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RESUMO

A mentoria no ensino superior ¢ uma forma de orientagdo semiestruturada em que um estudante
mais velho usa os seus conhecimentos, habilidades e experiéncia para ajudar os seus colegas a progredir
em termos de desenvolvimento pessoal, social e de carreira. Trata-se de um método em que um colega
mais experiente ajuda um colega mais novo a tornar-se mais autonomo na resolugéo dos seus problemas

e a atingir os seus objectivos de forma eficaz.

Esta investigag@o teve, assim, como primeiro objetivo construir e implementar um programa de
mentoria entre pares no ensino superior que fomentasse a motivacdo académica, os niveis de
autoconceito dos participantes, as vivéncias académicas e o desempenho académico. Decorrente deste
objetivo, o segundo objetivo do trabalho consistiu na avalia¢do dos efeitos da sua implementagdo em

termos das variaveis acima referidas.

O programa de mentoria teve a duragdo de um ano letivo, contando com trés momentos de
avalia¢do: um primeiro momento de pré-teste, um segundo momento de 1° pds-teste e um terceiro
momento de 2° pds-teste. Dos 200 estudantes que participaram no estudo, 100 frequentavam o 1.° ano
(50 no grupo experimental e 50 no grupo de controlo) e 100 frequentavam os 2.° e 3.° anos (50 no grupo

experimental e 50 no grupo de controlo) das licenciatura de economia e de gesto.

Todos os estudantes foram submetidos aos mesmos momentos de avaliagdo, tendo os estudantes
do grupo experimental participado ainda num programa de mentoria. Os instrumentos utilizados nos
momentos de avaliagdo foram os seguintes: EMA (Escala de Motivagdo Académica de Vallerand &
Bissonnette. 1990), o SPPCS (Perfil de Auto-percecdo para Estudantes Uiversitarios de Harter &
Neeman,1986) ¢ o QV A-r (Questionario de Vivéncias Académicas de Almeida, 1997). Este ultimo néo

foi aplicado no pré-teste.

Os resultados obtidos mostram que o programa de mentoria entre pares teve um efeito positivo
no desenvolvimento da motivagdo académica, no aumento do autoconceito , no desenvolvimento de

vivéncias académicas e no aumento do desempenho académico dos estudantes que nele participaram.



ABSTRACT

Mentoring in higher education is a form of semi-structured orientation in which an older student
uses their knowledge, skills and experience to help their colleagues progress in terms of personal, social
and career development. It is a method where a more experienced colleague helps a younger colleague

become more autonomous in solving their problems and achieving their goals effectively.

Thus, the first objective of this research was to build and implement a peer mentoring program
in higher education that would foster academic motivation, participant self-concept, academic
experience and academic performance. As a result of this objective, the second objective of the work

was to assess the effects of its implementation in terms of the variables mentioned above.

The mentoring program lasted one academic year, with three evaluation moments, a first pre-
test moment, a second post-test moment and a third post-test moment. Of the 200 students who
participated in the study, 100 were in the first year (50 in the experimental group and 50 in the control
group) and 100 were in the 2nd and 3rd years (50 in the experimental group and 50 in the control group)

of the economics and management courses.

All the students were submitted to the same moments of evaluation, and the students of the
experimental group participated still in a mentoring program. The instruments used in the moments of
evaluation were the following: EMA (Academic Motivation Scale) of Vallerand and Bissonnette, 1990,
SPPCS (Self-Perception Profile for College Students) of Harter and Neeman, 1986 and QVA-r
(Questionnaire of Academics Experiences) of Almeida, Ferreira and Soares, 1997. The latter was not

applied in the pre-test.

The results show that the peer mentoring program had a positive effect on the development of
academic motivation, on the increase of self - concept, on the development of academic experiences and

on the increase of the academic performance of the students who participated in it.
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CAPITULO 1. INTRODUCAO

Nos ultimos anos, temos assistido a transformagdes na organizacao do ensino superior,
principalmente mudancas sociodemogréaficas entre os seus estudantes, mas também uma
maior diferenciacdo relativamente ao nivel das trajetorias escolares, dos conhecimentos de
base, das capacidades e dos motivos dos estudantes (Almeida, Soares, Guisande & Paisana,
2007). A massificacdo observada no acesso ao ensino superior corresponde a um aumento da
heterogeneidade entre os estudantes, que importa conhecer para proporcionar aos mesmos
uma melhor transicdo e ajustamento a esta etapa de vida (Almeida, 2007).

Assim, a transicdo do ensino secundario para o0 ensino universitario nem sempre é
facil, devido a varios fatores, como, por exemplo, o tamanho das turmas, os métodos de
ensino, os modelos de avaliagdo, 0 acompanhamento por parte dos professores, a mudanca da
envolvente social (muitas vezes é a primeira vez que o estudante sai de casa dos pais € mesmo
da sua cidade natal). Para ter sucesso, o estudante precisa ndo s6 de competéncias académicas,
mas também de competéncias individuais, pessoais e interpessoais que lhe permitam resistir a
todas as mudancas que suscita 0 novo ambiente escolar. Torna-se, por isso, fundamental
encarar o estudante do ensino superior de forma plena e holistica, ou seja, num processo de
desenvolvimento pessoal, académico e social, uma vez que o sucesso escolar depende, ndo s6
das suas capacidades intelectuais, mas também da forma como o estudante enfrenta as

situacBes desafiantes do dia a dia académico.

Nesta sequéncia, é de interesse das universidades proporcionar servicos de apoio
adequados, quer a nivel pessoal quer académico, que assegurem uma passagem positiva pelo
ensino superior e que se traduzam naturalmente em sucesso escolar e pessoal do estudante
(Lucas & James, 2018).Deste modo, de entre as varias estratégias e programas de intervencdo
adotados no ensino superior, 0 apoio entre pares tem-se revelado eficaz, ndo s porque
envolve os proprios estudantes como atores principais no seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem, como também permite detetar eventuais situagdes problematicas decorrentes
do ajustamento do estudante a vida académica e, concomitantemente, promover 0 seu bem-

estar.

Este apoio tem como objetivo o éxito pessoal, interpessoal e institucional e, neste
sentido, a mentoria pode ser vista como uma estratégia de empowering dos estudantes, dando-

Ihes a possibilidade de se ajudarem a si mesmos e aos outros. Deste modo, a aprendizagem



entre pares pode ser definida como a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias através da
ajuda ativa e do apoio entre colegas (Allen, 2007; Allen, Day & Lentz, 2005; Topping, 2007),
cuja eficacia depende da interagdo entre os pares, a qual devera ser feita entre pessoas com
niveis de desenvolvimento semelhante. Por outro lado, as capacidades de quem ajuda e de
quem é ajudado também devem ser proximas, para que a pessoa que apoia possa «aprender
ensinando» e, simultaneamente, tornar-se um modelo mais proximo e credivel. Beneficiando,

assim, ambos os participantes (Albright, Billingsley, Hurd, Negrete & Wittrup, 2018).

Neste contexto, parece-nos que os programas de mentoria no ensino superior podem
dar um contributo muito positivo em termos de facilitacdo do processo de integracdo e
adaptacdo dos estudantes recém-chegados a este novo percurso da sua vida. Integrar um
programa de mentoria e obter um mentor suaviza a adaptacdo e integracdo do estudante,
conduzindo a um aumento da motivacdo intrinseca para o estudo, a maior autoconceito e

autoestima, a melhores vivéncias académicas e maior desempenho académico.

Santos e Almeida (2004) referem que a transi¢cdo dos estudantes do ensino secundario
para 0 ensino superior constitui uma mudanga que ndo envolve exclusivamente aspetos
académicos, mas também mudancas pessoais, sociais, vocacionais e institucionais. Assim,
esta etapa implica uma maior maturidade e um maior desenvolvimento de um forte sentido de
identidade como também dos padrGes de relacionamento interpessoal com figuras de
autoridade, familiares, professores e colegas de ambos os sexos. As dificuldades relacionadas
com a transicdo e a adaptacdo ao contexto académico acrescem as dificuldades inerentes a
transicdo para a vida adulta, etapa da vida em que se encontra a maioria dos estudantes que

entra no ensino superior.

A mentoria privilegia o apoio entre pares, sublinhando os beneficios de uma relacéo
préxima, na qual os comportamentos de modelagem (Bandura, 1969) poderdo facilitar a
promocdo de uma boa adaptagdo dos estudantes recém-chegados nos primeiros momentos de
vivéncias académicas (Allen, Day & Lentz, 2001; Welling, 1997). Os mentores desempenham
um papel muito importante na promogdo da aprendizagem dos mentorados, mas a relacao
entre ambos ultrapassa a mera relacdo pedagogica, ja que s@o estabelecidos lacos afetivos, de
compromisso mutuo, de confianca e de lealdade (Allen, Poteet & Burroughs, 1997; Allen,
Poteet & Russell, 2000; Santrock, 2008; Topping, 2007).



Young e Wright (2001) definem a mentoria como uma relacdo que envolve alguém
mais experiente (que serve de modelo, ensina, aconselha e motiva) e alguém menos

experiente ou em dificuldade na fase de desenvolvimento em que se encontra.

Conforme ja foi referido, de entre as varias estratégias e programas de intervencao
adotados no ensino superior, 0 apoio entre pares tem-se mostrado como um dos mais eficazes
ndo s6 do ponto de vista da realizacdo académica, mas também do ponto de vista do

crescimento e desenvolvimento pessoais (Allen, Russell & Maetzke, 1997; Pereira, 1997).

Vaérios paises tém desenvolvido e implementado programas de mentoria entre pares,
como, por exemplo o Canad4, o Reino Unido e os Estados Unidos. Em Portugal, ha ja
algumas instituicbes de ensino superior que tém estudado os fatores que interferem na
obtencédo do sucesso académico (Almeida, 1997; Almeida & Ferreira, 1977;Almeida, Ferreira
& Soares, 1999; Martin & Sifers, 2012; McDougall & Beattie, 1997; Megginson & Stokes,
2004; Lourenco, 2012), bem como na promoc¢do do bem-estar académico dos estudantes,
referindo uma preocupacdo com a prevencdo de comportamentos de risco e a promogéao de
estilos de vida saudaveis, a partir de uma perspetiva global do desenvolvimento do estudante.
Em Portugal, assiste-se cada vez mais a implementacdo destes programas de mentoria que,
apesar de contarem com a monitorizacdo das instituices onde decorrem, nunca foram

avaliados de forma cientifica e rigorosa no que diz respeito a sua validacao e ao seu impacto.

Da reviséo de literatura efetuada, podemos verificar que as investigagdes mostram que
uma implementagdo cuidada da mentoria entre pares pode conduzir a ganhos, tanto ao nivel
das competéncias sociais e da comunicacdo, como ao nivel do funcionamento afetivo dos
participantes, mas também em termos da autoestima e do autoconceito (Denault, Guay &
Renaud, 2017; DuBois & Karcher, 2005; Lee & Seo, 2017; Levesque-Bristol, Nunes, Yu &
Zhang, 2018; Rodriguez-Planas, 2017).Estes ganhos também se verificam ao nivel do
aumento da motivacdo académica, do envolvimento nas atividades escolares (Santrock, 2008)
e nas competéncias académicas (Colomina & Onrubia, 2004; Overejo, 1990; Stelter,
Kupersmidt & Stump, 2018; Woolfolk, 2007).

Rhodes e DuBois (2006) referiram uma associacdo positiva entre as relagdes de
mentoria nos jovens universitarios e os resultados satisfatorios no seu desenvolvimento
pessoal e académico, evidenciando o tempo despendido por ambos (mentor e mentorado) para

esse efeito, como responsavel por esses resultados. Assim, podemos afirmar que a mentoria €



benéfica para mentores e mentorados, oferecendo beneficios a varios niveis (Park, Liao &
Croshy, 2017).

Nesta linha de pensamento, DuBois, Holloway, Valentine e Cooper (2002), numa
meta-andlise de cinquenta e cinco programas de mentoria, concluiram que existem beneficios
na participacdo, em relacdo ao bem-estar socioemocional e aos resultados académicos,

facilitando a regulacdo emocional e a motivacédo para o estudo.

O envolvimento em programas de mentoria evidencia melhorias relacionais, bem
como um aumento da autoestima e do desempenho académico quer nos mentores quer nos
mentorados (DuBois et al., 2002; Karcher, Rebecca, Davis & McClellan, 2002; Rhodes,
2002, 2005).

Weinberger e Lankau (2005) salientam que a eficacia dos programas de mentoria
passam, também, pelo apoio continuo que deve ser dado aos participantes por parte da
estrutura responsavel pela implementacdo e monitorizacdo do programa na instituicdo onde
ocorre. Stukas e Tanti (2005) referem que um apoio continuo aos mentores permite-lhes
construir as competéncias necessarias para manter uma relacdo estreita com 0s seus pares e
experienciar maior satisfacdo. A autoestima e a motivacdo académica dos mentorados

parecem relacionar-se com a confianca depositada nos mentores (Rhodes, 2005).

A percecdo de uma relagdo segura entre mentor e mentorado demonstra ser um
preditor para o aumento de atitudes positivas no mentorado ao nivel da autoestima (Rhodes,
Spencer, Keller, Liang & Noam, 2006; Zimmerman, Bingenheimer & Notaro, 2002), da
motivacdo académica (Yancey, Siegel & McDaniel, 2002) e das competéncias sociais
(Keating, Tomishima, Foster & Alessandri, 2002).

Relativamente a motivacdo académica, estudos (Danner & Louky, 1981; Ednie &
Stibor, 2017) mostram que atividades altamente desafiantes e intrinsecamente motivadas, cujo
feedback é positivo (Deci, 1971), facilitam a motivagdo intrinseca uma vez que promovem um
sentimento de competéncia e responsabilidade nos desempenhos de sucesso (Fisher, 1978;
Ryan, 1982).Neste sentido, os estudantes que estdo fortemente envolvidos e empenhados nas
tarefas académicas apresentam uma forte autorregulacdo do seu comportamento, o que lhes
permite manter a motivacdo intrinseca nas tarefas, aumentar os resultados académicos,
melhorar a autoestima e 0 autoconceito, essenciais para a sua realizagao e satisfacdo pessoais.
Ao longo da literatura analisada, verificamos que as praticas educativas que promovem a

autonomia e a motivacéo intrinseca contribuem para um maior empenho nas tarefas escolares



e um melhor aproveitamento escolar. A motivacao intrinseca para o estudo constitui o melhor

preditor de sucesso académico e aumenta a autoestima e o autoconceito (Rhodes, 2005).

Na mesma linha de ideias, um estudante que participa num programa de mentoria vai
experienciar, igualmente, uma adaptacdo e integracdo ao ensino superior mais satisfatorias,
levando a melhores resultados académicos e maior sucesso, quer pessoal quer académico
(Lucas & James, 2018). Pascarella e Terenzini (1991) referem que a universidade tem um
impacto positivo no desenvolvimento dos estudantes tanto ao nivel pessoal, social e
interpessoal como também ao nivel do aumento da autoestima e do autoconceito (Astin, 1977;
Fleming, 1984; Pascarella & Chapman, 1983). Nesta linha de pensamento, a adaptacdo e a
integracdo do estudante ao ensino superior emerge como um bom preditor do sucesso
académico e do desenvolvimento psicossocial do jovem durante a sua frequéncia do ensino
superior (Clarke, 1998; Gerdas & Mallinckrodt, 1994; Young, 1994).

Nos ultimos anos, um conjunto de estudos evidenciaram a importancia das instituicdes
universitarias desenvolverem programas que fomentem o desenvolvimento psicossocial
(Chickering, 1969; Chickering & Reisser, 1993; Costa, 1991), o desenvolvimento cognitivo
(Basseches, 1984; Baxter Magolda, 1992; Lourenco, 1994; King, 1977; Kitchener, 1977;
King & Kitchener, 1994; Pascarella, 1985; Pascarella & Terenzini, 1991; Peny, 1970) e a
adaptacdo a universidade (Astin, 1953, 1975, 1984; Pascarella, 1985; Tinto, 1975, 1987;
Russell & Petrie, 1992; Tomhinson-Clarke, 1998) dos estudantes.

Assim, foi nosso objetivo construir e implementar um programa de mentoria entre
pares no ensino superior e avaliar o seu impacto ao nivel da motivacdo académica, do
autoconceito, das vivéncias académicas e do desempenho académico dos estudantes que nele
participaram. O programa teve a duracdo de um ano letivo, tendo tido o seu inicio no
principio de setembro e o seu término no inicio de junho. Este programa foi implementado
com a coordenacgéo do Gabinete de Desenvolvimento do Aluno (GDA) a estudantes de 1.2, 2.°
e 3.%anos de uma universidade de Lisboa. Contou com trés momentos de avaliacdo. O
primeiro momento decorreu no inicio de setembro e funcionou como pré-teste, o segundo
momento ocorreu em fevereiro e funcionou como o primeiro pés-teste e o terceiro momento

aconteceu em maio e funcionou como o segundo pos-teste.

