados. Consideramos, também que poderiamos ter aprofundado a analise
qualitativa de algumas respostas dadas pelos sujeitos nas variaveis “Eus Possiveis” e

“Projectos Pessoais”.

Pensamos que seria pertinente dar continuidade a estudos que articulem a escolaridade
(“Percurso Normal” vs “Abandono Escolar”) com as varidveis motivacionais. Poder-se-

ia, por exemplo, relacionar algumas variaveis socio-demograficas com determinadas
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variaveis motivacionais (Ex. o nimero e o0 ano de reprovac¢des com a instrumentalidade
percebida do curriculo escolar), efectuando estudos longitudinais que nos permitam
clarificar os factores implicados na organizacdo de diferentes perfis de
desenvolvimento. Por outro lado, seria igualmente pertinente aprofundar o estudo da
relacdo entre 0s contextos de suporte e a Perspectiva Temporal de Futuro. Do mesmo
modo, a utilizacdo de uma metodologia longitudinal para avaliar a criagdo de “Eus
Possiveis” e a elaboracdo de Projectos Pessoais em jovens em risco € em jovens com
sucesso educativo teria toda a pertinéncia para a compreensdo dos aspectos associados a
estruturacdo de perfis de desenvolvimento normativo, de risco ou de resiliéncia
(Masten, 1994, cit in Canavarro, 2007). Consideramos que a motivacao esta no cerne de
toda a actividade educativa e como tal, abre um vasto leque de possibilidades no que

toca a investigacao.

6.7 OrientacgOes gerais para a prevencao e intervencao no Abandono Escolar

Segundo Abreu (1998) é possivel garantir o sucesso educativo para todos, desde que se
tenha uma actuacdo estratégica sobre um conjunto complexo e inter-relacionado de
variaveis e de processos que convergem no sentido de aperfeicoar as préaticas de ensino
e de aprendizagem. Assim, reveste-se da maior importancia, integrar a teoria relacional
na préatica educativa. Deve existir uma descentracdo do diagndstico e uma activagdo da
dindmica do campo psicoldgico Devem-se envolver todos os intervenientes na rede de
relagcbes dos alunos: estes, os pais, os professores, e por outro lado, as actividades de
ensino e de aprendizagem de modo a torna-as significativas e mobilizadoras (Abreu,
1998; Alderman, 2004). Isto requer que se analise previamente a situacdo actual da
pratica pedagogica na maioria das escolas, que ndo tém sido alvo de aperfeicoamento
com as sucessivas reformas do sistema educativo. Na realidade, ndo se tem atribuido a
devida importancia a relacdo pedagdgica. Esta tem sido muito marcada pela avaliacéo,
promovendo um ensino fundamentalmente expositivo e um desenvolver de actividades
de estudo direccionadas para a realizagcdo de testes de aplicacdo de conhecimentos. A
avaliacdo classificativa revela-se, ela propria, frequentemente pouco justa e geradora de
insucesso escolar, uma vez que ao servir tanto para recompensar como para castigar ndo

indica ao aluno como progredir.

De acordo com Abreu (1998), a formacgédo de projectos de vida (e a sua progressiva

concretizacdo), o alargamento da perspectiva temporal de futuro, a organizacdo de um
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sistema meios-fins e a percepcdo do valor instrumental do estudo, constituem diversos
aspectos de intervengdo. Também o desenvolvimento vocacional, em interac¢do com a
motivagdo para os estudos e o rendimento escolar, constitui um processo importante no
sucesso escolar. Assim, o psicélogo assume o papel de “catalizador de um sistema de
relacBes interpessoais, favoravel ao desenvolvimento global da personalidade dos
alunos” (Abreu, 1983, p. 147). Segundo Lapan et al. (2002) as escolas devem incentivar
os alunos a melhorarem o seu aproveitamento escolar e a tornarem-se aprendizes
motivados durante um longo periodo de tempo. Os mesmos autores referem que a
maioria das investigacbes revela que os alunos que empregam estratégias auto-
reguladoras e auto-determinadas na aprendizagem se tornam mais satisfeitos no seu
trabalho. Neste &mbito, o psicdlogo a trabalhar em contexto escolar tem um papel
importante na facilitacdo do desenvolvimento académico do jovem, intervindo a dois
niveis diferentes. Num primeiro nivel, o psicélogo necessita de participar activamente
na modelacdo das componentes estruturais do contexto escolar que visam o
desenvolvimento de alunos auto-regulados. Num segundo nivel, deve trabalhar com
estudantes e professores, no sentido de fomentar no aluno o uso de estratégias
especificas de aprendizagem cuja eficacia tem vindo a recolher suporte empirico. No
mesmo ambito, Wells et al. (2002) sugerem um conjunto de estratégias para o psicélogo
escolar, em interaccdo com professores, pessoal escolar e pais no sentido de prevenir

eventuais abandonos:

- Ter um papel proactivo na identificacdo de alunos em risco; ndo esperar até que o

professor referencie um aluno especifico;
- Dialogar com o0s pais mesmo quando ja se dispde de bastante informacao;

- Documentar a informacdo quantitativa e qualitativa acerca de alunos em risco, bem

como os esforcos para remediar 0s problemas;

- Fornecer recomendacdes aos professores para que tornem a escola uma experiéncia de

maior Sucesso para 0s jovens em risco;

- Sugerir alteragbes ao ambiente da sala de aula em beneficio dos alunos em risco

(aprendizagem colaborante, programas de reforgo, tutorias, programas alternativos.).
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Para além destas, € importante transmitir aos alunos em risco que sdo capazes de
concluir os estudos, incrementar-lhes atitudes de auto-confianga e desenvolver auto-

percepcOes de sucesso.

Num estudo realizado por Prevatt et al. (2003) destinado a fazer uma revisdo da
literatura sobre os programas de prevencdo do Abandono Escolar, estes autores
concluiram que as intervengdes especificas nesta area se podem agrupar em varias

categorias:
- Académica (Ex. competéncias de estudo, treino da leitura, tutoria);

- Aconselhamento (Ex. voluntariado adulto, sistema de pares, o professor-como-

conselheiro);
- Competéncias psicossociais (Ex. resolugéo de conflitos, controlo das emocdes);

- Treino de pais e professores no controlo do comportamento do aluno (Ex. visitas

domiciliarias);

- Estrutura da escola e da sala de aula (Ex. tamanho reduzido das turmas, horérios

ajustados);
- Orientacdo vocacional (Ex. Exploracdo vocacional);

Por outro lado Adelman & Taylor. (2008) salientam que a intervencdo em contexto
escolar deve ser sistémica e preventiva e desenrolar-se num continuum que permita o
desenvolvimento académico, social, emocional e fisico, bem como a resiliéncia
cognitiva, social, emocional e fisica. Paixdo & Borges (2005) partilham da mesma
opinido e consideram que para além de preventiva e sistémica, a intervencdo no
insucesso e no abandono escolar deve ser de &mbito psicoeducativo e de cariz

desenvolvimentista capaz de produzir mudancas duradouras.

Lapan et al.. (2002) salientam o facto de que, para ser bem sucedido na escola, o aluno
tem que se tornar proficuo num espectro variado de actividades e dominios de
conhecimento. Idealmente, deveria encontrar actividades com as quais se sentisse
satisfeito. As recompensas para desenvolver determinada tarefa deveriam ser o
divertimento, o fascinio e a inspiracdo da actividade em si. Neste &mbito, Deci e Ryan

(2000) mostraram como os estilos motivacionais extrinsecos podem facilitar a

201



Capitulo VI

——

progressdo de um estado de desmotivacao para um outro de motivacdo autobnoma. Como
ja foi referido durante este trabalho, a motivacdo extrinseca refere-se as situagcdes em
que um individuo actua para obter uma recompensa que é externa a actividade. Por
outro lado, a motivacgdo intrinseca diz respeito ao envolvimento numa actividade pelo
seu interesse ou satisfacdo que produz. De acordo com Lapan et al (2002) o contexto
escolar desempenha um papel importante no desenvolvimento de alunos auto-regulados.
Em primeiro lugar, a escola deve oferecer a todos os estudantes um curriculo de
qualidade. Ou seja, um curriculo que, sempre que possivel, estabeleca a ligacdo com o
meio envolvente. Muitos estudos revelam o impacto positivo, no aproveitamento
escolar, da relacdo entre o curriculo e o planeamento e desenvolvimento de carreira,
uma vez que esta parceria incrementa a conexdo com as oportunidades do mundo real,