O trabalho de investigagdo aqui apresentado compreende duas partes distintas: a
primeira parte inclui a abordagem tedrica com os capitulos 1, 2, 3, 4 e 5, na qual é feita uma

revisdo da literatura sobre as variaveis em estudo. Apresentamos 0s quadros tedricos que



sustentam o0s varios construtos estudados, a motivacdo académica, 0 autoconceito, as
vivéncias académicas e o desempenho académico, bem como apresentamos alguns estudos
que demonstram os beneficios dos programas de mentoria entre pares nos aspetos emocionais,
afetivos, sociais e cognitivos. Na segunda parte, articulam-se os capitulos 6, 7, 8, 9 e 10, que
relatam detalhadamente a investigacdo de natureza empirica, efetuada ao longo de um ano

letivo.

Nesta ordem de ideias, no primeiro capitulo fazemos uma breve introducéo ao trabalho

realizado, bem como a forma como este relatdrio cientifico se encontra estruturado.

No segundo capitulo, fazemos uma descricdo da mentoria no ensino superior, as suas
caracteristicas e 0s beneficios para os estudantes. Neste sentido, procuramos apresentar a
definicdo de mentoria e descrever as respetivas tipologias apresentando as suas ligagcdes com a
tutoria. Foram apresentadas as caracteristicas dos mentores e dos mentorados e, finalmente,
fizemos uma descricdo dos programas de mentoria no ensino superior e dos seus beneficios

para 0s participantes.

Uma vez que o terceiro capitulo incide sobre a motivacdo, comegadmos por definir este
conceito, passando, de seguida, para uma descricdo das necessidades psicoldgicas basicas,
para depois apresentar a teoria da autodeterminacao descrita por Deci e Ryan (1985), que esta
na base da analise do nosso constructo no ambito dos programas de mentoria. O continuum da
motivacao apresentado por estes autores permitiu-nos compreender melhor o significado da
motivacdo intrinseca para aprender no nosso estudo. Por fim, apresentamos a motivacdo

intrinseca como preditor essencial para uma autorregulacéo e eficacia da aprendizagem.

O quarto capitulo desta tese polariza-se em torno das questbes do autoconceito e da
autoestima, no qual verificamos que, integrando um programa de mentoria na chegada ao
ensino superior, 0s estudantes aumentam O Seu autoconceito e a sua autoestima. O
autoconceito € operacionalizado ao nivel do dominio da realizacdo e da comparagdo social
(Rosenberg, 1979). O autoconceito é formado através das experiéncias com o ambiente
académico e, por isso, é facilmente influenciado por componentes de referéncia que fazemos

de nos proprios em relagdo aos outros (Sullivan, 1947).

Neste sentido, apresentamos a defini¢do deste constructo, para, de seguida, estabelecer

a sua relagdo com a autoestima e o sucesso académico.



Concluimos a revisdo da literatura com o capitulo das vivéncias académicas e do
desempenho académico, pois estes tém-se mostrado positivos quando um estudante interage

com outros estudantes mais experientes de forma estruturada e sistematica.

A satisfagdo com a vida académica é um fator decisivo para 0 sucesso académico
(Bronzaft, 1996). O envolvimento do estudante em atividades extracurriculares facilita o
desenvolvimento cognitivo, 0 aumento das aspiragdes vocacionais, a persisténcia e a
autonomia académicas e favorece o desenvolvimento de um melhor autoconceito social e

interpessoal (Cooper, Healy & Simpson, 1994; Davis & Murrell, 1993).

A segunda parte deste trabalho, compreendendo os capitulos 6 a 10, onde se expde
toda a investigacdo empirica efetuada. No capitulo seis, apresentamos a problematizacédo, os
objetivos e as hipoteses de investigacdo, procurando fundamenté-los de forma concisa e
objetiva.

No capitulo seguinte, descrevemos a metodologia, na qual se definem os principios
orientadores do estudo, apresentando as varias fases do programa de mentoria que constitui o
objeto da nossa investigagcdo. Descrevem-se, deste modo, os participantes do estudo, a forma
como foram selecionados e a descrig¢do dos instrumentos utilizados na recolha dos dados.

No capitulo oito, sdo apresentados os resultados acompanhados da descricdo da
obtencdo dos mesmos. Continuamos com a sua discussdo e interpreta¢do no capitulo seguinte,

no qual séo feitas ligacbes ao enquadramento tedrico descrito na primeira parte do trabalho.

O «ltimo capitulo apresenta as consideragcdes finais sobre o0s resultados mais
sugestivos, enunciando-se algumas recomendacdes decorrentes da investigacdo. Sdo ainda
indicadas algumas pistas para futuras investigacdes no ambito da mentoria no ensino superior,

de modo a dar continuidade a este tema.

Constituindo este trabalho cientifico uma primeira abordagem aos beneficios da
mentoria no ensino superior em Portugal, representa apenas o inicio de um longo percurso de
estudo e de investigagdo que em muito contribuird para o sucesso académico, pessoal e social

dos estudantes.



CAPITULO 2. MENTORIA: DA ORIGEM DO CONCEITO A ATUALIDADE

2.1. INTRODUCAO

O presente capitulo visa, fundamentalmente, mostrar como € que o tema da mentoria
no ensino superior foi abordado por diferentes autores ao longo das ultimas décadas. Efetuou-
se uma revisdo da literatura sobre a origem do conceito e a sua evolugdo no tempo. De
seguida, descreveram-se 0s tipos de mentoria existentes no ensino superior, contrapondo a
mentoria a tutoria. Nesta perspetiva, foram referidas as caracteristicas do mentor e do
mentorado num programa de mentoria, para, de seguida, se apresentar o estado de arte sobre a
mentoria no ensino superior. Finalmente, foram apresentadas as referéncias principais da
literatura acerca dos beneficios da mentoria no ensino superior para 0s mentores e para 0S

mentorados.
2.2. A ORIGEM DO CONCEITO DE MENTORIA

N&o sendo um conceito novo, 0s primeiros relatos sobre a mentoria remontam a
Mitologia Grega, na obra Odisseia. Nos textos cléssicos surge a histdria de Ulisses, na qual o
herdi, antes de seguir para a guerra, entrega o seu filho Telémaco a um nobre de seu nome
[taco a quem chamavam mentor, para que o ensinasse a tornar-se rei. O mentor, considerado o
guardido e o pai substitutos de Telémaco, tinha como fungdo proteger, ensinar e orientar o
jovem principe (Murray & Staniland, 2010).

O mentor tinha, assim, a incumbéncia de acompanhar o seu mentorado em todos 0s
momentos da sua vida. Para cumprir a funcdo a qual tinha sido destinado, usou, com 0 seu
mentorado, um método especifico de ensino baseado no dialogo e na reflexdo. Pouco tempo
depois, ao regressar da guerra, Ulisses encontra o seu filho desenvolvido e preparado para ser
langado nos desafios bélicos.

O termo «mentoria» volta a ser utilizado muito mais tarde por Fénelon, tutor de Luis
X1V, em 1699 (cit. por Murray & Staniland, 2010), no seu livro As Aventuras de Telémaco.
Neste estudo de caso, 0 autor procurou demonstrar que a aprendizagem da vida era efetuada
fundamentalmente através da experiéncia vivenciada com os individuos com os quais se
convive. Fénelon demonstrou que a atividade de observar o0s outros proporcionava
oportunidades de aprendizagem construtivas quando realizada pelo proprio. No entanto,

acrescenta que se as mesmas aprendizagens forem efetuadas com a presenca de um



orientador, guia ou apoiante podem tornar-se uma enorme fonte de conhecimento e permitir
um desenvolvimento pessoal mais célere e abrangente. Fénelon procurou, assim, explicar que
a liderancga pode ser desenvolvida e conseguida através da experiéncia. E refere o exemplo de
Luis XIV. Este, durante toda a sua vida, fora orientado pelos seus mentores e conselheiros

divinos para desenvolver experiéncias novas (Murray & Staniland, 2010).

E através deste livro e da influéncia que teve que a palavra «mentor» passa a ser
utilizada por muitos autores do século XVIII e se mantém até a atualidade (Bellodi & Martins,
2006).

Alguns anos depois, em 1759, Caraccioli (cit. por Murray & Staniland, 2010) escreveu
uma obra intitulada O verdadeiro mentor ou a educacdo da nobreza, tendo a mesma sido
traduzida para a lingua inglesa em 1760com o nome The true mentor, or an essay on the
education of young people of fashion. Neste livro foram relatados varios casos de sucesso na

sociedade da época de pessoas que tiveram um mentor para as guiar, orientar e aconselhar.

Em 1762, em Franca (cit. por Baldoni, 2003), Rousseau estudou a noc¢do de
aprendizagem experimental baseada na influéncia dos mais velhos e dos mais sébios e, desta
forma, criou um tratado educacional para mentores e mentorados, baseando-se

fundamentalmente nos trabalhos e escritos sobre a vida e/ou histéria de Telémaco.

Num século que se revelava fecundo sobre a tematica, surgem, em 1793, dois tratados
sobre mentoria, da autoria de Honoria, sendo estes intitulados The female mentor, nos quais
foi descrita uma série de didlogos denominados «As conversas das mulheres da sociedade»
apresentando algumas dessas mulheres, das quais destaca Amanda. Amanda representava um
modelo para a sociedade inglesa da época através da sua postura, das suas atitudes e da sua

filosofia de vida, e isto deveu-se ao facto de ter tido um mentor (Murray & Staniland, 2010).

As obras anteriormente referenciadas tém por base uma atividade educativa,
envolvendo experiéncia e didlogo entre um mentor e um mentorado, sempre com o proposito

de existir e promover o desenvolvimento pessoal e espiritual através da mentoria.

Ja no século XX, a mentoria surge, atraves das palavras de Kram (1983), como sendo
uma aprendizagem psicossocial. O mentorado socializa-se num contexto social especifico e
desenvolve insight e bem-estar psicoldgico através do dialogo com a pessoa mais experiente

gue o acompanha (Bellodi & Martins, 2006).
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2.3.  DEFINICAO DE MENTORIA NO ENSINO SUPERIOR

Nos ultimos anos, tem-se verificado uma grande preocupacdo em definir o conceito de
mentoria. Este conceito tem vindo a ser utilizado com significados distintos, existindo a ideia
de que a mentoria constitui uma resposta adequada para uma diversidade de problemas que os

jovens enfrentam.

A mentoria tem sido apontada como uma intervencdo adequada para reduzir o
abandono escolar, aumentar o desempenho académico, promover a autoimagem, aumentar a
motivacdo escolar e reduzir comportamentos de risco (Apter & Carter, 2002; Colley,
Hodkinson & Malcolm, 2002; DuBois & Karcher, 2005; Kram, 1985; Rhodes, 2002; Scanlon,
2009; Wheatley, 2006).

Parece existir um consenso entre diversos autores (Clutterbuck,1996; Davis &
Slaterry, 2010; Jacobi, 1991; Haring, 1999; Merriam, 1983; Philip & Hendry, 2000; Rhodes,
2002), em que a maior dificuldade na investigacao é a definicdo do conceito de mentoria, uma
vez que este assumiu mdaltiplas concecbes e foi aplicado em véarios dominios desde a
educacdo, passando pela psicologia e até a gestdo (Armstrong, Allinson & Hayes, 2002;
Arroteia, 1996; Astin, 1977; Astin, 1990; Astin, 1993a, 1993b; Davis & Slaterry, 2010;
Meissner, 1981; Meister & Willyerd, 2010).

Assim, a falta de um consenso na definicdo do conceito de mentoria, deve-se a falta de
uma teoria que explique os papéis e as funcdes envolvidos numa experiéncia desta natureza e
como estas experiéncias sdo vistas pelos estudantes que nelas participam (Anderson &
Shannon, 1988; Applebaum, Ritchie & Shapiro, 1994; Barnett, 2008; Baugh & Fagenson-
Eland, 2007; Baudrit, 2000; Blackwell, 1989; Calvin, 2007; Dennison, 2000;Jacobi, 1991;
Haring, 1999; Healy, 1997; Merriam, 1983; Healy, 1997; Pereira, 2005; Philip & Hendry,
2000; Rhodes, 2002; Roberts, 2000; Rose & Ruksalis, 2008).

Conhecida a origem da palavra, importa entender o seu significado contemporaneo.
Consultando o termo «mentor» no Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa (2010)

deparamo-nos com a seguinte informacao:

mentor |6| (latim Mentor, -oris, do grego Méntor, antropénimo [amigo e conselheiro de
Ulisses na Odisseia] s.m.1. Pessoa que, pela sua sabedoria ou experiéncia, ajuda outra como

guia ou conselheiro2. Pessoa gue inspira outras.
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O mentor surge, entdo, como aquele que guia e aconselha outra pessoa, que tem o
poder de a inspirar. Embora a definicao seja genérica, é evidente a relacdo entre o uso atual do

termo e a sua origem, na Odisseia.

Na lingua portuguesa ndo existe um termo especifico para designar a pessoa apoiada
pelo mentor nem a relacdo entre ambos. No entanto, j4 é de uso corrente 0o neologismo
«mentorado» (como traducdo da palavra inglesa mentee, referente a pessoa que ¢ apoiada pelo

mentor) e o termo mentoring (para significar a relagéo entre mentor e mentorado).

Tendo por base a reviséo da literatura efetuada em 1991 por Jacobi, e em 2007 por
Nora e Crisp, diversos autores referem que a mentoria deve abranger diversas formas de
apoio, ndo se focando apenas na ajuda pedagogica, interpessoal e social, mas devendo
também, incluira ajuda e a cooperacao no desenvolvimento profissional e de carreira (Brady,
1993; Culler & Luana, 1993; Davidson & Foster-Johnson, 2001; Green & Bauer, 1995; Kram
& lIsabella,1985; Lester & Johnson,1981; Mullen, 1994, 2009; Mullen & Noe, 1999; Mullen
& Hutinger,2008; Myers, 1987; Nakkula & Harris, 2005; Newby & Heide, 1992).

Em contexto universitario, os autores evidenciam o facto de este apoio dever ser
baseado em atividades planeadas pelo préprio programa de mentoria desenvolvido pela
instituicdo onde ocorre 0 mesmo (Bernard, 1992; Biggs, 1993; Bong, 2002; Blake-Beard,
Murrell & Thomas, 2007; Campbell & Campbell, 1997; Chao, 1997; Collier & Morgan,
2006; Cullen & Luna, 1993; Ehrich, Hansford & Tennent, 2004; Haring, 1999; Ishiyama,
2007; Karabenick & Knapp,1991; Johnson & Nelson, 1999; Salinitri, 2005).

As atividades que devem fazer parte dos programas de mentoria sdo muito variadas,
podendo ir desde 0 acesso a videos de pares (Collier & Morgan, 2006; Noe, 1988; Noe,
Greenberger & Wang, 2002; Pitney & Ehlers, 2004; Noel, Levitz & Saluri, 1985; Olian,
Carroll, Giannantonia & Feren, 1988; Olszewski-Kubilius, 2003; Orland-Barak & Klein,
2005; Orly, 2008; Parry, 2005) & participacdo em atividades da faculdade, tais como
discussBes de grupos sobre temas da area de estudo (Ishiyama, 2007; Parsloe & Wray, 2000;
Pascarella, 1984,1985; Pascarella & Terenzini, 1991, 1992; Passmore, Peterson & Freire,
2013), e ao apoio em pesquisas cientificas e trabalhos de grupo exigidos pelos professores
(Pagan & Edwards-Wilson, 2003).

Por ultimo, os autores concordam que a relagdo de mentoria é pessoal e reciproca
(Blickle, Witzki & Schneider, 2009; Davidson & Foster-Johnson, 2001;Kram & Isabella,
1985;Johnson, 1996; Johnson & Nelson, 1999; Perls, 1973; Phillips-Jones, 1982;
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Pfund,Pribbenow, Branchaw, Miller Lauffer & Handelsman, 2006; Popoli & Knight, 2005;
Porta & Keating, 2008; Podsakoff, MacKenzie, Lee & Podsakoff, 2003; Ragins & Cotton,
1991, 1994; Ragins & Scandura, 1994, 1997, 1999; Ragins, Cotton & Miller, 2000; Ragins &
Kram, 2007; Ragins, Lyness & Winkel, 2010; Ragins & McFarlin, 1999;Ream, Lewis,
Echeverria & Page, 2014).

A nocao principal associada ao conceito de mentoria baseia-se na ideia de alguém, por
exemplo um amigo, um familiar, um professor, um colega mais velho que tem efeito positivo
e duradouro no crescimento e desenvolvimento de outra pessoa. A mentoria est, assim,
associada a uma relacdo de ajuda entre um jovem e um adulto, se bem que podera envolver
também uma relacdo de ajuda entre elementos da mesma idade, constituindo o elemento
fundamental que a define a relagdo de ajuda que se estabelece entre duas pessoas e 0s
beneficios que dai advém (Rhodes, 2002; Tindall, 2009).

No que se refere as definicdes, ha que destacar a que apresenta 0 mentor como «um
individuo influente no seu ambiente de trabalho, com experiéncia e conhecimento mais
avancados e que estd empenhado em proporcionar apoio e mobilidade ascendente» ao
mentorado (Bellodi & Martins, 2006).

Ja Baldoni (2003) coloca a tonica na relacdo pessoal ao definir mentor como «um
amigo, um colega, um conselheiro, todos num sé»: um amigo por Se preocupar com a
prossecucao dos melhores interesses do mentorado; um colega por néo ter receio de Ihe dizer
0 que ele precisa de ouvir; e um conselheiro por se focar nas necessidades futuras do

mentorado.