melhorando o curriculo para todos os alunos

A intervencdo ao nivel do (in)sucesso escolar deve passar pela clarificacdo e
consciencializa¢do da importancia que as expectativas de professores, pais e alunos tém
nas possibilidades de éxito dos alunos e no impacto na sua auto-imagem e auto-

confianca, essenciais ao bom rendimento escolar.

Por outro lado, a realizagdo de um conjunto de actividades (de métodos de estudo, de
organizacdo cognitiva de informacdo, de valorizacdo da importancia das tarefas
escolares enquanto meio de concretizacdo de planos ou projectos de futuro) seria
fundamental no desenvolvimento global dos alunos, como pessoas empenhadas na
consolidacdo da sua identidade e na construcdo dos seus projectos de vida. Também as
acces no ambito do relacionamento interpessoal, muito influenciadas por condicbes
pouco estaveis ou securizadoras, seriam importantes na valorizacdo pessoal e na

progressiva reestruturacdo de uma imagem de si mais positiva e confiante.

Deste modo, as medidas de intervencdo propostas nesta area sdo de natureza diversa.
Algumas situam-se fora do contexto escolar (trabalho infantil, insercdo profissional).
Outras dizem mais directamente respeito ao sistema educativo: estrutura interna,
flexibilidade dos curriculos, formacao de professores, participacdo da familia na gestéo
da escola, estimulo a aprendizagem, etc.. Vrias investigacfes tém vindo a evidenciar os
efeitos positivos da educacdo pré-escolar nos estudos subsequentes. De facto, compete-
Ihe ndo apenas a socializacdo e o desenvolvimento da crianca mas também a sua

preparacdo para os estadios posteriores de aprendizagem. Ao permitir, simultaneamente,
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0 despiste precoce de eventuais dificuldades da crianca, a educacdo pré-escolar

desempenha um papel fundamental na prevencgédo do insucesso escolar.

A intervencdo da familia no processo educativo é unanimemente reconhecida. Esse
empenho é tanto mais desejavel quando se assume que as varidveis familiares
constituem uma das circunstancias do insucesso escolar. Neste sentido, € urgente criar
condicdes para uma verdadeira colaboracdo e empenho dos pais na educacéo dos filhos.
Uma investigacdo desenvolvida por Rumberger et al. (1990) concluiu que os jovens que
referem que os pais os tratam de forma calorosa, democrética e firme, tém melhores
resultados escolares que os seus pares. De facto, os adolescentes que percebem que 0s
pais lhes fornecem suporte afectivo revelam menor risco de Abandono Escolar. Isto
manifesta-se pelo facto de, segundo 0s jovens, 0s seus pais 0s ajudarem a realizar 0s
trabalhos escolares quando solicitados, de 0s encorajarem nas suas actividades
escolares, de assistirem as actividades em que os filhos participam, de discutirem com
eles as opcdes vocacionais que se lhes colocam. Em sintese, 0s pais sdo positivamente
activos, implicam-se, reforcam positivamente os filhos e apoiam-nos. Os filhos sentem
que podem contar com a ajuda dos pais quando se deparam com um problema pessoal,
que os progenitores os incitam a fazer o seu melhor em tudo aquilo em que estdo
envolvidos. O apoio e confianca entre alunos e professores contribuem para satisfazer a
necessidade de relacionamento que constitui outra importante condicdo para a
motivagdo para a aprendizagem. Compatibilizar os objectivos de ensino com o0s
objectivos de aprendizagem e vocacionais dos alunos, ajudar os alunos a construir
objectivos ou a adoptar 0s objectivos propostos e integrar as actividades de sala de aula
em estruturas-meios-fins, constituem estratégias com efeitos a médio e a longo prazo,
sustentando ndo s6 a motivacao para as tarefas escolares como também promovendo nos
alunos o desenvolvimento de perfis de funcionamento motivacional mais positivos, e a
consequente capacidade de auto-regulacdo. Do mesmo modo, assume cada vez mais
importancia a formacdo, tanto inicial, como continua, do professor uma vez que muito

do éxito e eficacia das medidas empreendidas depende dele.

Sendo o insucesso escolar, muitas vezes, condi¢cdo determinante da continua¢do ou nao
do aluno na escola, todas as medidas preconizadas serdo preventivas do abandono
escolar. Com o objectivo de reduzir estes dois problemas sociais, tém sido criados
varios programas como o Programa Interministerial de promog&o do Sucesso Educativo

ou o Programa Interdepartamental. Actualmente, o Plano para Prevencdo e Eliminagéo
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da Exploragdao do Trabalho Infantil (PETI), através da criacdo de PIEF’s (Programa
Integrado de Educacéo e Formacéo - Despacho Conjunto n.° 948 de 26 de Setembro de
2003) vem reforgar duas vertentes: a vertente educativa e/ou formativa, centrada no
reingresso escolar e na definicdo de percursos alternativos de educacdo e formacao,
visando a escolaridade ou a dupla certificacdo escolar e profissional, e a vertente de
integracdo, orientada para a despistagem de situacOes e para a disponibilizacdo de
respostas de ordem social e econdémica, para a inser¢do em actividades de formacdo ndo

escolar, de ocupacéo e desenvolvimento vocacional, de orientacdo e de desporto escolar.

Para além da dimens&o atractiva, as praticas de ensino/aprendizagem tém de fomentar a
auto-determinacdo, através da oferta de escolhas, do incentivo ao pensamento
independente, da inscricdo das actividades em projectos que as tornem pessoalmente

significativas.

A motivacdo € um processo continuo o que implica que motivar os alunos significa
(re)orientar a sua atencdo e actividade para os assuntos a aprender. A motivacgéo inicial
¢ importante, mas nao desencadeia automaticamente formas qualitativamente mais
adptativas de motivacgdo sustentada. O ideal sera utilizar, de forma continua, estratégias
integradas no processo de ensino/aprendizagem que fomentem o desenvolvimento da
prépria motivacdo dos alunos, ajudando-os a definir prioridades e valores, a construir
objectivos e planos para os atingir, por em préatica, monitorizar e ajustar os planos e as

metas pessoais.

Canavarro (2007) prop6e um modelo conceptual de intervencdo sobre o Abandono
Escolar, numa perspectiva de ciclo de vida escolar dos alunos ou seja, desde o Ensino
Bésico até ao termo do Ensino Secunddrio. Assim, os tragos gerais de um “modelo
integrado de interven¢do preventiva sobre o Abandono Escolar” (Canavarro, 2007,

p.58) poderdo ser:

- Melhorar a qualidade de vida nas Escolas (Ex. adequacdo das instalagcdes escolares,

boas condigOes de alimentagéo);

- Promover o sucesso educativo através da optimizacao das condi¢Bes de aprendizagem
(Ex. promogdo de um processo de ensino-aprendizagem que releve as componentes

tecnoldgica e experimental);
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- Facilitar a deteccdo do risco através da criagdo de equipas multidisciplinares
(Psicologos, Sociologos; Professores, Educadores) que ajam de forma rapida sobre as

situacdes de risco e de potencial abandono;

- Promover a resiliéncia educativa ou seja, a “probabilidade aumentada de sucesso na
Escola apesar de adversidades ambientais resultantes de caracteristicas, condicGes e
experiéncias de vida precoces” (Wang, Haertel, & Walberg, 1994, p.46, cit in
Canavarro, 2007, p.21);

- Implementacdo de formas nédo tradicionais de completar os estudos (Ex. Centros

Novas Oportunidades);
- Promocgéo de Escolas de Pais;

- Promocdo da articulagéo entre as Escolas e o Meio Envolvente (Ex. ligagdo da escola

as Empresas)

Outros autores como Boldt (2001) defendem que os jovens em risco de abandono
devem ser objecto de programas token (gestdo de comportamento através da utilizacéo

de recompensas directas e discriminativas) e de tutoria individual.