Na mesma linha de pensamento, Daloz (1999) sublinha o papel dos mentores no
crescimento global dos respetivos mentorados, ao afirmar que «mentores sdo guias de
confianga, que compreendem a teoria de desenvolvimento pessoal e tém experiéncia em

traduzi-la e em pb-la em pratica».

A dificuldade em definir mentoria advém em grande parte da sua ambiguidade e do
facto de ser uma pratica multifacetada e que se altera consoante o contexto em que € aplicada
(Baldoni, 2003).Deste modo, passamos a apresentar aquelas que, do ponto de vista da

evolucdo do conceito, parecem ser as mais relevantes:

Para Lester e Johnson (1981, p. 21), mentoring as a function of educational
institutions can be defined as one-to-one learning relationship between an older person and a

younger person that is based on modeling behavior and extended dialogue between them.
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Kram (1985, p.143) referiu que “derived from Greek mythology, the name implies a
relationship between a young adult and an older, more experienced adult that helps the
younger individual learn to navigate in the adult world and the world of work. A mentor
supports guides and counsels the young adult as he or she accomplishes this important task .

Desta forma, a mentoria aparece-nos como uma relacdo que se constroi entre uma
pessoa com mais experiéncia e outra com menos experiéncia, em que a primeira faculta a
segunda conhecimento, aconselhamento, apoio e supervisdo no estudo ou, mais tarde, na

carreira. O mentor funciona como um modelo a seguir para 0 mentorado.

Em certa medida, a diversidade das préaticas prende-se, desde logo, com os variados
contextos em que a mentoria tem vindo a ser aplicada, nomeadamente em escolas, na
comunidade, em cursos de medicina, economia e gestdo e no seio das empresas. Contudo, do
ponto de vista tedrico verifica-se que ha pontos em comum que permitem identificar as
caracteristicas essenciais da mentoria. Uma delas é o facto de exigir sempre a relacdo entre

uma pessoa mais experiente € outra menos experiente.

A amplitude de aplicagbes da mentoria em diversos contextos tem sido apontada como
a principal causada indefinicdo de mentoria (Davis & Slaterry, 2010; Roche, 1979; Russell &
McManus, 2007; Sabot & Wakeman-Linn, 1991; Sanchez Miron & Boronat, 2014; Santrock,
2008; Scandura, 1991; Scandura & Williams, 2004).

A mentoria pode ainda estar associada a uma relacdo de ajuda entre individuos de
idades similares, sendo o elemento fundamental que define a relagdo de suporte estabelecida
entre 0 mais experiente e 0 menos experiente (Rhodes, 2002; Tindall, 2009; Shojai, William
& Root, 2014; Shandley, 1989; Shannon, Dehita & Rebecca, 2015; Speizer, 1981; Sipe, 1996;
Rhodes, 2005; Roberts, 2000; Singh, Ragins & Tharenou, 2009b; Terenzini & Wright, 1987,
Terrion & Leonard, 2007; Tinto, 1993; Topping, 1996; Torre, 1992; Treston, 1999; Siméo,
Flores, Fernandes & Figueira, 2008; Siméo, Santos & Costa, 2002,2005; Tenenbaum, 2001;
Tepper, Shaffer & Tepper, 1996; Thevenin, Elliot & Bigelow, 2016; Torrance, 1984; Turban
& Dougherty, 1994; Upcraft & Gradner, 1989; Young & Wright, 2001; Ward, 2012).

Tipicamente, a mentoria acontece numa relacdo de um para um, podendo também
acontecer em pequenos grupos. Segundo DuBois e Silverthorn (2005), podemos considerar
tipologias relacionais diferentes de mentoria, nomeadamente a mentoria «classica» ou em
diade, na qual existe uma relacdo de um para um, ou seja, normalmente entre um adulto e um

jovem, e a mentoria «de grupo» ou em circulo, na qual existe um grupo que fornece apoio a
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um ou mais individuos com idades similares e que partilham caracteristicas ou dificuldades

comuns.

O sucesso da relacdo entre mentor e mentorado é provavelmente maior quando ambos
gostam um do outro, querem construir a relacdo, tém habilidades similares, existe uma
compreensdo das suas responsabilidades e tém alguma coisa para oferecer mutuamente
(Cavell, Meehan, Heffer & Holladay, 2002;Liang, Tracy, Taylor & Williams, 2002; Wallace,
Abel & Ropers-Huilman, 2000; Wallace & Gravells, 2005; Ward, 2012).

Higgins e Kram (2001) vém a mentoria como um fendmeno de desenvolvimento de
multiplos relacionamentos. Higgins e Thomas (2001) defendem esta ideia, enfatizando que a
mentoria ndo se limita apenas a um individuo, mas a varios individuos para lhes dar apoio no
desenvolvimento pessoal e profissional. Chamam a este fenémeno «constelacdo de
relacionamentos», uma vez que, tal como muitos relacionamentos que implicam
desenvolvimento, o apoio da mentoria recebida pelo individuo pode ocorrer em diferentes
momentos e ser proveniente de varias fontes, como, por exemplo, de pessoas mais

experientes, de familiares ou de outros membros da comunidade na qual esta inserido.

Higgins e Kram (2001) consideram a mentoria como uma relacéo especifica de ajuda,
que vai sendo assegurada por um profissional especializado e que envolve uma abordagem de
aconselhamento centrada no desenvolvimento de uma relacdo positiva, na qual estdo

presentes sentimentos de ajuda e de partilha.

Parece-nos, das varias defini¢des encontradas, existir a ideia de que a mentoria é uma
relacdo que se estabelece entre um sujeito mais experiente (mentor) e um sujeito menos
experiente (mentorado), na qual existe uma construcdo de saber, de conhecimento e de
experiéncia. Nesta relagdo ambos beneficiam quer a nivel pessoal, quer académico, relacional
e social. Para tal, € necessario construir-se um ambiente de confianca e de seguranca que
facilite o processo de crescimento e de desenvolvimento de ambos. Mentor e mentorado
devem estar envolvidos no processo de mentoria, tanto no tempo despendido como no

entusiasmo e empenho que nele depositam.
Assim, traduzimos o conceito de mentoria em cinco pontos:

— a mentoria é um processo intencional de interagdo que envolve, pelo menos, duas
pessoas;
— € um processo de cuidar/proteger que fomenta o crescimento e desenvolvimento do

mentorado;
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— € um processo de interiorizacdo, no qual o saber do mentor é adquirido e aplicado
pelo mentorado;

— € um processo sustentado de apoio, sendo que o0 mentor pode servir como um
importante guia e como alguém que introduz o mentorado no ambiente para o qual
ele se esta a preparar;

— e, por fim, o mentor serve de modelo para o mentorado.

A relacdo de mentoria é limitada no tempo, na medida em que fazé-la perdurar seria
um contrassenso em relacdo ao objetivo de tornar o jovem capaz de agir de forma auténoma.
Neste sentido, a mentoria deve ser entendida como um investimento nos mais jovens e como

uma jornada que termina quando o mentor tiver cumprido o seu papel (Fletcher, 2010).

Face a todas as defini¢bes encontradas, optdmos pela defini¢cdo de Rhodes (2000), que
define a mentoria como um processo formal no qual uma pessoa mais experiente e sabia
apoia, supervisiona e ensina outra pessoa com menos experiéncia, ajudando-a a desenvolver-
se a nivel pessoal e profissional, promovendo o seu crescimento pessoal, relacional e

académico.

2.4, FATORES A CONSIDERAR NA ORGANIZAGCAO DE PROGRAMAS DE MENTORIA NO ENSINO

SUPERIOR

A maioria dos programas de mentoria no ensino superior tem como proposito apoiar
0s estudantes na transicao do ensino secundario para a universidade em termos da organizacéo
da sua estadia numa nova localidade, na gestdo do tempo, no lidar com pressdes sociais e na
adaptacdo aos novos modelos de aprendizagem e de ensino. Em suma, a mentoria pode
resultar numa ferramenta essencial para suavizar a adaptacdo e a transi¢cdo para uma nova fase
da vida do estudante, fase essa que representa para muitos uma grande mudancga nos niveis

pessoal, académico e social (Michael, Dickson, Ryan & Koefer, 2010; Salinitri, 2005).

Assim, o objetivo principal da mentoria é proporcionar uma adaptacdo satisfatoria
conduzindo a uma integracdo académica e social que proporcionem, ao novo estudante,
ferramentas que lhe permitam lidar com a nova fase da sua vida, ser autossuficiente e ter uma

experiéncia universitaria gratificante.
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2.4.1. CARACTERISTICAS DA MENTORIA

Embora a definicdo de mentoria varie nos estudos e programas apresentados por
diversos autores, existe um consenso relativamente aos quatro pontos seguintes (Crisp &
Cruz, 2009; Jacobi, 1991):

— As relagcbes de mentoria estdo centradas no crescimento e desenvolvimento dos
estudantes e podem ser construidas de variadas formas;

— As relagbes de mentoria podem incluir diversas formas de apoio: académico,
profissional e emocional,;

— As relacbes de mentoria sdo pessoais e reciprocas;

— Os mentores tém mais experiéncia que 0os mentorados e, por isso, influenciam o seu

desenvolvimento educativo e pessoal.

Neste sentido, os programas de mentoria devem contemplar os seguintes aspetos: as
caracteristicas da relacdo, a forma ou fonte da relacdo, a estrutura da relagdo, os tipos de
programas de mentoria e as formas de apoio da mentoria. Assim, as relagdes de mentoria
devem incluir um objetivo, um propoésito, uma intensidade e uma duracdo da relacdo. A
mentoria visa o desenvolvimento e crescimento de ambos o0s intervenientes, mentor e
mentorado, e para isso é necessario existir um compromisso objetivo e intencional do mentor
para o crescimento, desenvolvimento e sucesso do mentorado. Este compromisso esta

enraizado num apoio a médio ou longo prazo (Baker & Griffin, 2010).

Nesta linha de pensamento, as relacbes de mentoria devem ser caracterizadas pelas
formas ou fontes dos «orientadores» que, no caso da mentoria de pares, sdo 0S mentores.
Neste sentido, a fonte de apoio (mentor) vai determinar a forma de apoio da mentoria aos
estudantes.

2.4.2. SELECAO DE MENTORES

A selecdo de mentores é fundamental nos programas de mentoria, uma vez que sdo 0s
mentores que vao determinar a qualidade da relagdo e o seu consequente sucesso. Neste
sentido, os mentores devem ser selecionados a partir das suas caracteristicas pessoais, uma
vez que a sua funcdo principal é promover no mentorado 0 sucesso académico, 0
desenvolvimento de competéncias pessoais, interpessoais e sociais e aumentar a sua
autoestima e autoconceito. O mentor deve ser aconselhado a ser honesto consigo e com 0s
outros (Baker & Griffin, 2010).
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As relacdes de mentoria sdo igualmente determinadas pela estrutura da relacdo entre
os intervenientes. No caso do nosso estudo, a estrutura da mentoria envolve uma relagédo
pessoal, cara a cara entre um mentor e um mentorado. A periodicidade da relacdo deve ser

semanal e de preferéncia efetuar-se dentro da instituigdo de ensino.

Relativamente a forma de apoio oferecido na relacdo de mentoria, Kram (1985, 1988)
identificou duas formas principais de apoio na relacdo de mentoria: o apoio profissional e o
apoio psicossocial. Jacobi (1991) considerou estas duas formas e acrescentou uma terceira, o
role modeling, modelo para o qual se pode olhar e imitar o comportamento.

Estudos empiricos mais recentes (Crisp, 2009, 2010; Crisp & Cruz, 2009,2010; Nora
& Crisp, 2007) expandiram os comportamentos de Kram e Jacobi e concluiram que a
mentoria de pares no ensino superior inclui quatro formas de apoio: apoio psicoldgico e

emocional, apoio profissional, apoio académico e a modelagem.

D”Abate (2009) afirmou que os mentores na relacdo de mentoria devem proporcionar
apoio académico, através do esclarecimento de duvidas, da selecdo de material de estudo e da
organizacdo do estudo, e partilhar a informacéo, aconselhar, dar feedback e ajustar objetivos
academicos. O apoio psicolégico e a modelagem devem também estar presentes.

Paralelamente, Bower e Bonnett (2009) apresentam cinco descritores que caracterizam
0s mentores: o papel do modelo, o apoio, o0 aconselhamento, a boa disposi¢do e a supervisdo.
Lunsford (2011) corrobora a ideia de que o mentor deve proporcionar apoio na carreira
aconselhando o mentorado a participar em conferéncias, a envolver-se em pesquisas e a

estabelecer conexdes com outras faculdades.

Outros autores (Schreiner, Noel, Anderson & Cantwell, 2011) referem que as relacbes
de mentoria devem englobar o apoio académico ao estudante, a motivacgdo, a organizacao do

tempo, a expressdo de interesses e 0 Seu SUCESSO.

A maioria de estudos qualitativos (Barnett, 2011; Crisp, 2010,2011; Hu & Ma, 2010;
Khazanov, 2011) refere que a participagdo em programas de mentoria conduz a um maior
envolvimento nas atividades extracurriculares da faculdade, a um melhor desempenho

académico e a comportamentos positivos nos estudantes.
2.5.  MENTORIA FORMAL VERSUS MENTORIA INFORMAL

O apoio social transmitido pela mentoria estd associado a forma como o0s jovens

interagem entre si, sendo a qualidade das relacbes o fator que permite aos jovens
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percecionarem uma ajuda significativa por parte dos seus pares, ndo se reduzindo assim o
papel dos pares ao nimero de amigos, mas sim a qualidade das rela¢bes (Horvath, Wasko &
Bradley, 2008; Johnson, 1989; Yancey, Siegel & McDaniel, 2002; Yomtov, Plunkett, Efrat &
Marin, 2015).

Este apoio social funciona como promotor de um desenvolvimento positivo de apoio
entre pares, uma vez que vai facilitar a motivacdo, a autoconfianca, a autocapacitacédo, a
capacidade para lidar com problemas, o desenvolvimento de objetivos ajustados, a definicdo
de expectativas futuras, a utilizagdo construtiva do tempo, o compromisso para a
aprendizagem e a melhoria das competéncias sociais (Klohnen & Shanhong, 2003; Kogler-
Hill, Bahniuk, Dobos & Rouner, 1989; Kram, 1986; Sipe, 2002; Zagumny, 1993; Zey, 1988).

A investigacdo demonstrou que, tradicionalmente, as relagdes de mentoria podem ser
informais ou formais, de longo prazo ou curto prazo, planeadas ou espontaneas (Luna &
Culler, 1995). As relacbes de mentoria informal mostram-se ndo estruturadas e geridas pelos
préprios (Chao,1997). As relacbes informais desenvolvem-se naturalmente, envolvendo um
mentor e um mentorado que se ajudam mutuamente, focando-se, em geral, em objetivos de
longo prazo (Campbell & Campbell, 1997; Karcher & Herrera, 2008; Karcher, 2007; Kathy,
1983; Kathy & Lynn, 1985; Keating, Tomishima, Foster & Alessandri, 2002; Wanberg,
Welsh & Hezlett, 2003; Waters, McCabe, Kiellerup & Kiellerup, 2002; Wintre & Sugar,
2000). A mentoria informal é feita entre duas ou mais pessoas e consiste numa ajuda mutua
espontanea e ocasional, ndo obedecendo a regras ou principios orientadores e reguladores da

relacéo.

A mentoria informal, também designada por natural, € uma mentoria nao intencional e
espontanea que decorre entre duas pessoas sem qualquer enquadramento ou estrutura, e

resulta apenas de um acordo entre as partes envolvidas na relacdo de mentoria.

Conforme referido anteriormente, a mentoria € tradicionalmente conhecida como uma
relacdo entre duas pessoas, em geral uma mais velha e com mais experiéncia, que facilita a
transmissdo de conhecimento a uma mais nova e com menos experiéncia. Esta relacdo diadica
foi, durante muito tempo, estabelecida informalmente entre as partes envolvidas e desenrolou-
se de acordo com as normas e regras estabelecidas por ambos os intervenientes, sem qualquer

intervencdo, supervisdo ou acompanhamento externo.

Ao longo de varias décadas, o termo «mentoria» foi usado em sentido popular como

servindo de partilha e transmissdo de conhecimentos, que passava de geracdo em geragédo
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(Buhler, 1998; King & Kitchener, 1994; Klasen & Clutterbuck, 2002; Klaw & Rhodes, 1995;
Wilson & Elman, 1990; Wigfield, Eccles, Yoon, Harold, Arbreton & Freedman-Doan, 1997;
Wood & Wood, 1996; Vygotsky, 1987; Weinberg & Lankau, 2011; Wertsch, 1995).