A motivacdo pressupde uma dimensao futura que impele o sujeito a pensar para além do
imediato, permitindo-lhe manter a accdo e alcancar determinado objectivo. Essa
representacdo do futuro é uma forca motivadora, por exceléncia, do comportamento
presente. Um sentido de propdsito orientado para o futuro é um factor importante para
incentivar os individuos a envolverem-se em actividades percepcionadas como
instrumentais para alcancar objectivos futuros valorizados. Do mesmo modo, a
motivacdo para aprender deriva, em grande parte, da percepcdo de instrumentalidade
das actividades escolares para atingir objectivos intrinsecos e extrinsecos, num futuro
préximo e distante. Estas variaveis motivacionais sdo fundamentais na abordagem ao
abandono escolar. Contudo, apenas uma abordagem multifactorial, relacional e
sistemica que tenha em linha de conta as realidades: jovem, sociedade e escola, pode

ajudar a explicar e a prevenir este fenomeno.
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QUESTIONARIO

Este questionario enquadra-se num projecto de investigacdo da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra e pretende
aprofundar o estudo das relagcbes entre os alunos e a escolaridade. Deste modo,
solicitamos a tua colaboragdo para responderes, com sinceridade, a todas as questoes
colocadas.

Este questionario € ANONIMO e as tuas respostas CONFIDENCIAIS.

Obrigado pela tua colaboragao!

I Parte

Assinala com uma cruz (X) a op¢do que corresponde a tua situacao.

1. Sexo: Masculino O Feminino O
2. ldade: anos
3. Ano de escolaridade concluido: 5°0 6° O 7°0 8o 9°]

4. Reprovaste algum ano?

SimO Emaqueano(s)? 1°0 N.devezes 5°0 N.Ldevezes
2°0 N.SLdevezes 6°0 N.devezes
30 N.Ldevezes 7°0 N.OSdevezes
4°0 N.Odevezes 8°0O N.Ldevezes
9° N.°devezes
Néo O
5. Vives com: Pais [0 Irméos O Avés O Outros O

6. HabilitagOes Literarias dos pais:

Pai: Nao sabe ler nem escrever 0 4°Ano0 6°Anod 9°Ano O 12°Ano(
Curso Superior O

Mae: Nao sabe ler nemescrever 0 4°Anod 6°Anod 9°Ano [0 12°Ano O

Curso Superior O
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7. Profissdo da mae:

Profisséo do pai.

8. Zona de Habitacao: Aldeiad VilaO Cidade O

9. Nivel Sécio - econémico do agregado familiar (por més)
Abaixo do Salario Minimo Nacional O Entre 350 e 500 Euros O
Entre 500 e 1000 Euros O  Entre 1000 e 2000 Euros O Acima de 2000 Euros

10.0s meus pais gostariam que eu:
Completasse 0 9°ano O Completasse 0 12°ano O Tirasse um curso superior OJ
Outro O

11. Eu gostaria de:
Completar 0 9°ano O Completar 0 12°ano O  Tirar um curso superior OJ
Outro O
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IT Parte

1. Utilizando a escala que se segue, indica se concordas ou discordas com cada uma das

frases apresentadas, rodeando com um circulo a alternativa que escolheres.

Discordo Concordo
Discordo | Néosei | Concordo
Fortemente Fortemente
1.A escola é importante para eu conseguir arranjar um
1 2 3 4 5
emprego.
2. Andava na escola porque era obrigado(a). 1 2 3 4 5
3. Andava na escola para ter boas notas. 1 2 3 4 5
4.Andava na escola porque no final de cada ano
) 1 2 3 4 5
recebia um presente.
5.Estudar permitir-me-4 ganhar muito dinheiro no
1 2 3 4 5
futuro.
6. Estudar é importante para se saber mais. 1 2 3 4 5
7.Andar na escola ajudava-me a desenvolver as
] . 1 2 3 4 5
minhas capacidades.
8.Se ndo estudar nunca conseguirei ter um bom
1 2 3 4 5
emprego.
9.Andava na escola porque aprendia coisas que L ) 3 A .
contribuem para o meu desenvolvimento pessoal.
10. Estudar muito uma determinada disciplina,
permitir-me-ia ser um(a) bom (boa) profissional 1 2 3 4 5
nessa area.
11. Estudar permite poder vir a ter um bom emprego e L ) 3 A .
ser reconhecido(a) pelos outros.
12. Quero tornar-me um(a) bom(boa) profissional e por isso
é importante estudar bastante para poder vir a exercer a 1 2 3 4 5
minha profissdo da melhor forma possivel.
13. Estudar é importante para me tornar um(a)
bom(boa) profissional e assim poder ter um cargo de 1 2 3 4 5
chefia.
14. Estudar serve apenas para estar informado(a) das
) 1 2 3 4 5
coisas.
15. Andar na escola serve para adquirir
conhecimentos que, no futuro, permitem a pessoa ser 1 2 3 4 5
bem visto(a) pelos outros.
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2. Utilizando a escala que se segue, indica se concordas ou discordas com cada uma das

frases apresentadas, rodeando com um circulo a alternativa que escolheres.

Discordo Discordo | Ndo sei | Concordo | Concordo
Fortemente Fortemente
1.Vou precisar da Matematica se quiser ter um
. 1 2 3 4 5
emprego nesta area.
2.A Matematica ¢ uma disciplina necessaria para a
. 1 2 3 4 5
vida.
3. Estudar Matematica é muito Util. 1 2 3 4 5
4.A Matematica ndo tem importancia para a minha
. 1 2 3 4 5
vida.
5.Saber Matemética ndo é importante para 0 meu
1 2 3 4 5
futuro emprego.
6. A Matematica ndo tem utilidade no dia-a-dia. 1 2 3 4 5
7. S0 estudava Matematica porque era obrigatorio. 1 5 3 4 5
8. Se tivesse boas notas a Matematica, as pessoas iriam L ) 3 A .
pensar que sou muito inteligente.
9.Vou precisar da disciplina de Portugués se quiser ter L ) 3 A .
um emprego nesta area.
10. O Portugués é uma disciplina necessaria para a
) 1 2 3 4 5
vida.
11. Estudar Portugués é muito util. 1 2 3 4 5
12. A disciplina de Portugués ndo tem importancia
] ) 1 2 3 4 5
para a minha vida.
13. Saber falar e escrever bem portugués ndo é
) 1 2 3 4 5
importante para 0 meu futuro emprego.
14. O Portugués ndo tem utilidade no dia-a-dia. 1 2 3 4 5
15. S6 estudava Portugués porque era obrigatério. 1 2 3 4 5
16. Se tivesse boas notas a Portugués, as pessoas L ) 3 A .
iriam pensar que sou muito inteligente.
17. Vou precisar da disciplina de Inglés se quiser ter
) 1 2 3 4 5
um emprego nesta area.
18. O Inglés é uma disciplina necessaria para a vida. 1 2 3 4 5
19. Estudar Inglés é muito util. 1 2 3 4 5
20. O Inglés ndo tem importancia para a minha vida. 1 2 3 4 5
21. Saber Inglés ndo é importante para o0 meu futuro
1 2 3 4 5
emprego.
22. O Inglés ndo tem utilidade no dia-a-dia. 1 2 3 4 5
23. SO estudava Inglés porque era obrigatério. 1 2 3 4 5
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24. Se tivesse boas notas a Inglés, as pessoas iriam

pensar que sou muito inteligente.

25. Vou precisar das disciplinas de Ciéncias da
Natureza e Fisico-Quimica se quiser ter um emprego

nesta area.

26. As disciplinas de Ciéncias da Natureza e Fisico-

Quimica sdo necessarias para a vida.

27. Estudar Ciéncias da Natureza e Fisico-Quimica é

muito util.

28. As Ciéncias da Natureza e a Fisico-Quimica nao

tém importancia para a minha vida.

29. Saber Ciéncias e Fisico-Quimica ndo e importante

para o meu futuro emprego.