A mentoria formal comecou a dar 0s seus primeiros passos nos Estados Unidos na
década de 1980 (Gibbs, 1999) com a criacdo do programa Big Brothers, Big Sisters of
America, obedecendo esta tipologia a um enquadramento institucional e tendo principios e
regras proprios. Desta forma, embora ndo haja consenso entre os autores, a mentoria formal

apresenta as seguintes caracteristicas:

— E uma relagéo deliberada, consciente e voluntaria;

— Tem um tempo especifico;

— E suportada pela estrutura em que se insere (de acordo com as tarefas propostas e/ou
objetivos);

— Ocorre entre um individuo mais experiente (mentor) e um ou mais individuos menos
experientes (mentorados);

— Ocorre dentro de uma organizacéo;

— O resultado esperado da relagdo estabelecida beneficia ambas as partes no que
respeita a motivacao, ao desenvolvimento pessoal, ao desenvolvimento profissional,
ao estilo de vida e a realizacdo académica;

— Espera-se beneficios para a comunidade em que ocorre;

— A mentoria esta tipicamente centrada no apoio interpessoal, na partilha de
conhecimentos e em modelos positivos;

— O empenho dos participantes na mentoria depende do envolvimento da entidade

promotora do programa de mentoria.

Assim, para Clarke e Crome (2004) a mentoria informal distingue-se da formal em
alguns aspetos: no primeiro caso, a diade é formada entre duas pessoas por iniciativa propria,
ndo obedecendo a critérios formais de formacdo, procedimentos de funcionamento ou
duracdo. Em contrapartida, nos programas de mentoria formal existe, além do mentor e do
mentorado, uma terceira entidade que, normalmente, é quem coordena e supervisiona 0
programa de mentoria e estd inserida na organizacdo. A selecdo e o emparelhamento das
partes envolvidas, mentor e mentorado, sdo feitos pela coordenacdo do programa de mentoria

dentro da organizagéo.
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A duracdo de um programa de mentoria formal é igualmente definida pelo
coordenador do programa. O espaco onde decorre o programa é definido pelo gabinete

coordenador e, em principio, decorre dentro da organizacdo, com uma periodicidade semanal.

Os objetivos e as estratégias a implementar sdo definidos pelo coordenador do
programa, adaptando-se cada programa ao Seu contexto, intervenientes e condi¢bes de
realizacdo (Kohut, 1977; Lahey, Trant, Verderber & Verderber, 2005; Lankau & Scandura,
2002; Law & Chan, 2012; Law, Ireland & Hussain, 2007; Ragins & Cotton, 1999), sendo a
selecdo de mentores igualmente feita pelo coordenador do programa, e a cujos mentores €

dada uma formacao antes de iniciarem o processo de mentoria.

Girves, Zepeda e Gwathmey (2005) referem que a coordenacdo do programa de
mentoria formal deve dar apoio administrativo, coordenar e facilitar atividades, apresentar as

regras de funcionamento, oferecer formacéo aos mentores e promover atividades sociais.

Atualmente, a mentoria estd muito ligada a organizacdo e/ou a instituicdo de ensino.
Os efeitos positivos da relacdo de mentoria, no mentor e no mentorado, sdo conhecidos e
estudados ha mais de trés décadas (Langer & Rodin, 1976; Lawson, 1989; Lee, Dougherty &
Turban, 2000; Levin & Levin, 1991).

Embora ndo sejam conhecidos quadros teoricos explicativos da mentoria, alguns
autores desenvolveram modelos que nos permitem compreender melhor a sua aplicacdo em
contexto educativo. Neste sentido, Zachary (2002) apresentou um modelo da mentoria
aplicada a educacdo em trés fases: a primeira, designada de fase de preparacdo, exige que 0s
mentores e mentorados acedam as suas competéncias para se motivarem na relacdo, através
de uma reflexdo cuidada e de conversas intencionais. Pretende-se, nesta fase, que ambos

percebam a natureza da relagdo que véo criar e qual o seu propdsito.

De seguida, a fase de desenvolvimento permite ao mentorado desenvolver
competéncias pessoais, académicas e sociais e envolver-se nas atividades extraescolares da

instituicdo e fortalecer a sua relagdo com o mentor.

Finalmente, a fase de encerramento é caracterizada pela confirmacdo de que o mentor
adquiriu autonomia e tornou-se autossuficiente. Nesta fase, é esperado que o mentorado se

encontre adaptado ao contexto académico e se sinta parte integrante da Faculdade.

Nesta sequéncia, Johnson (2003) apresenta um modelo triangular da mentoria no
contexto educativo, caracterizado por trés componentes: virtudes, capacidades e

competéncias. As virtudes sdo a fundacdo do triangulo e das boas préticas, ressaltando a
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importancia da integridade e honestidade do mentor e do mentorado na relacdo de mentoria.
As capacidades constituem a segunda parte do tridngulo e debrugam-se sobre as componentes
afetivas da relacdo. Por ultimo, as competéncias incluem o conhecimento acerca do
desenvolvimento do estudante e da autoconsciéncia das funcdes a desempenhar no &mbito da

mentoria.

Em 2005, Larouse, Tarabulsy e Cyrenne apresentam um modelo sociomotivacional da
mentoria, que foca a sua atengdo no comportamento do mentor como promotor de
crescimento, desenvolvimento e motivagdo no mentorado. Os mentores devem proporcionar
uma estrutura de funcionamento para 0 mentorado em termos pessoais, académicos e sociais,

permitindo-lhe adquirir autonomia e autossuficiéncia na fase de vida que atravessam.

McKinsey (2016) identificou trés estadios de desenvolvimento da mentoria no ensino
superior. O primeiro estadio é designado por Mentoring In e centra-se na ajuda dos estudantes
mais velhos aos estudantes recém-chegados em termos de aprendizagem. Neste estadio, o
mentor pode dedicar-se a passar informacdo sobre a vida na faculdade em geral ou em
atividades em particular. Inclui orientagdo para as competéncias gerais exigidas na faculdade,
desde o conhecimento do campus aos métodos de estudo e organizagdo das disciplinas.

O segundo estadio é designado por Mentoring Through, no qual o mentor ajuda o
mentorado a adquirir e aplicar conhecimentos mais avancados, permitindo-lhe ganhar
confianca e tornar-se autonomo. Inclui fazerem trabalhos individuais ou em grupo bem como,
participar em investigacdes nos laboratorios da faculdade ou seguir outras direcdes. Este
estadio é o mais exigente, mas também o mais gratificante e produtivo para os estudantes.
Aqui desenvolvem-se mais capacidades, desde as cognitivas e intelectuais até as relacionais e

sociais, aprendem-se novas experiéncias, adquire-se autonomia e estabelecem-se objetivos.

O terceiro estadio, designado por Mentoring Onward, pretende conduzir o0s
mentorados a olhar em frente e a estabelecer objetivos. Neste estadio, consideram-se
alternativas para empregos, carreira ou prossecu¢do nos estudos. Nesta fase, 0 mentor ndo sé
da aconselhamento ao mentorado para o futuro, mas também faculta apoio ao estudante no
seu processo de autoconhecimento e de fortalecimento de objetivos e metas a atingir. E uma

fase que se centra nos «dilemas do futuro», na escolha da carreira e de vida.

Neste sentido, a construgcdo da relacdo de mentoria passa por diversas fases de
desenvolvimento (Lucas & James, 2018), sendo a primeira fase, e mais béasica, chamada de

«fase de conhecimentox». Esta fase pode ser iniciada a distancia e chegar a modelagem direta,
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Ou seja, pode construir-se através de uma conexao com maior ou menor proximidade entre
mentor e mentorado. Por exemplo, pode iniciar-se apenas com uma identificacdo e admiracao
do estudante pelo mentor e/ou com a faculdade. Esta conexdo é facilitada sempre que a
faculdade estiver disponivel e recetiva para elucidar o estudante todas as vezes que este

necessite, dentro ou fora das aulas.

A fase seguinte é designada de «fase de colaboracdo». Aqui, 0 estudante, que ja esta
envolvido com a faculdade, conhece 0s seus servicos e usa-0s para sua satisfacéo e realizagédo

das tarefas académicas e pessoais.

Por ultimo, ha a fase de compromisso, onde existe 0 compromisso reciproco entre
mentor, mentorado e faculdade, e na qual todos colaboram para aumentar o bem-estar do
estudante e a sua realizacdo académica. Aqui existe confianca entre as partes envolventes no

programa, na colaboragéo e na cooperacéo.

Desta forma, estas trés fases ocorrem nos trés estadios descritos anteriormente e
sucessivamente. A fase de colaboracdo é a mais desenvolvida, no entanto, a fase do
compromisso € também muito importante para ambas as partes. Assim, enquanto a fase de
colaboracédo é mais proeminente no estadio do Mentoring Through, o compromisso salienta-se

mais no Mentoring Onward.

Muitos pares de mentor/mentorado continuam a sua relacdo para além da duracdo da
mentoria, em muitos casos evoluindo para uma relagdo de amizade. Isto verifica-se na maioria
das situacdes, atendendo as caracteristicas do mentor, pois este ndo s6 tem afeto pelo
conhecimento e pela aprendizagem, mas também pelos estudantes. Por outras palavras, a
mentoria € uma relacdo pessoal e personalizada. Os mentores cuidam dos mentorados de

forma genuina, interessando-se pelo seu bem-estar em geral e pela satisfacdo com a vida.

Efetivamente, a mentoria inspira a reflexdo pessoal do estudante. Para Cohen (2001), o
objetivo do mentor ndo é servir de modelo ao mentorado, mas conduzi-lo a um processo de
reflexdo cuidada, referindo-se a mentoria como uma relacéo entre um estudante e um mentor,

na qual o mentor promove a oportunidade ao mentorado de refletir e tomar decisoes.

A mentoria nos estudantes universitarios centra-se no crescimento e no
desenvolvimento. Os estudantes desenvolvem-se intelectualmente e aprendem a fazer
escolhas pessoais acertadas, bem como a escolherem a carreira certa. O objetivo principal da

mentoria é torna-los autdnomos, adultos integros, agentes ativos e participativos na sociedade.
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O mentor da, o mentorado recebe e a organizacdo beneficia (Scandura, 1997). Na
mentoria todos beneficiam, ndo s6 a diade envolvente, mas também a instituicdo. Assim,
parece-nos fundamental que a mentoria seja um processo formal, sendo criado,

supervisionado e avaliado pela propria instituicdo onde o mesmo decorre.
2.6.  MENTORIA E TUTORIA

Passemos de seguida a uma analogia da mentoria com a tutoria. A palavra «tutor»
deriva do latim, tutor, tutoris, que significa guarda, defensor, protetor, curador, e também é
referida a partir do verbo tardio, que significa «ter debaixo de vista, defender, proteger». O
dicionario Priberam da Lingua Portuguesa (2010) classifica o tutor como a pessoa a quem &
ou esta confiada uma tutela. Neste sentido o tutor € um protetor, um conselheiro, entendendo-

se, entdo, a tutoria como um cargo ou autoridade do tutor ou da tutela.

Em relacdo a palavra «mentor», esta deriva do latim, mentor, mentoris, e do grego,
méntor, que, neste caso, € um antropénimo com o significado de amigo e conselheiro. O
mentor &, pois, a pessoa que, pela sua sabedoria ou experiéncia, ajuda outra pessoa como guia,

conselheiro ou modelo a seguir.

Retemos os sentidos de que o verbo de onde provém o termo «tutor» ganha, em
portugués, numa primeira fase, o significado de «ter debaixo de vista, defender, proteger» e,
mais tarde, «olhar, encarar, examinar, observar, considerar», pois eles permitem-nos

compreender as funcdes que o professor/tutor assume no processo de ensino-aprendizagem.

Para Garcia Neto (2008, p. 18), la tutoria debe ser entendida como uma parte de la
responsabilidade docente en la que se estabelece una interaccion personalizada entre el
professor y el estudiante com el objetivo de guiar el aprendizaje de éste, adaptandolo a sus
condiciones individuales y a su estilo de aprender, de modo que cada estudiante alcance el

mayor nivel de dominio y competéncia educativa posible.

Neste sentido, de acordo com Hernandez de la Torre (2003), como tutor, o professor
podera considerar 0s seguintes pressupostos: a entrevista individual, a orientagdo conceptual,
pessoal e profissional, a profissionalizacéo futura do estudante e a socializacdo. A entrevista é
fundamental no desenvolvimento da acdo tutorial, na medida em que permite estabelecer um
clima de conversacdo e de conhecimento entre os interlocutores — tutor/tutorado e

tutorado/tutor. Na entrevista, e através dela, o tutor tem a oportunidade de orientar o tutorado,
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quer em termos cognitivos quer em termos relacionais, afetivos e sociais, quer mesmo no

apoio a preparacao para o desempenho profissional futuro.

O tutor (professor) deve planificar as agdes de tutoria de forma eclética, uma vez que
ao ensino superior chegam estudantes de todos os estratos sociais e, por isso, a tutoria deve
ser flexivel e contemplar na sua planificacdo os objetivos, 0s tempos na tutoria e respetivas
atividades a realizar, a dedicacdo exclusiva a cada estudante e, por fim, a avaliacdo de todo o

processo.

Em contrapartida, a mentoria é assumida pelo estudante com experiéncia como um
processo para inspirar e estimular os colegas recém-chegados a universidade, que, numa fase

de transicdo, precisam de ajuda para se integrarem e contextualizarem.

A mentoria € uma pratica muito consolidada em paises anglo-saxénicos, como a
Inglaterra, os Estados Unidos, o Canada, a Africa do Sul, a Austréalia, entre outros, que passa
por um apoio permanente dado aos estudantes do ensino superior por parte dos colegas mais
velhos e com historial de valor. Estes estudantes mais velhos e mais experientes constituem-se
como guias, conselheiros que ajudam e apoiam o0 colega mais novo na sua integracao
académica, social e relacional. Os mentores, cuja funcdo é serem guias para 0s mais novos,
apoiam-nos, escutam-nos, aceitam-nos e orientam-nos a partir das suas préprias experiéncias
e vivéncias pessoais, sociais e académicas, e por vezes, também profissionais. Desta forma, o
apoio prestado estende-se a areas tdo diversas como, por exemplo, recursos e servigos, estudo,
selecdo de disciplinas opcionais a frequentar, atos sociais, perspetivas de um projeto de vida e

saidas profissionais.

Para Boronat Mundina e Sanchez Mirdn (2014), o mentor utiliza, ao longo da
mentoria, 0 método socratico das perguntas, recorrendo a entrevista nas varias fases que vao
sendo implementadas ao longo do processo de mentoria, ajudando o seu par, 0 estudante
recém-chegado ao mundo académico, a aprender algo que ndo aprenderia ou, entdo,
aprenderia mais lentamente e com mais dificuldade se o fizesse sozinho. Assim, a mentoria
consiste num processo de construgdo e beneficio mutuo para ambos os intervenientes, mentor
e mentorado, tanto na aprendizagem e no desenvolvimento de conhecimentos como em

atitudes.

Nesta linha de pensamento, as ac¢Oes tutorial e de mentoria complementam-se e, por

isso, devem ser pensadas como acdes que assumem a funcdo de articular as necessidades
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formativas dos estudantes, 0s seus interesses e expectativas, levando-os a projetarem as suas

aprendizagens em funcdo de um futuro profissional e bem-estar assegurados.

Assim, os programas de mentoria no ensino superior foram descritos como sendo uma
das solugbes para ajudar os estudantes que chegam pela primeira vez a faculdade a
encontrarem resposta para os seus desafios e a encararem o primeiro ano da universidade de
forma gratificante (Elliot, 1994; Jacobi, 1991; Hall & Hall, 2000).

Chickering e Gamson (1987) referem que a existéncia de contactos entre os estudantes
e a faculdade sdo importantes no sentido de estreitarem relagfes e promoverem a confianca do
estudante para com a instituicdo, bem como desenvolverem um sentimento de pertenca a
instituicao.

Bell, Allen, Hauser e O’Connor (1996) referem, por sua vez, que as tarefas
desenvolvimentais, com as quais 0s estudantes recém-chegados ao ensino superior se
confrontam, constituem desafios intimamente relacionados com o proprio processo de
aquisicdo da autonomia, destacando Cornelius (1995) neste processo, fatores como o
desenvolvimento da identidade, a gestdo de relacionamentos interpessoais e a projecdo de
planos para o futuro.

2.7.  OPAPEL DO MENTOR NA RELACAO DE MENTORIA

A semelhanca do que acontece com o conceito de mentoria, para a definicdo de
mentor também parece ndo existir um consenso entre 0s autores, uma vez que este termo

aparece muitas vezes associado a herdi, padrinho, conselheiro, coach ou supervisor.

Levinson (1978) descreve o mentor como um professor, um modelo ou um guia que
tem por funcdo familiarizar o mentorado com os seus valores e principios através das suas
virtudes, conquistas e maneiras de viver. O mentor é visto pelo mentorado como um modelo a

sequir.

Para Rhodes (2000), o mentor apoia, guia e aconselha o jovem protegido nas suas

diferentes fases de desenvolvimento.

O conceito de mentor surge associado ao de mentoria. Segundo o Dicionario Collins,
mentor significa «conselheiro, sabio, alguém de confianca, alguém que orienta». Tal como ja
foi referido anteriormente na histéria de Ulisses e Telémaco, o mentor torna-se professor,
conselheiro e protetor de Telémaco (Shea, 2002).Desta forma, podemos verificar que o termo

«mentor» tem sido utilizado em diversos contextos, mais ou menos formais, para designar
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alguem que, sendo um modelo ideal de aprendizagem, auxilia 0 mentorado a atingir o seu
potencial e a descobrir habilidades (Eby, Rhodes & Allen, 2007; Shea, 2002; Young &
Wright, 2001), pelo que a disponibilidade do mentor na mentoria contribui consideravelmente
para o sucesso da relacdo (Ferrari, 2004).

Ao mentor sdo, assim, atribuidas algumas caracteristicas especificas e pessoais, como,
por exemplo: ser amigo, ter metas e expectativas realistas, ser divertido, ser positivo, deixar o
jovem apoiado determinar os temas, ter expectativas realistas, ser otimista, deixar o
mentorado expressar a sua opinido, saber ouvir, saber respeitar e ser responsavel pela

construcao de uma relacdo positiva (Goldner & Mayseless, 2009).

De acordo com Rhodes, Spencer e Liang (2009), na mentoria universitaria entre pares
existem principios que os mentores devem satisfazer, a saber: promover o bem-estar e a

seguranca dos jovens mentorados.

Os mentores devem responder as dificuldades e necessidades do mentorado, no
sentido de o enquadrar o mais rapidamente possivel na instituicdo. Devem também ser
confiaveis e responsaveis no que se refere a frequéncia e duracdo das sessdes estipuladas pelo
programa de mentoria, pois este facto serve de base para criar confianca na relagdo. Como tal,

deve advertir o mentorado de qualquer altera¢do no plano de seguimento do programa.

Este tipo de confianca e responsabilidade tem sido associado a resultados positivos na
relacdo de mentoria para os mentorados (Rhodes & DuBois, 2006).0 mentor deve agir com
integridade, reger a sua conduta por principios de confianca e de responsabilidade, ser honesto
e orientar-se na sua funcdo para evitar frustracbes ou diminuicdo de expectativas no
mentorado (Allen, Carse & Lease,1999; Gershenfeld, 2014; Gibbs, 1994; Gombi, 1999;
Holdeche, 1996; McLean, 2004; Randels, 1992; Schmidt, 2004; Tindall, 1995).

Uma relacdo de mentoria, como qualquer outra relagéo interpessoal, tem o potencial
para que surjam frustracoes, conflitos e falhas de comunicacdo, que podem levar a conflitos se
ndo houver uma boa gestdo, por isso, 0 mentor deve promover a justi¢a para 0s jovens. Este
principio exige bom senso por parte do mentor para tomar precaucdo e assegurar que
preconceitos ndo levam a um tratamento prejudicial e/ou desigual do seu mentorado. O
mentor deve ser imparcial no que respeita a idade, ao sexo, a etnia, a cultura, a religido, a
orientacdo sexual, & condigdo socioecondmica, entre outras, deve respeitar os direitos e a
dignidade do mentorado e procurar compreender 0s objetivos pessoais, desejos e valores do

seu mentorado.



27

A formacdo de mentores é considerada fundamental para o sucesso da mentoria
(Anucha, Regher & Daciuk, 2001; Ehrich, Hansford & Tennent, 2004; Garvey & Alfred,
2000; Grant, Passmore, Cavanagh & Parker, 2010; Grassinger, Porath & Ziegler, 2010;
Grossman & Rhodes, 2002; Guay, Mageau & Vallerand, 2003;Mee-Lee & Bush, 2003;
Million, 1988; Tierney & Branch, 1992; Tindall, 1995).

O mentor deve ser experiente na sua area, ter curiosidade intelectual, assumir o
compromisso, tratar os dados de investigacdo, comunicar abertamente, estar disponivel para
discutir problemas académicos com os mentorados, desafid-los para explorar alternativas no
sentido de resolver os problemas, dar feedback honesto acerca do seu trabalho, expressar
confianga na capacidade dos protegidos, enfim, servir de modelo. Ao mentor compete
igualmente orientar 0 mentorado, promover motivacdo e confianga no seu par, apoiar na
resolucdo de conflitos e estimular o debate (Allen, 2003; Awaya, McEwana, Heylerb,
Linskye, Lumd & Wakukawac, 2003; Gibbs, 1999; Philion, 2005).

Numa visdo mais ampla, Bennetts (1998) define o mentor como aquela pessoa que
consegue alcangar um relacionamento de desenvolvimento com o mentorado e com o qual o

mentor se identifica, sentindo-se capaz de obter crescimento pessoal.

Numa relacdo de mentoria, e de forma resumida, destacam-se trés categorias
comportamentais fundamentais para 0 mentor. A primeira categoria diz respeito a atitude do
mentor, pois este deve ser responsavel e organizado e estar atento, preocupado, empenhado e
interessado (Ferrari, 2004; Johnson, 2002; Johnson-Bailey & Cervero, 2004; Mee-Lee &
Bush, 2003; Pitney & Ehlers, 2004; Schmidt, 2004; Wallace, 2000). A segunda categoria
parece destacar as atitudes do mentor face a resolucdo de problemas no grupo, sendo as
qualidades mais valorizadas no mentor a sinceridade, a frontalidade, a imparcialidade, a
justica, a equidade, a postura, a critica e o respeito pelo outro (Ehrick, Hansford & Tennent,
2004; Lawson & Rose,1989; McLean, 2004, Pitney & Ehlers, 2004; Sands, Parson & Duane,
1991; Schmidt & Wolf, 2004). Quanto a terceira categoria, prende-se com o relacionamento
interpessoal entre mentor e mentorado, sendo de destacar os seguintes adjetivos para
descrever a atitude desejada na relagdo do mentor com o seu par: amigo, simpatico, prestavel,
comunicativo, paciente, compreensivo, extrovertido, descontraido e dinamico (Allen &
Poteet, 1999; Bougquillon, Sosik & Lee, 2005; Ferrari, 2004; Good, Halpin & Alpin, 2000;
Lawson & Tindall, 1995; Mann, 1994).Nesta sequéncia, a natureza da mentoria exige do

mentor o estar disponivel na sua totalidade para o mentorado.
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McLean (2004) refere que os estudantes seniores estdo em posicéo privilegiada para
facultar informacdo e orientacdo ao jovem estudante relativamente a faculdade onde se

encontra.

Daloz (1986), que também alude & funcdo parental, assume o ponto de vista do
mentor, defendendo que é necessario que este entenda o processo educativo como uma
viagem transformadora e que deve, antes de mais, ouvir os sonhos do viajante, ou seja, do

mentorado, para perceber o que 0 move e como ele se vé a si proprio.

Cohen (1995) defende que € determinante que o mentor atue de forma genuina,
enfatizando o valor de experiéncias que possam parecer a0 mentorado desnecessarias ou
dificeis. Sugere que o mentor selecione alguns exemplos de situacfes que ele préprio tenha
passado e as relate, com o objetivo de contribuir para a motivacdo do mentorado e para o
reforco da confianca deste em relacdo a sua propria capacidade para atingir os objetivos

tracados.

A postura do mentor como modelo é, contudo, apenas uma das funcbes apontadas por
Cohen (1995). Assim, descreve também as cinco restantes funcdes, que ressalva que podem
ser adotadas simultaneamente ou de acordo com a evolugédo do relacionamento. As posturas
distinguem-se de acordo com o aspeto em que o0 mentor se foca: na relacdo, na informacdo, na

facilitacdo, no confronto ou no estimulo do espirito critico do mentorado.

Cohen (1995) explicita o impacto que cada postura pode ter na gestdo da relacdo. Mais
concretamente, considera que, ao colocar o enfoque nesta relagdo, valorizando os momentos
em gue escuta e mostra compreender e aceitar 0 que o mentorado defende ou diz sentir, o
mentor cria um clima de confianca que favorece a sua influéncia. Por outro lado, ao enfatizar
a informacé&o, pedindo diretamente dados sobre o mentorado, 0 mentor tem a possibilidade de
o conhecer melhor e de garantir que os conselhos que oferece se adaptam aquela pessoa em

particular.

Posicionando-se na facilitagdo, o mentor contribui para que o mentorado considere as
varias alternativas que se Ihe colocam. Nesse sentido, ele estara em melhores condicbes de
tomar as suas proprias decisdes de forma ponderada, estejam em causa questdes pessoais,

académicas ou relacionadas com a carreira (Cohen, 1995).

Se a postura do mentor for a de apostar no confronto, 0 mentorado € levado a analisar
as suas acoes e decisbes, o que lhe permitira identificar escolhas, atitudes ou atos pouco

produtivos, ou mesmo negativos, e também avaliar a necessidade de mudanca (Cohen, 1995).



29

Por fim, a postura a que Cohen (1995) chama de «visdo do mentorado» refere-se ao
resultado de uma atitude, por parte do mentor, que visa estimular o pensamento critico do
mentorado e desempenhar um papel ativo na construcdo do seu proprio futuro e do seu
desenvolvimento pessoal e profissional. Para estimular esta atitude do mentorado, o mentor
pode estabelecer um didlogo que o leve a refletir sobre o seu presente e o seu futuro e a

clarificar a percecdo das suas capacidades de adaptacao a novas situacdes (Cohen, 1995).
2.8. O PAPEL DO MENTORADO NA RELAGAO DE MENTORIA

As caracteristicas do mentorado na relagdo de mentoria sdo igualmente fundamentais.
Assim, o mentorado deve apresentar uma atitude de abertura ao conhecimento e a
aprendizagem e motivacdo para estar na relacdo. Necessita de ser proativo, planear encontros,
pedir apoio sempre que necessario, agendar compromissos, mostrar automotivacdo e
automonitorizacdo (McLean, 2004). Deve dedicar-se nas tarefas em prol da exceléncia,
demonstrando abertura para o feedback e aceitar abertamente as criticas. Quando o mentor
despende tempo para aconselhamento ou supervisdo, o mentorado deve aproveitar a
oportunidade e pb-la em préatica, comunicar honestamente e diretamente, aceitar

responsabilidades e autonomia crescentes.

A medida que o progresso académico se vai fazendo, também a autonomia em termos
pessoais e sociais vai aumentando. Neste processo, 0 mentorado deve aceitar a imperfeicéo e
aceitar os erros. Se a exceléncia desejada ¢ inatingivel, o0 mentorado deve ndo sé aceitar 0s
pedidos e refletir sobre os erros quando eles acontecem, mas também estar atento aos

objetivos do mentor (McLean, 2004).

O mentorado deve estar motivado para a relacdo de mentoria e expressar capacidades
de empatia e bom relacionamento (Rhodes, Spencer & Liang, 2009). Deve ainda receber a
informacao do mentor e usa-la em beneficio da sua adaptacéo a instituicdo (Rhodes, 2000).

Carr (1999) refere que a mentoria funciona como catalisador de crescimento para o
mentor e para 0 mentorado, ajuda a definir prioridades e a estimular o equilibrio profissional e

pessoal.

Ja Kram (1988) afirma que as funcBGes de mentoria passam por aqueles aspetos do
relacionamento que melhoram a aprendizagem do estudante, preparando-o para 0 SUCESSO

académico ou profissional.
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Allen e Poteet (1999), num estudo realizado sobre mentoria, encontraram uma relacdo
positiva entre as aspiracfes do mentor e as dos seus mentorados. Como tal, parece existir
caracteristicas muito semelhantes entre os mentores e os mentorados, sobretudo quando estes

se encontram dentro do mesmo curso e da mesma faculdade.
2.9. CONCLUSAO

A mentoria revelou-se uma ferramenta essencial na integracdo e adaptacdo do
estudante recém-chegado a faculdade. A aprendizagem entre pares revela efeitos muito
positivos nos mentores, ndo sé ao nivel do desenvolvimento de competéncias transversais
como a lideranca, a comunicacdo, o trabalho de equipa, a organizacdo, bem como no

desenvolvimento da comunicacdo interpessoal.

Nos mentorados sdo relatados resultados favoraveis ao nivel pessoal, interpessoal,
académico e social. Neste sentido, os mentorados que participam num programa de mentoria
no ensino superior evidenciam maior autoestima e autoconceito, mais motivacdo intrinseca
para o estudo, maior empenho académico e, consequentemente, melhores resultados escolares
(Griffin, 1995; Grolnick, Ryan & Deci, 1991; Hall, 2003).

Desta forma, o programa de mentoria deve ter uma natureza formal e ser
implementado, desenvolvido e avaliado por uma estrutura da faculdade. Assim, todos os
intervenientes beneficiam: a instituicdo colhe resultados positivos pelo envolvimento do
estudante na propria faculdade e nos resultados académicos que evidencia; o mentor beneficia
em termos de desenvolvimento psicossocial e desempenho académico; e, por fim, o

mentorado beneficia a nivel académico, pessoal, interpessoal e social.

Deste modo, a mentoria contribui, por um lado, para suavizar a adaptacdo e a
integracdo do estudante que chega pela primeira vez ao ensino superior, por outro lado,
permite aos estudantes que a frequentam desenvolver outras competéncias, melhorar o seu
rendimento académico, aumentar a autoestima e o0 autoconceito e experienciar as atividades

académicas e ndo académicas de forma gratificante e satisfatoria.
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CAPITULO 3. MENTORIA E MOTIVACAO

3.1.  INTRODUGAO

O desejo de estudar e perceber o comportamento humano é tdo antigo como a prépria
existéncia humana. Neste sentido, tem sido necessario recorrer a utilizacdo de conceitos
relativos aos fatores e processos que estdo na base da dinamizagdo e direcdo do
comportamento, por um lado, e aos que permitem a sua persisténcia, por outro, ou seja,
determinam as variaveis motivacionais subjacentes, uma vez que o estudo da motivacéo diz

respeito a analise da ativacdo, direcdo e persisténcia do comportamento do ser humano.

Pretende-se, neste capitulo, apresentar as teorias da motivacdo mais relevantes no
estudo do comportamento humano ressaltando a teoria da autodeterminagdo como aquela que
estuda com maior pormenor a motivacdo intrinseca para a aprendizagem. Como tal,
apresentamos a motivacao extrinseca e controlada face a motivacéo intrinseca e autbnoma no
continuum apresentado por Deci e Ryan (1985) e a sua relagdo com a aprendizagem. Depois,
destacamos a teoria da autodeterminacdo nas suas varias subcategorias, terminando com 0s

beneficios da mentoria para o incremento da motivacéo nos estudantes.
3.2. DEFINICAO DO CONCEITO DE MOTIVACAO

O termo «motivacao» deriva do verbo latino movere, que significa «com movimento»,
ou seja, a motivacao estimula o sujeito para a a¢do. Segundo o Dicionéario Priberam da Lingua
Portuguesa, a motivacdo (s.f.) apresenta-se como «ato de motivar ou de se motivar» e

«eXposi¢cdo dos motivos».

Parece ndo existir um consenso relativamente a definicdo do conceito de motivacao.
Este conceito tem sido utilizado por diferentes quadros tedricos em psicologia e com
significados diferentes. Deste modo, varios autores (Almeida & Ferreira, 1999; Bonneville-
Roussy, Evans, Verner-Filion, Vallerand & Bouffard, 2017; Ryan, Connell & Deci, 1985;
Guimarées & Bzuneck, 2008; Guimardes, 2004) demonstraram que o0 conceito de motivagédo
aparece acoplado a varias teorias e, por isso, causa algumas dificuldades aos psicologos quer

na sua definicdo quer na sua utilizacao.

Até a década de 1970, era frequente, principalmente nos Estados Unidos, existir uma
influéncia das abordagens comportamentais na definicdo da motivacdo. Influenciados por

White (1975), que afirmava que as pessoas se envolviam em tarefas apenas pela procura da
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eficadcia ou da competéncia, e pelas ideias de DeCharms (1968) sobre a propensdo natural
humana para ser agente causal das suas proprias agdes, alguns autores comecaram a
interessar-se pela exploragdo do conceito de motivagdo intrinseca (Deci & Ryan, 1985).
Assim, a dificuldade em definir com rigor o conceito de motivagdo e em delimitar com
especificidade o dominio da psicologia da motivacédo leva Ford (1992) a considerar que existe
«uma crise de identidade» neste dominio: «a crise de identidade centrada no problema da
definicdo da motivagdo. Este problema foi identificado ha varios anos, mas nunca resolvido»
(Ford, 1992: 15).

De forma a ilustrar esta problematica, Ford (1992, 1993) apresenta a metafora da
orquestra para mostrar o estado do estudo da psicologia sobre a motivacdo e as suas muitas
definicbes e variadas utilizagBes: «o dominio da motivacdo € como uma orquestra na qual
cada musico toca a sua musica favorita — algumas lindas melodias individuais sdo tocadas,

mas no conjunto existe a impressdo de um desacordo e confusdo» (Ford, 1992: 25).

Para Abreu (1982), a motivacdo é um conceito-chave em psicologia e esta ligado a
componentes de regulacdo bioldgica, cognitiva e social. Na mesma linha de pensamento,
Weiner (1992) atribui & motivagdo um dominio emocional e, por isso, refere que «a
motivacdo engana o coracdo, sendo o verdadeiro centro da psicologia.» Neste sentido, a
motivacdo € vista como um constructo singular que se apresenta nas pessoas através de

diferentes fatores ligados com experiéncias e expectativas variadas.

Assim, podemos afirmar que a motivacao diz respeito a energia, direcdo, persisténcia e
equifinalidade (aspetos da ativacdo e da intencdo) da acdo humana. O sujeito pode estar
motivado por valores pessoais inerentes a si proprio ou por condicionalismos externos.
Quando o sujeito estd motivado pelos seus proprios valores, verifica-se maior criatividade,
envolvimento e motivagdo. Pelo contrario, quando motivado por contingéncias externas, o

sujeito age de acordo com os valores impostos pelo exterior (Deci & Ryan, 1985).