30. As Ciéncias da Natureza e a Fisico-Quimica nao

tém utilidade no dia-a-dia.

31. SO estudava Ciéncias e Fisico-Quimica porque era

obrigatorio.

32. Se tivesse boas notas a Ciéncias ou a Fisico-
Quimica, as pessoas iriam pensar que sou muito

inteligente.

33. Vou precisar da disciplina de Educacdo Visual se

quiser ter um emprego nesta area.

34. A Educacéo Visual é uma disciplina necessaria

para a vida.

35. Estudar Educacdo Visual é muito til.

36. As coisas que se aprendem a Educacéo Visual ndo

tém importancia para a minha vida.

37. O que se aprende nas aulas de Educacéo Visual

ndo é importante para 0 meu futuro emprego.

38. Asaulas de Educagdo Visual ndo tém utilidade no

dia-a-dia.

39. SO estudava a matéria de Educacdo Visual porque

era obrigatorio.

40. Se tivesse boas notas na disciplina de Educacgdo
Visual, as pessoas iriam pensar que sou muito

inteligente.

Liliana Costa




Mestrado em Psicologia

IIT Parte
Coloca um circulo em redor do numero que melhor descreve a tua forma de pensar.
Discordo Discordo | Ndo sei | Concordo | Concordo
Fortemente Fortemente
1.Em casa, 0S meus pais encorajavam-me a preparar as L ) 3 A .
aulas do dia seguinte.
2.0s meus pais encorajavam-me a ser bom(boa) nos
1 2 3 4 5
meus estudos.
3. Pedia ajuda aos meus pais quando estava a estudar. 1 2 3 4 5
4.0s meus pais disponibilizavam-se a ajudar-me nos
1 2 3 4 5
estudos.
5.0s meus pais iam muitas vezes a escola falar com os L ) 3 A .
meus professores.
6. Os meus pais conheciam todos os meus professores. 1 2 3 4 5
7.0s meus pais gostariam que eu pudesse mostrar que L ) 3 A .
era melhor aluno(a) que os meus colegas de turma.
8.0s meus pais pensaram que eu deveria abandonar a
escola e comegar a trabalhar antes de ter completado 1 2 3 4 5
a escolaridade obrigatdria
9.Para mim era muito importante que 0S meus
professores ndo pensassem que eu sabia menos que 1 2 3 4 5
0S meus colegas.
10. Os meus professores incentivavam-me a esforcar-
1 2 3 4 5
me nos estudos.
11. Os meus professores preocupavam-se comigo
. 1 2 3 4 5
quando faltava as aulas.
12. Os meus professores eram justos comigo quando L ) 3 A .
me castigavam ou recompensavam.
13. Os meus professores gostariam que eu tivesse um L ) 3 A .
bom emprego no futuro.
14. Quando tinha algum problema, sentia-me a
1 2 3 4 5
vontade para falar com os meus professores.
15. Os meus professores incentivavam-me a alcangar
o 1 2 3 4 5
0s meus objectivos.
16. Sentia que 0s meus professores ndo me davam o L ) 3 A .
apoio necessario para ser bom(boa) aluno(a).
17. Os meus colegas preocupavam-se comigo quando L ) 3 A .
faltava as aulas.
18. Os meus colegas queriam que eu tivesse boas 1 2 3 4 5
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notas.

19. Os meus colegas gostariam que eu tivesse um bom

emprego no futuro.

20. Quando alguma coisa me preocupava, era facil

para mim desabafar com os meus colegas.

21. Os continuos da escola incentivavam-me a ser

bom(boa) aluno(a).

22. Os continuos da escola preocupavam-se comigo

quando eu faltava as aulas.

23. Quando tinha algum problema sentia-me a

vontade para falar com algum continuo da escola.

24. Quando alguma coisa me preocupava, falava com

o0 Psicélogo da escola.

25. Nao gosto de aprender muitos conceitos na aula.

26. Um dos meus objectivos na aula era aprender o

maximo que pudesse.

27. Se me esforgasse, conseguia fazer o trabalho mais

dificil na sala de aula.

28. Sentia-me bem quando fazia as coisas melhor que

0s outros.