Para Deci e Ryan (2000a), «estar motivado» significa «ser ativo e querer envolver-se
na agao», sendo esta vontade influenciada por mecanismos biologicos e fisiologicos, por um
lado, e por variaveis socioculturais e cognitivas, responsaveis pelo modo como o sujeito se

sente e age nas tarefas, por outro lado.

Podemos, assim, concluir que a motivagdo é uma caracteristica comum e presente no

ser humano, mas com uma especificidade: é versatil e dindmica no comportamento humano.
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Pode ser influenciada por mdultiplos fatores, sejam variaveis individuais (personalidade),

contextuais (escola) ou ambientais (cultura) (Deci & Ryan, 1985).
3.3.  TEORIAS DA MOTIVAGAO

O estudo da motivacdo humana tem estado no centro dos interesses dos psicologos
desde o inicio da criacdo da Psicologia como ciéncia. As primeiras teorias tiveram como
principio o Homem passivo e reativo, apresentando-se os fatores da motivacdo como externos
e sendo responsaveis pela modificagdo do comportamento. Com a evolucdo da Psicologia, 0
Homem passou a ser visto como um ser ativo, capaz de se motivar a si préprio e de
influenciar o meio no qual esta envolvido. Passaram-se a valorizar ndo s6 os fatores externos

da motivacdo, mas também os fatores internos.

Paralelamente, evoluiram as teorias centradas no ego, este passou a estar no centro da
experiéncia do individuo e sobre o qual se manifestam os processos psicoldgicos. Neste
sentido, passaremos a apresentar as teorias mais relevantes para a compreensdo da motivacéo
humana, as teorias centradas no comportamento, as teorias centradas na cognicao e as teorias
centradas no ego. Por fim, sera apresentada a teoria utilizada neste estudo — a teoria da
autodeterminagdo descrita por Deci e Ryan (1985).

Segundo as teorias centradas no comportamento, a motivacao extrinseca € ativada por
objetos e consequéncias externas ao individuo, havendo pouco recurso a iniciativa prépria
(Jesus, 2000). A motivacdo intrinseca é ativada por objetos e consequéncias associados a
estados emocionais de prazer e satisfacdo, de modo que a aprendizagem é, por si mesma, um
fator de motivacdo. O comportamento humano pode ser determinado pelas suas
consequéncias externas (Thorndike, 1989). Neste sentido, Skinner (1974) definiu o reforco
positivo como uma consequéncia que aumenta a probabilidade dos comportamentos e a

puni¢cdo como uma consequéncia que reduz a probabilidade dos comportamentos.

A teoria da aprendizagem social de Rotter (1966) faz a transi¢cdo entre as teorias
centradas no comportamento e as teorias centradas na cognic¢do. Estas teorias assumem que
ndo é o valor da recompensa em si que modifica a frequéncia de um determinado
comportamento, mas sim as crengas que o sujeito tem acerca do que podera recompensar. A
teoria da aprendizagem social pretende explicar e prever as escolhas que os sujeitos fazem
quando confrontados com diversas alternativas do comportamento, isto é, em situacdes de
tomada de decisdo (Jesus, 2000). Desta forma, esta teoria recebe influéncias de varias

correntes: da behaviorista, pela utilizacdo da nocdo de reforco, da cognitiva, através do
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conceito de expectativa e, finalmente, da psicologica, pela nocéo de personalidade. A nocao
de expectativa tornou-se o conceito-chave da teoria, uma vez que o sujeito vai desenvolver o

seu comportamento em funcdo da expectativa que tem do resultado do mesmo.

Passando as teorias centradas na cognicdo, numa perspetiva cognitivista no estudo da
motivacdo humana, Weiner (1972) considerou que o sujeito € considerado aprendizagem e
comportamento, visando alcancar metas que possibilitem a sua realizacdo no mundo, devendo
para tal os agentes educativos reconhecer a sua autonomia e responsabiliza-los pelos seus
comportamentos. A teoria da atribuicdo causal de Weiner (1992) constitui a base tedrica de
grande parte das investigacdes realizadas no dominio da psicologia da motivagdo. O objetivo

desta teoria € explicar as causas dos sucessos e dos fracassos no seu comportamento.

Finalmente, as teorias da motivacdo centradas no ego defendem a ideia de que, desde o
nascimento, o ser humano é embrenhado num processo de desenvolvimento intrinseco a ele
proprio com tendéncia para uma organizacdo mais elaborada e extensiva. A teoria da
autodeterminacdo apresentada por Deci e Ryan (1985) defende que o sujeito estd motivado
intrinsecamente quando exerce a tarefa pelo prazer que dai advém e, por isso, ndo necessita de
recompensas externas. Neste caso, 0 sujeito é autbnomo e a regulacdo do seu comportamento
e o valor associado a ele foram internalizados. Essa mesma regulacdo considera-a interessante
e, como tal, efetua-a de forma voluntaria. Quando o sujeito inicia uma tarefa sob pressdes
externas, 0 seu comportamento torna-se controlado por contingéncias externas e, por isso, nao
é autonomo. A tarefa é desenvolvida ndo pelo prazer que dela advém, mas por razdes

externas.

Verificdmos que o interesse pelo estudo da motivacdo humana tem acompanhado 0s
psicologos de varias épocas, todos eles apresentando os mesmos objetivos — demonstrar de
que forma a motivacdo humana influencia a sua relagdo com o meio e 0 seu comportamento.
Em contexto educativo, podemos confirmar ao longo da nossa investigacdo que a participacdo
dos estudantes em programas de mentoria contribui para melhorar a sua motivacao

académica.
3.4. ATEORIA DA AUTODETERMINACAO

A teoria da autodeterminagdo é uma macroteoria da motivacdo humana, do
desenvolvimento da personalidade e do bem-estar. Desenvolvida por Deci e Ryan (1995,
2009), defende que todo o ser humano apresenta uma tendéncia natural para o crescimento

pessoal e para a integracdo psicologica. Esta teoria encontra-se integrada nas teorias
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psicoldgicas organismicas e holisticas e demonstra que o ser humano € ativo por natureza e
direcionado para o crescimento, para o desenvolvimento e para a integracdo de experiéncias
intrapsiquicas e interpessoais, construindo-se a partir dos fatores ambientais e culturais num
eu unificado (Deci & Ryan, 1985, 20004, 2008).

Esta teoria tem como foco principal de interesse o conceito de volicdo (Deci & Ryan,
1985, 2000a, 2008). Deci e Ryan definem o conceito de volicdo como sendo a vontade
propria do sujeito ou a sua autodeterminagdo, sendo esta determinada através da liberdade de
escolha e competéncia do sujeito. Contudo, 0 comportamento do individuo s6 é determinado a
partir desta vontade propria conjugada com os fatores sociais e culturais nos quais o sujeito
estd inserido. Nesta linha de pensamento, a teoria da autodeterminacdo apresenta-se como
uma macroteoria que se debruca sobre a motivagdo humana desenvolvida a partir dos recursos
especificos de cada sujeito e que vao determinar a autorregulacdo do seu comportamento.
Para tal, é necessario estarem asseguradas as trés necessidades psicoldgicas basicas e inatas ao
ser humano: a necessidade psicologica basica de competéncia (capacidade para realizar
eficazmente as acles), a necessidade psicoldgica basica de autonomia (capacidade para
regular as préprias acdes) e a necessidade psicoldgica basica de proximidade (capacidade de
criar e desenvolver relacdes interpessoais e sociais). Estas trés necessidades encontram-se na
base do comportamento intrinseco do ser humano e nas formas autodeterminadas da
motivacdo extrinseca. Elas podem ser potenciadas ou inibidas pelos contextos sociais e
culturais (Deci & Ryan, 1985, 2002; Ryan & Deci, 2000a).

A teoria da autodeterminacdo é considerada uma macroteoria da motiva¢do humana
porque se compde em cinco subteorias complementares e integradas (Deci & Ryan, 1985,
2000; Ryan & Deci, 2000 b).

3.4.1. SUBTEORIA DA AVALIAGAO COGNITIVA (COGNITIVE EVALUATION THEORY)

Tendo sido a primeira subteoria a ser desenvolvida, tem como foco principal de estudo
observar de que forma o contexto social e as interagGes interpessoais exercem uma forte
influéncia na motivagdo intrinseca. Determina que estes fatores sociais e interpessoais
promovam o sentimento de competéncia, autonomia e proximidade no ser humano. Assim, 0
estado emocional do sujeito pode ser afetado por recompensas, prazos, incentivos e feedback

na percecdo da autonomia e da competéncia.
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3.4.2. SUBTEORIA DA ORIENTAGAO DA CAUSALIDADE (CAUSALITY ORIENTATION THEORY)

Esta subteoria descreve as diferencas individuais na motivacdo e mostra como as
diferengas regulam o comportamento humano. O envolvimento nas tarefas e a forma como o
sujeito orienta o seu comportamento é determinado pelas diferengas individuais e pelas
caracteristicas internas (autonomia versus controlo), pois os individuos com maior autonomia
regulam os seus comportamentos com base nos seus interesses e valores pessoais, atuando em
consonancia com 0s mesmos. Pelo contrério, os sujeitos mais autbnomos agem em funcéo de
recompensas externas ou a partir da aceitacdo dos outros. Por altimo, os individuos com uma
orientacdo impessoal (desmotivados) regulam o seu comportamento sem intencionalidade

atribuida, facto que se deve a falta de controlo pessoal ou competéncia.

3.4.3. SUBTEORIA DAS NECESSIDADES PSICOLOGICAS BASICAS (BASIC PSYCHOLOGICAL NEEDS

THEORY)

Esta subteoria refere que a motivacao intrinseca é o resultado da satisfacdo de trés
necessidades psicoldgicas bésicas e inatas do ser humano: necessidades de autonomia, de
competéncia e de proximidade. Quando o contexto social potencia o desenvolvimento destas
trés necessidades basicas, o sujeito tende a envolver-se mais nas tarefas e a expressar maior
bem-estar, orientando o seu comportamento de forma intrinseca, experienciando prazer e

satisfacdo nas suas realizacoes.

O ser humano expressa-se pela sua natureza bioldgica: ativo/passivo,
construtivo/indolente e positivo/negativo. Os contextos sociais funcionam como catalisadores
destes elementos diferenciadores do ser humano, tornando-o mais motivado, enérgico e

integrado em algumas situacdes, dominios e culturas do que noutros.

A investigacdo caminha no sentido de perceber as causas do comportamento humano,
mas também as condic¢des sociais que otimizam o desenvolvimento, a performance e o0 bem-
estar humanos (Ryan & Deci, 2000). Neste sentido, o principal foco da teoria das
necessidades psicolégicas basicas refere a importancia da satisfagdo de trés necessidades
psicologicas basicas e inatas na vida dos seres humanos: a necessidade psicologica de
autonomia, de competéncia e de proximidade (Deci & Ryan, 2000). Segundo estes autores,
«necessidade» significa os nutrientes inatos e essenciais para o continuo crescimento e para o
bem-estar fisico, psicoldgico e social (Deci & Ryan, 2000). Estes fatores sdo essenciais, pois

precisam de se tornar mais enérgicos pelos fatores intrinsecos (interesses e vontades pessoais)
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e pelos fatores externos (recompensas e elogios). No caso de ndo existir uma fonte que
impulsione a satisfacdo das necessidades psicologicas basicas de autonomia, competéncia e

proximidade, o sujeito pode desenvolver comportamentos desviantes e mal-estar psicoldgico.

A proposta de uma necessidade de competéncia como fator determinante da motivagao
intrinseca foi baseada nos trabalhos de White (1959), que utilizou a no¢do de competéncia
para definir a capacidade que o organismo possui de interagir de forma satisfatdria com o seu
meio. Nesta linha de pensamento, Deci e Ryan (2000) caracterizam a necessidade psicoldgica
de autonomia (autonomy) como uma experiéncia de voligdo e liberdade psicoldgica, isto é, a
capacidade que o proprio sujeito tem em organizar, iniciar e dirigir um comportamento,

participando de forma voluntaria e espontanea na acéo.

A necessidade psicoldgica basica de competéncia (competence) (White, 1959) refere-
se a capacidade do individuo interagir de uma forma satisfatéria com o meio, com a percecéao
de autoeficécia e prazer na obtencdo dos resultados desejados, relacionando-se assim com a
realizacdo e percecdo dos comportamentos e na potenciagdo em procurar novas capacidades e
conhecimentos. A necessidade de competéncia reflete a propensdo para atingir desafios
(Bernard, 1992) em funcéo do desenvolvimento de uma boa autoestima e autoconfianca.

A necessidade psicologica basica de proximidade (relatedness) (Baumeister & Leary,
1995) diz respeito a tendéncia natural que todo o ser humano tem em estabelecer relacfes
vinculativas com pessoas significativas, ou seja, a importancia da vinculagéo e dos afetos na
relacdo com o outro, onde a perce¢do de suporte e seguranca é fundamental para um bom
desenvolvimento (Vansteenkiste, Niemiec & Soenens, 2010). A proximidade tem um papel

importante na transmissao cultural e na internalizacédo de valores (DeCharms, 1968).

A relacdo entre estas trés necessidades psicoldgicas basicas caracteriza-se por ser
sinérgica e dialética, ou seja, o desenvolvimento da capacidade de regulacdo de autonomia
requer e beneficia da regulacdo da necessidade de proximidade e vice-versa. No entanto, 0
desenvolvimento da capacidade de regulacdo da competéncia é beneficiado também pela

regulacao da necessidade de autonomia e proximidade.

A promocéo e satisfacdo de cada uma das necessidades psicoldgicas € um reforgo para
a concretizacdo das outras e sO existe efetivamente equilibrio quando estas sdo igualmente

realizadas, provocando assim uma sensagdo de bem-estar no individuo (Deci & Ryan, 2000).

O conceito de autonomia utilizado nesta teoria é diferente do conceito de

individualismo ou independéncia, pois, segundo a teoria da autodeterminacdo, o oposto de
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autonomia € heteronomia, ou seja, os individuos que percecionam as suas agdes com um
elevado grau de autonomia acreditam que as suas acGes ou comportamentos séo dirigidos por
eles proprios e sdo experienciados como verdadeiros interesses e valores pessoais. A
heteronomia diz respeito a comportamentos desenvolvidos pelo sujeito, mas sob pressées

externas.

As necessidades de competéncia e autonomia contribuem em larga escala para o bem-
estar, no entanto importa ressalvar que a teoria da autodeterminacdo néo refere a existéncia de
uma ligacdo direta entre competéncia e autonomia, considerando-as mesmo como
independentes. Neste sentido, podemos afirmar que estas trés necessidades psicoldgicas
basicas sdo essenciais para o desenvolvimento saudavel do estudante. Assim, a necessidade de
autonomia representa o conjunto das acOes pessoais (Deci & Ryan (1990), estando associada
a vontade de experienciar a possibilidade de escolha e voligdo nas transagdes ambientais no
que concerne a definicdo de objetivos e acdes pessoais (Deci & Ryan, 1985; Reeve, Nix &
Hamm, 2003).

A necessidade de competéncia estd associada a uma necessidade de mestria do
ambiente (Schunk & Zimmerman, 2006) e a uma vontade de ser eficaz nas atividades

realizadas ou na prossecucao de objetivos.

Por ultimo, a necessidade de proximidade esta associada a uma vontade de ser parte
integrante de um ou mais grupos e a uma necessidade de estar em relacdo com 0s outros
(Guimaraes, Bzuneck & Sanches, 2002).

Para Baumeister e Leary (1995), os estudantes que se sentem acolhidos e aceites pelos
pares desenvolvem uma orientacdo positiva em relacdo a escola, aos trabalhos e as atividades
escolares, bem como aos professores. Parece, assim, existir uma influéncia positiva das
necessidades psicoldgicas basicas em todas as areas do comportamento humano,
possibilitando ao sujeito envolver-se e desenvolver-se de forma autbnoma e competente,

colhendo dai a satisfagdo e bem-estar requeridas para a felicidade e realizagdo humanas.
3.4.4. SUBTEORIA DOS CONTEUDOS DOS OBJETIVOS (GOAL CONTENTS THEORY)

Esta subteoria distingue os objetivos intrinsecos dos objetivos extrinsecos e verifica o
impacto destes na satisfacdo e no bem-estar dos individuos. Investiga¢cGes demonstram que as
atividades desenvolvidas para a definicdo de objetivos intrinsecos, como, por exemplo,

vinculagdo, relagfes intimas, vida em comunidade, facilitam o bem-estar psicologico, uma
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vez que este tipo de objetivos sdo determinados pela satisfacdo das trés necessidades

psicoldgicas basicas: autonomia, competéncia e proximidade (Deci & Ryan, 2000).

Quando o sujeito atua tendo em conta os objetivos extrinsecos, como, por exemplo,
materialismo, aparéncia, sucesso financeiro, ndo se proporciona bem-estar a longo prazo e

opde-se aos objetivos intrinsecos.
3.4.5. SUBTEORIA DA INTEGRAGAO ORGANISMICA (ORGANISMIC INTEGRATION THEORY)

Esta subteoria introduz com pormenor as diferentes formas da motivacdo extrinseca,
bem como explica os fatores contextuais que promovem ou inibem a internalizacdo e a
integracdo da regulacdo dos comportamentos humanos (Deci & Ryan, 1985). Considera ainda
a motivacgdo extrinseca como um constructo que diz respeito a uma atividade que é feita para
atingir um resultado externo e contrasta com a motivacao intrinseca, que se refere ao facto de

0 sujeito executar uma tarefa pelo prazer que dela extrai.

Em conclusdo, podemos afirmar que cada uma destas subteorias procura explicar os
fatores que promovem ou inibem a motivacdo humana e o seu desenvolvimento de forma

satisfatoria.
3.5,  MOTIVACAO INTRINSECA E MOTIVACAO EXTRINSECA

Na literatura, a motivacdo tem sido analisada de acordo com duas categorias, que se
apresentam como independentes e interligadas — a motivacdo intrinseca e a motivacédo
extrinseca. A motivacdo intrinseca € o fendmeno que melhor caracteriza o potencial positivo
da natureza humana, a base de crescimento, integridade psicoldgica e coesdo social, refletindo
a capacidade inata de aprendizagem e de assimilacdo (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci,
2000a).

Na infancia, a motivacgéo intrinseca expressa-se pela manifestagdo de comportamentos
de exploracdo do meio (Bowlby, 1979), tornando-se mais evidente em ambientes com maior
seguranga. A vinculagdo constitui o fator que melhor contribui para a internalizacdo ou
integracdo da motivacdo. A vinculacdo e a seguranca sentidas pelo sujeito, juntamente com os
modelos de referéncia, constituem a base do desenvolvimento da motivagdo intrinseca.
Assim, os comportamentos aparecem modelados pela vinculagdo existente com outras
pessoas, uma vez que a necessidade de se sentir vinculado é o elemento desencadeador da
internalizac&o (White, 1959).
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Desta forma, parece-nos existir um ciclo de vida da motivacao intrinseca que se vai
alterando: intrinseca na fase inicial do desenvolvimento humano, daré lugar a extrinseca com
a entrada na escola, devido as proprias exigéncias do sistema educativo, bem como a
organizacdo das estruturas curriculares, regressando mais adiante no processo

desenvolvimentista do ser humano a motivacéo intrinseca.

A motivacdo intrinseca em contexto educacional esta relacionada com o envolvimento
dos estudantes na aprendizagem, na preferéncia por desafios e na persisténcia nas tarefas
propostas. A motivacdo do estudante é o elemento critico e impulsionador da aprendizagem.
Um estudante motivado mostra-se envolvido nas tarefas escolares e aceita desafios com
facilidade (Deci & Ryan, 1985). A motivacdo intrinseca revela-se assim um constructo
importante que reflete a propenséo natural do ser humano para aprender e assimilar novas

aprendizagens.

Os estudos desenvolvidos em meio escolar evidenciam que a motivagdo intrinseca
facilita a realizacao escolar, conduzindo o estudante a uma maior atencdo, a um maior esforco
e a um efetivo processamento internalizado e integrado das aprendizagens, caracterizando-se
como uma tendéncia natural do sujeito na procura de novos desafios, no desenvolvimento das
suas capacidades e na satisfacdo e no valor que atribui a acdo de aprender por si mesma. (Deci
& Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000a). Assim, o conceito de motivacdo intrinseca é aplicado a

acdo realizada pelo interesse despertado pelas caracteristicas inerentes a prdpria atividade.

A motivacdo intrinseca foi primeiramente estudada no comportamento animal, no qual
se verificou que muitos organismos encetam um comportamento de exploracdo, diversdo ou
curiosidade mesmo na auséncia de reforco ou recompensas (White, 1959). Estes
comportamentos espontaneos decorrem ndo por beneficios positivos associados, como, por

exemplo, o exercitar e estender capacidades, mas com uma propensédo natural para a agéo.

Também nos humanos se verificou uma tendéncia natural para um comportamento de
exploracdo, tendéncia essa que € motivacional e natural e que constitui um elemento critico no
desenvolvimento cognitivo, social e fisico, uma vez que é executada através da acdo inerente
ao interesse pelo crescimento no conhecimento e nas competéncias (Deci & Ryan, 1985). Esta
inclinacdo para aprender e manifestar interesse no que é novo, na assimilacdo e na aplicacdo
criativa do conhecimento ultrapassa a primeira infancia, sendo transversal ao
desenvolvimento e crescimento humanos, passando pelo desempenho, pela persisténcia e pelo

bem-estar ao longo das diferentes fases da vida (Deci & Ryan, 1985).
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A motivacdo intrinseca existe entre o sujeito e as suas atividades, pois as pessoas estao
motivadas para umas atividades e ndo para outras, isto €, enquanto algumas atividades
tornam-se interessantes para uns sujeitos, essas mesmas atividades ndo despertam qualquer

interesse para outros sujeitos.

O conceito de motivacdo intrinseca levantou diferentes reacBes nos psicologos
behavioristas entre 1940 e 1960. Assim, a teoria operante de Skinner (1953) afirmou que
todos os comportamentos eram motivados pelo refor¢o e, por isso, 0s comportamentos
intrinsecamente motivados dependem dos reforcos atribuidos a prépria atividade. Esta

corrente procurou conhecer quais as atividades que se mostram interessantes para 0s sujeitos.

Ja a teoria da aprendizagem de Hull (1943) defendeu que as atividades intrinsecamente
motivadas sdo aquelas que asseguram a satisfacdo das necessidades basicas. Nesta linha de
pensamento, DeCharms (1968) refere que o comportamento intrinsecamente motivado tem

por base a necessidade do sujeito ser um agente causal do seu comportamento e destino.

Estudantes motivados intrinsecamente demonstram um interesse genuino pelas
aprendizagens, identificam-se com os conteddos e com as tarefas, demonstram maior
facilidade em aprender e assimilar novos conhecimentos e despendem mais tempo e esforcgo
no desenvolvimento das tarefas (Deci & Ryan, 2000a; Deci, Vallerand, Miquelon 2016;
Niemiec & Ryan, 2009). A atividade intrinsecamente motivada é, assim, uma atividade
intencional que promove a expansdo das capacidades préprias e o desenvolvimento cognitivo
(Deci & Ryan, 2000a).

Existem varios estudos que demonstram que a motivacao intrinseca e as formas mais
autorreguladas da motivacdo extrinseca facilitam e promovem um melhor desempenho
academico (Ryan & Deci, 2000), emoces positivas na sala de aula (Vallerand et al., 2016) e
uma maior autoestima (Deci & Ryan, 1985), justificando, assim, o0 interesse dos
investigadores no estudo dos fatores promotores da motivacdo intrinseca e nas formas

autorreguladas da motivagdo extrinseca.

Sujeitos intrinsecamente motivados para a acdo, em comparacdo com sujeitos
extrinsecamente motivados, apresentam ndo SO mais interesse, mais confianga, melhor
desempenho, mais persisténcia e entusiasmo nas atividades académicas (Deci & Ryan, 1991),

mas também maior autoestima e maior bem-estar (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000a).

Deci (1975) defende que o sujeito ndo tem necessidade de competéncia, mas sim de

competéncia autodeterminada, distinguindo na base da sua teoria a motivacao intrinseca da
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motivacao extrinseca, refere que enquanto a primeira é determinada pelo interesse do sujeito
na tarefa, a segunda é estimulada por um incentivo externo associado ao resultado na tarefa
(Fontaine, 1991).

O conceito de motivacdo extrinseca tem sido aplicado ao comportamento orientado
para a obtencdo de algo exterior a atividade, sendo também designado por «motivacdo
instrumental» devido ao facto de existir sempre um fator ou uma causa externa (material ou
psicologica) responsdvel pela acdo ou pelo comportamento. Quando motivado
extrinsecamente, o individuo perceciona um locus de causalidade externo, ou seja, a origem e
0 desenvolvimento da acdo sdo externos a propria vontade do sujeito, por exemplo, o
estudante estuda porque os pais o obrigam, de forma a que aquele consiga tirar boas notas,

recebendo, em contrapartida, um prémio.

Neste sentido, a atividade extrinsecamente motivada foi durante muito tempo
concebida como extremamente regular e intencional, revestindo-se por isso de um reduzido
potencial de aprendizagem e de desenvolvimento. A acdo extrinsecamente motivada esta, na
sua maioria, dependente de contingéncias externas, ndo controlaveis pelo sujeito, limitando,
assim, a acdo autoiniciada e autodirigida do sujeito sobre o mundo e, consequentemente,
dificultando a aprendizagem auténoma e a otimizacdo do desenvolvimento (Deci & Ryan
2000).

Deci e Ryan (1985) defendem que o ser humano tem uma necessidade bésica e inata
(Kohut, 1977; Ryan et al., 1991) de estabelecer relacGes interpessoais, permitindo-lhe
transformar objetos externos em objetos internos com recurso a internalizacao. Neste sentido,

torna-se necessario perceber este conceito.

O conceito de internalizacdo foi estudado por Deci e Ryan (1985, 2000, 2005) no
ambito do continuum da motivagdo extrinseca apresentado. A internalizacdo é um processo
proativo, ou seja, os individuos adquirem crencas, normas, valores e atitudes comportamentais
de uma forma externa e progressivamente transformam essas motivagdes controladas em
atributos pessoais, valores ou estilos de regulacdo ndo requerendo mais a presenca de

contingéncias externas.

Ryan e Deci (2000a) identificaram quatro estilos de regulacdo externa do
comportamento, correspondendo a diferentes graus de internalizacdo através de um

continuum: regulacdo externa, introjecao, identificacéo e integragéo.
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A teoria da autodeterminacdo distingue quatro tipos diferentes de motivacao
extrinseca, em funcdo de quatro niveis de internalizacdo dos motivos ou graus de
autodeterminacdo. Os dois primeiros niveis, correspondentes as regulacGes externa e
introjetada, regulam o comportamento motivado de forma controlada. Ja o terceiro e quarto
niveis, que dizem respeito as regulacdes identificada e integrada, regulam o comportamento
motivado de forma auténoma (Deci & Ryan, 2002; Litalien, Morin, Gagné, Vallerand, Losier
& Ryan, 2017; McGraw & McCullers, 1979; Ryan & Deci, 2002).

Continuum de Autodeterminacio

Auséncia Autodeterminacio
de Autodeterminacio

Desmotivagio Regulagdo Regulagio Reglagdo  Regulagdo | Motivagio
Externa Introietada ~  Identificada Integrada | Intrinseca

&

Regulagides por Motiva-
cioExtrinseca

Figura 1. Continuum da Teoria da Autodeterminacéo (retirado de Guimaraes & Bzuneck (2008: 103)

Partindo do extremo esquerdo, a desmotivacdo é o estaddio de auséncia de intencdo
para a acdo. Quando desmotivado, o sujeito carece de intencionalidade para 0 comportamento.
A desmotivacédo resulta da ndo atribuicdo de valor a uma atividade (Ryan, 1995), de uma
auséncia de sentimento para agir (Deci, 1975) ou ainda de uma descrenca na producao de um
resultado desejado (Kasser, 2009) e refere-se a um estado de falta total de motivacdo, isto €, a
auséncia total de interesse em agir. O sujeito, quando desmotivado, age apenas a partir de

propostas. A desmotivacgéo resulta da desvalorizacéo da atividade (Ryan, 1995).

Seguindo para a direita no continuum, Deci e Ryan (1985) apresentam cinco tipos de
comportamentos motivados: quatro tipos na motivacdo extrinseca (motivagdo extrinseca por
regulacdo externa; motivacao extrinseca por regulacdo introjetada; motivacdo extrinseca por
regulagdo identificada; motivacdo extrinseca por regulacdo integrada) e a motivacdo

intrinseca.

Do lado menos desenvolvido da motivacdo extrinseca encontra-se a regulacdo externa,
que implica a existéncia de um locus de causalidade externo. Este é o tipo de motivacdo
estudada pela maioria dos psicologos das teorias operantes da motivagéo e visa a obtencdo de

um resultado, contrastando com a motivacéo intrinseca.
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Parece existir uma correlacao estreita entre a motivacao externa e a falta de interesse,
ou seja, ndo existe empenho e envolvimento na tarefa por parte de quem a executa. Trata-se
de um tipo de motivacdo desenvolvido a partir do precedente, no entanto existe apenas pela
presenca de contingéncias externas — a motivacdo extrinseca por regulacdo externa liga-se a
necessidade de satisfacdo, de um pedido externo ou para a obtencdo de uma recompensa. Os
sujeitos que expressam comportamentos regulados externamente, controlados ou alienados,
tém as suas acOes reguladas por um locus de causalidade totalmente externo (DeCharms,
1968).

Assim, neste nivel de regulacdo externa, o sujeito envolve-se em atividades por razdes
exteriores a ele proprio (promessa de uma recompensa, ameaca de punicdo, obedecer a uma
ordem/regra). O locus de causalidade ou razdo para a acdo é externo, estando situado
totalmente fora do individuo e associado aos piores correlatos de bem-estar, a presenca de
sentimentos depressivos, a uma menor persisténcia nas tarefas e a uma menor afetividade do
comportamento (Vansteenkiste, Matos, Lens & Soenens, 2006). A titulo de exemplo, o
estudante pode dar o seu melhor na escola porque, se passar de ano, os pais oferecem-lhe um
portatil.

Prosseguindo no continuum, aparece-nos um segundo tipo de motivacdo extrinseca,
agora por regulacdo introjetada. A regulacdo introjetada descreve um tipo de regulacao
extrinseca que € ainda muito controlada, porque o sujeito realiza as acGes sob presséo, a fim
de evitar a culpa, a ansiedade ou, entdo, para alcangar uma melhoria ou orgulho préprio.

A forma cléssica da regulacdo introjetada é o envolvimento do ego (DeCharms, 1968;
Nicholls, 1984; Ryan, 1982) no comportamento, no qual a pessoa estd motivada para
demonstrar capacidades no sentido de manter sentimentos validos. O locus de causalidade na
regulacdo introjetada é externo ao sujeito, ndo fazendo parte do eu. A regulacdo externa
(sendo interpessoalmente controlada) e a regulagdo introjetada (sendo intrapessoalmente
controlada) formam um composito de motivacéo controlada (Williams & Deci, 2000). Este
segundo nivel, chamado de regulacdo introjetada revela o primeiro passo na direcdo da
internalizacdo e da integracdo do comportamento. Aqui, 0 comportamento é motivado por
pressdes ou controlos internos que ndo sdo consonantes ou sdo estranhos ao sentido de
identidade pessoal, como, por exemplo, a culpa, a vergonha e o remorso. A regulacdo
introjetada representa uma forma externa de regulacdo controlada (locus de controlo externo e
auséncia de autodeterminacéo), parcialmente internalizada. Por exemplo, um estudante pode

dar o seu melhor nas tarefas escolares para ter boas notas e, assim, ndo desapontar os pais.
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De seguida, no continuum, aparece a motivacao extrinseca por regulacdo identificada,
constituindo uma forma mais autbnoma que a precedente. Aqui, a regulacdo do
comportamento € totalmente assumida pelo eu, pois o0 sujeito sente mais liberdade e vontade
porque o comportamento estad mais congruente com os seus objetivos e identidades. O sujeito

percebe a causa do seu comportamento e comeca a construir um locus de causalidade interno.

As acles extrinsecamente motivadas por regulacdo identificada tornam-se bons
integradores da autodeterminagdo. A pessoa identifica-se com uma importancia pessoal do
seu comportamento. A identificacdo reflete a consciéncia do valor do objetivo do
comportamento e, consequentemente, da sua regulacdo. A regulacdo identificada esta
associada a um aumento de interesse e satisfacdo com o ambiente escolar e a estilos de coping
positivos. Quanto mais autébnoma for a motivacdo extrinseca, mais associada esta ao
envolvimento do sujeito (Connell & Wellborn, 1991), apresentando melhor desempenho
escolar (Vanteenkiste et al., 2006), menor dropout (Vallerand & Bissonnette, 1992), grande
capacidade de aprendizagem (Williams et al., 2000) e bons resultados pedagogicos (Reeve,
Nix & Hamm, 2003).

Portanto, na regulacdo identificada, a atividade é realizada porque é aceite pelo sujeito
como um passo no sentido de atingir um objetivo pessoalmente importante. O sujeito
identifica-se com o valor subjacente a esse objetivo ou a uma determinada tarefa, aceitando a
regulacdo inerente como sua. Este comportamento € instrumental para alcangar um objetivo
futuro definido e valorizado pelo sujeito, 0 que o torna relativamente auténomo. E o caso do
estudante que estuda porque isso Ihe permite ter boas notas, entrar na faculdade e ser, no

futuro, um profissional competente. Este objetivo é importante para si.

Mais adiante, no continuum, temos a forma mais autbnoma de motivacao extrinseca, a
motivacdo por regulacdo integrada. A regulacdo integrada ocorre quando a regulacédo
identificada foi completamente assimilada e internalizada pelo eu. Este tipo de motivacao esta
muito proximo da motivagdo intrinseca, sendo ambas auténomas e sem conflitos. O
comportamento motivado pela regulacdo integrada € feito pelo seu valor instrumental,
executado em relacdo a algum resultado que pode estar separado do comportamento, mas que

é completamente assimilado pelo eu.