29. Um dos meus objectivos era mostrar aos outros

que era bom(boa) no trabalho escolar.

30. Nas aulas preferia fazer trabalhos sobre assuntos
que ja conhecia, do que aqueles em que tinha que
aprender primeiro para poder fazer.

31. Para mim é importante evitar parecer estlpido(a).

32. Para mim é muito importante ndo deixar que 0s

outros pensem que nado sei as coisas.

33. Tentava sempre evitar que 0s meus colegas e
professores ficassem a pensar que ndo percebia a

matéria.
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IV Parte

Nas linhas que se seguem, escreve 3 coisas que gostarias muito para o teu futuro
pessoal e 3 coisas que ndo gostarias que ocorressem no teu futuro pessoal.

Coisas que gostaria muito para o meu futuro pessoal

Coisas que ndo gostaria que ocorressem no meu futuro pessoal
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V Parte

Em qualquer momento da nossa vida, nds temos um certo numero de projectos em
que pensamos, planeamos, executamos e que, eventualmente, completamos.
Eis alguns exemplos de projectos:

- Fazer o trabalho de Portugués.

- Ir de fim-de-semana ao Algarve.

Perder algum peso.

Tentar acabar de ler o livro que um(a) amigo(a) me emprestou.

1) Gostariamos que escrevesses, na coluna A do quadro seguinte, 5 projectos

pessoais em que estas actualmente envolvido ou que de alguma forma ocupam

0s teus pensamentos. Ou seja, deves escrever as actividades e/ou preocupacdes

que caracterizam a tua vida presente.

Coluna 1. 2. 3. 4. 5.
A Importéncia | Controlo Dificuldade Resultado Opinido dos outros
acerca da importancia.
no1 456745674567 ]45¢67 607839 150
' 8 9 10 8 9 10 8 9 10 8 9 10
Projecto 0123|0123}, 0123]0123
o2 4 56745674567 ]45¢67 60$28394150
' 8 9 10 8 9 10 8 9 10 8 9 10
. 0123|0123, 0123]0123
P 12314
r:’fgto 4567|4567 4567|4567 607839150
' 8 9 10 8 9 10 8 9 10 8 9 10
. 0123|0123, 0123]0123
Pr:Jerto 4567|4567 4567|4567 60;28394150
' 8 9 10 8 9 10 8 9 10 8 9 10
. 0123|0123}, 0123]0123
Prﬁ’fgto 4567|4567 4567|4567 60$28394150
' 8 9 10 8 9 10 8 9 10 8 9 10
Liliana Costa




Mestrado em Psicologia

2) A tua proxima tarefa consiste em analisar cada um dos projectos que referiste

anteriormente, relativamente a 5 dimensoes:

1. Importancia 4. Resultado
2. Controlo 5. Opinido dos outros acerca da
3. Dificuldade importancia

Deves proceder do seguinte modo:

Nas colunas numeradas de 1 a 5, rodeia com um circulo um ndmero de 0 a 10 em

cada uma das dimensdes e para cada um dos projectos que escreveste. Ndo deixes

nenhum espago por preencher!

As dimens0es sdo de seguida apresentadas:

1.

Importancia: € o grau de importancia de cada projecto no momento actual (10
significa que o projecto é extremamente importante e 0 significa que ndo tem
importancia nenhuma para ti.).

Controlo: é o grau de controlo que exerces em cada projecto (10 significa que
controlas totalmente o projecto e 0 significa que o controlo te escapa
completamente).

Dificuldade: € o grau de dificuldade na execucdo de cada projecto (10 significa
que o projecto é extremamente dificil de realizar e 0 significa que é
extremamente facil de realizar).

Resultado: é o tipo de resultado que prevés para cada projecto (10 significa que
pensas que o projecto serd extremamente bem sucedido e 0 significa que pensas
que o projecto ira falhar totalmente).

Opinido dos outros acerca da importancia: até que ponto as pessoas de quem
tu gostas atribuem importéncia a cada projecto (10 significa que o projecto é
visto pelos outros como extremamente importante e 0 significa que nédo é

absolutamente nada importante).
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