A regulacdo integrada pressupbe que a pessoa tenha pleno sentido de que o
comportamento € uma parte integrante da sua pessoa. Esta € a forma mais desenvolvida da

motivacao extrinseca e partilha algumas qualidades com a motivacdo autonoma, ou seja, a
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motivacao intrinseca. A motivagédo por regulacédo integrada €, a par da motivacao intrinseca,
considerada como a forma de motivacdo extrinseca mais autonoma ou autodeterminada.
Chandler e Connel (1987) designam a regulagdo integrada como “the integration of separate
identifications into one’s coherent sense of self”, distinguindo-as o facto de a primeira ser
autotélica e a segunda instrumental, embora, em ambos os casos, o locus de causalidade seja
percebido como internamente regulado e controlado pelo sujeito. A acdo € motivada por uma
razao extrinseca, mas totalmente congruente com os valores e o autoconceito do sujeito. Neste
caso, o0 estudante da o seu melhor na escola porque estudar estd alinhado com 0s seus outros

valores, interesses e filosofia de vida.

Por ultimo, no continuum, e totalmente a direita, temos a motivacdo por regulacdo
intrinseca, na qual o comportamento regulado intrinsecamente existe pelo préprio prazer que
dele advém. Assim, a motivacao intrinseca reconhece no ser humano uma tendéncia natural
para a assimilacdo, mestria, interesse espontaneo e exploracdo, que contribuem para o seu

desenvolvimento cognitivo e social.

A consideracdo dos graus de regulagdo da agdo torna a distingdo entre motivacdo
intrinseca e extrinseca menos relevante. Compreendemos agora a razdo pela qual a teoria da
autodeterminacdo abandonou a distingdo classica entre motivacdo autbnoma e motivacao
controlada. O que interessa € saber se 0 sujeito controla o seu comportamento ou se este €
externamente controlado (Husman & Lens, 2009). A motivacdo auténoma diz respeito a
atividades intrinsecamente motivadas ou extrinsecamente motivadas, se reguladas, por razdes
identificadas e integradas. A motivacdo controlada refere-se a atividades extrinsecamente

motivadas, reguladas por razdes externas ou introjetadas.

Em termos gerais, a investigacdo tem revelado que a motivacdo/regulacdo autbnoma é
qualitativamente superior a motivacdo/regulacdo controlada. Esta associada a menores indices
de abandono escolar, a um maior nivel de aprendizagem e criatividade, a um processamento
de informacdo menos superficial, a resultados académicos superiores e a um maior bem-estar
(Vansteenkiste et al., 2006).

3.5.1. MOTIVACAO INTRINSECA E APRENDIZAGEM

Em 1975, Deci escreve o livro Motivacgéo Intrinseca, no qual apresenta a organizacao
da concecdo tedrica da motivacdo intrinseca, afirmando que as “pessoas para estarem
motivadas intrinsecamente t€ém de se sentir competentes e autodeterminadas”. Reiterando as

concecgdes de Skinner (1993), Deci afirma também que os comportamentos intrinsecamente
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motivados sdo independentes das consequéncias externas, referindo que, para que haja
motivacao intrinseca, as necessidades psicologicas basicas tém de estar asseguradas. Assim,
para Deci (1975), todo o comportamento intrinsecamente motivado tem, na sua base,
satisfeitas as necessidades psicolégicas, tais como a autonomia, a competéncia e a

proximidade.

Para Monteiro (2003), a motivacdo em contexto de aprendizagem relaciona-se com
trés aspetos: (i) a motivagdo que depende da percecdo que os estudantes constroem de si
mesmos; (ii) os objetivos pessoais, que tém um papel muito importante no estabelecimento e
na manutencao da motivacao para continuar a realizar a tarefa; e (iii) a motivacdo como um
processo interno, que é influenciado pelas crencas pessoais mantidas pelos contextos
educacionais, nomeadamente aquilo que os professores fazem, os materiais que utilizam e as

praticas usadas.

Monteiro (2003) refere ainda que existem diferencas quanto a origem, a natureza da
motivacao e aos proprios conceitos de aprendizagem. De acordo com esta mesma autora, as
motivagdes € o comportamento humano “caminham de maos dadas”. Contudo, esta posi¢ao
tedrica foi-se alterando para explicar 0 comportamento em contexto de aprendizagem — de
uma abordagem focada em observacdes diretas evoluiu-se para uma abordagem indireta, ou
seja, passou-se de uma orientacdo behaviorista para uma orientacdo cognitivista,
sociocognitivista e historico-cultural. O processo motivacional, responsavel por iniciar e
manter a aprendizagem e 0 processo metacognitivo, e a autorregulacdo passam a ser

valorizados.

Tendo por base os trabalhos de Deci e Ryan (1985), verificamos que a motivacao
intrinseca representa uma das principais fontes da aprendizagem (Ames & Ames, 1992).
Poderiamos dizer que a motivacdo intrinseca se centra no processo de aprendizagem,
enguanto a extrinseca se centra no produto da aprendizagem. Deste modo, Deci e Ryan (1985)
consideram que as necessidades de autodeterminagdo, juntamente com a necessidade
intrinseca de competéncia, funcionam como fontes de energia do comportamento. Promover a
autodeterminagdo implica facilitar uma estrutura orientadora, informagé&o e apoio no contexto

da interagdo, no sentido de desenvolver a autonomia do aluno (Monteiro, 2003).

Deci (1975) considera que a motivacdo intrinseca € inata e que se vai diferenciando de
forma a direcionar os interesses dos individuos para determinadas atividades. Para este autor,

os fatores do meio em que o jovem vive influenciam as atividades para as quais 0s interesses
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do jovem estdo orientados, afetando, deste modo, a sua experiéncia de competéncia e

autodeterminacéo.

As atividades devem ser suficientemente desafiantes para serem interessantes e
promoverem a motivacdo (Monteiro, 2003). Os processos de internalizagdo permitem que 0s
comportamentos motivados extrinsecamente se tornem progressivamente motivados

intrinsecamente (Monteiro, 2003).

Quando os estudantes estdo motivados por objetivos de aprendizagem, e orientados no
sentido de desenvolverem novas capacidades, de compreenderem o seu trabalho e de se
envolverem nos processos de aprendizagem com maior satisfacdo, ha um aumento da
competéncia. Estes estudantes preferem tarefas desafiantes e estdo mais preocupados com o
seu progresso individual do que em fazer comparacdo com os resultados que 0s seus colegas
alcancaram, tendendo a despender mais tempo na realizagdo de tarefas e persistir perante as
dificuldades encontradas na realizacdo das mesmas. Acreditam ainda que o esfor¢o os conduz
ao sucesso e que o insucesso pode ser remediado por uma mudanca nas estratégias de

aprendizagem (Ames & Ames, 1992).

Em contrapartida, os objetivos orientados para a realizacdo estdo normalmente
associados a um padrdo motivacional no qual os sujeitos evitam as tarefas desafiantes
(Dweck, 1985) e apresentam sentimentos negativos ap6s um insucesso, considerando que ndo
tém grandes capacidades para a tarefa realizada (Allen & Eby, 2004). Normalmente, utilizam
tarefas superficiais e a curto termo (Allen, Eby, Pottet, Lentz & Lima, 2004).

A motivacdo extrinseca requer uma instrumentalidade entre a atividade e as
consequéncias que dai advém, tais como recompensas e prémios, e advém dos resultados
externos que a atividade obtém. Deci (1971) concluiu que as recompensas externas tangiveis
podem diminuir a motivacdo intrinseca, enquanto os elogios verbais podem aumenta-la. Deste
modo, as motivacdes intrinseca e extrinseca podem ser influenciadas de forma positiva ou

negativa.

A teoria da autodeterminacdo sugere que os fatores externos, como, por exemplo,
recompensas tangiveis, prazos (Deci, Driver, Hotchkins, Robbins & Wilson, 1993), controlo
(Leeper & Nisbett, 1975) e avaliagbes (Pyryt, 2008) tendem a diminuir os sentimentos de
autonomia, provocando uma mudanga no locus de causalidade de interno para externo
(Berlyne & Hunt, 2001; DeCharms, 1968) e, consequentemente, diminuindo a motivacéo
intrinseca. Contudo, fatores como por exemplo a possibilidade de escolha nas tarefas, tendem
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a aumentar os sentimentos de autonomia, alterando o seu locus de causalidade de externo para

interno, aumentando, deste modo, a motivacao intrinseca.

As atividades satisfatoriamente desafiantes e motivadas intrinsecamente facilitam o
desenvolvimento da motivacdo intrinseca, procurando no sujeito um sentimento de
competéncia sempre que este seja responsavel pelo sucesso do seu desempenho (Sanford,
1962; Ryan, 1982). Na presenca de feedback negativo, a percecdo da competéncia diminui,
levando ao abaixamento da motivacdo, quer intrinseca quer extrinseca, deixando o sujeito
desmotivado (Deci & Ryan, 1985).

Assim, os estudos mostram que atividades, altamente desafiantes e intrinsecamente
motivadas, e cujo feedback é positivo (Deci, 1971), facilitam a motivacao intrinseca uma vez
que promovem um sentimento de competéncia e responsabilidade nos desempenhos de
sucesso (Ryan, 1982). Neste sentido, para estar fortemente envolvido e empenhado nas tarefas
académicas, o estudante deve ter uma autorregulacdo eficaz do seu comportamento que lhe
permita manter a motivacdo intrinseca nas tarefas, aumentar os resultados académicos,

melhorar a autoestima e 0 autoconceito, essenciais para a realizacdo e satisfacdo pessoais.

Além da qualidade dos objetivos e niveis de regulagcdo comportamental, a investigacao
inserida no ambito da teoria da autodeterminacdo explorou igualmente as relacfes existentes
entre a motivacdo autbnoma e as condi¢bes ambientais, que contextualizam a aprendizagem
(Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000; Schunk & Zimmerman, 2006). A teoria da
autodeterminacgéo deu especial importancia ao estilo motivacional do professor, entendendo-o
num continuum que vai desde um estilo altamente controlador a outro altamente reforcador da
autonomia do aluno (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000, 2002).

Nesta linha de pensamento, e de acordo com a teoria citada, 0 apoio a autonomia é um
comportamento interpessoal, no qual o professor nutre e apoia a satisfacdo das necessidades
psicolégicas basicas de autonomia, competéncia e proximidade dos estudantes (Reeve et al.,
2003), associando-se a uma motivacdo autodeterminada. Contrariamente, o controlo dos
estudantes pelo professor coarta e pde em conflito, ou inviabiliza totalmente, a satisfacdo das
necessidades basicas dos estudantes ao subordinar o desejo de autonomia e volicéo, tipico da
aprendizagem autodeterminada, a agenda do professor, determinante em qualquer

contingéncia de aprendizagem.

E de notar que o apoio & autonomia dos alunos é expresso, em sala de aula, através das

praticas de instrucdo do professor. A teoria da autodeterminacdo distinguiu as préaticas de
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instrucdo dos professores, associadas ao apoio das praticas de instrucdo autonomas (Rhodes,
1994, 2005, 2006). No entanto, os professores que promovem a autonomia dos estudantes
tentam satisfazer os recursos emocionais internos dos mesmos: conciliam as tarefas de
instrucdo com as preferéncias, os interesses, as competéncias e a possibilidade de escolha e de
iniciativa dos alunos; evitam utilizar reguladores externos do comportamento; utilizam um
registo de linguagem informativa; comunicam o valor da tarefa; explicam a utilidade e a
importancia da tarefa; reconhecem e aceitam expressoes emocionais fortemente negativas aos
estudantes; ddo oportunidade aos estudantes de trabalharem & vontade e de falarem entre si;
encorajam o esforco, a persisténcia; elogiam sinais de progresso individual; e ouvem

atentamente os estudantes, mostrando-lhes um conhecimento claro das suas perspetivas.

Os professores que fazem uso de praticas de instru¢do mais controladoras estabelecem
uma agenda a qual os estudantes devem obedecer, utilizam um registo de linguagem
imperativo, imp&em prazos e salientam as avaliacGes externas, monitorizam os trabalhos, ddo
diretrizes e ordens, incentivando-0s a pensar, sentir e reagir de forma consistente com o0s

programas de mudanca de comportamentos preconizados.

Em geral, as praticas de instrucdo que apoiam a autonomia estdo associadas a
experiéncia de uma variedade de resultados educativos adaptativos nos estudantes,
relacionados com uma maior autonomia e competéncia adquiridas. Estdo ainda associadas a
um funcionamento mais positivo, em termos da autodeterminacdo na aprendizagem,
envolvimento em sala de aula, emotividade, criatividade, motivacdo intrinseca, bem-estar
psicoldgico, compreensdo conceptual, processamento de informacdo ativa e profunda,
rendimento académico, adaptacdo e persisténcia na aprendizagem (Black & Deci, 2000; Deci
et al., 1993; Grolnick & Ryan, 1987; Koestner, Ryan, Bernieri & Holt, 1984; Reeve et al.,
2003; Reeve, Jang, Carrell, Jean & Barch, 2004; Ryan & Grolnick, 1986; Rhodes, Bogat,
Roffman, Edelman & Galasso, 2002; Vansteenkiste et al., 2006).

Em oposicdo, as praticas de instrucdo controladoras minam o sentido de autonomia
dos estudantes, interferem com a sua autodeterminacdo e ativam formas externas e
introjetadas de motivacdo extrinseca, controladas pelo desejo de alcangar recompensas e
evitar a punicdo. Estdo, ainda, associadas a experiéncia do estudante através de uma variedade
de resultados educativos desadaptativos, tais como um envolvimento superficial e restrito na
aprendizagem (Ryan & Deci, 2000), o desenvolvimento de um padrdo desmotivacional (Deci
& Ryan, 1985), a experiéncia de ameacas ao bem-estar e a autoestima (Soenens,
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Vansteenkiste, Duriez, Luyten & Goossens, 2005) e a diminuicao da persisténcia e do esforco
(Benware & Deci, 1984; Grolnick & Ryan, 1987).

Alguns estudos de natureza correlacional, realizados no ambito da teoria da
autodeterminacdo, concluiram que a aprendizagem e o rendimento académico dos alunos sdo
potenciados quando o ambiente de aprendizagem promove objetivos intrinsecos (imediatos e

futuros) de forma auténoma (Vansteenkiste e tal., 2004,2005).
3.6. CONTRIBUTO DA MENTORIA NO DESENVOLVIMENTO DA MOTIVAGCAO INTRINSECA

No contexto educacional, a teoria da autodeterminagdo focaliza a promocdo do
interesse e 0 envolvimento dos estudantes na aprendizagem, na valorizacdo da educacédo e na
confianca nas préprias capacidades e atributos (Deci & Ryan, 2000). Passamos a apresentar
alguns estudos de mentoria, nos quais a motivacao do estudante foi evidenciada como um dos

componentes que mais beneficios teve neste tipo de intervencao.

Em 2000, o The Healthy Students Mentoring Program foi desenvolvido numa
faculdade do ensino publico, em Chicago, nos Estados Unidos da América com estudantes
dos cursos de economia e de gestdo (King, 2002). O programa decorreu em formato
longitudinal entre janeiro e maio, tendo existido um pré-teste no inicio e um pdés-teste no fim
da sua aplicacdo. Foi aplicado a 200 estudantes, dos quais cinquenta eram mentores e 0S
restantes mentorados. Tratou-se de uma mentoria de grupo, na qual um mentor era
responsavel por varios mentorados, sendo supervisionados pelo gabinete coordenador do
programa inserido na faculdade.

O objetivo do estudo consistiu em verificar 0 impacto da mentoria na autoestima, na
motivacdo e no desempenho académico dos estudantes que participaram no programa. A
mentoria ocorria duas vezes por semana e em cada sessdo eram dadas atividades aos
mentorados, como, por exemplo, responderem a perguntas ou resolver outros desafios. No
final de cada sessdo eram concedidos quinze minutos para ajuda académica. Assim, o mentor
disponibilizava-se para tirar ddvidas aos mentorados nas diferentes disciplinas. Por sua vez, o
gabinete coordenador do programa reunia quinzenalmente com os mentores, dando-lhes todas
as instrucbes para as sessOes, apresentando os desafios e resolvendo dificuldades, caso

surgissem.

Os resultados do estudo mostraram que 0 grupo de estudantes que participou no

programa apresentava melhores niveis de motivacdo académica e maior autoestima (King,
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2002), facto que se deve ao acompanhamento proximo dos mentorados por parte dos
mentores, que decorria duas vezes por semana com atividades estruturadas. Verificou-se
também que o grupo de participantes apresentou niveis de autoestima e motivacao intrinseca
elevados (King, 2002).

Em 2005, um outro estudo de mentoria foi levado a cabo por Karcher, numa
universidade do Texas. O estudo contou com oitenta participantes, repartidos em quatro
grupos: mentores (grupos experimental e de controlo) e mentorados (grupos experimental e de
controlo). O objetivo do estudo foi verificar em que medida a mentoria podia ajudar os
participantes em termos de motivacdo para o estudo, para a autoestima e para o desempenho

académico.

O estudo desenvolveu-se ao longo de um ano letivo, mas com dois momentos de
avaliagdo — um no inicio e outro no final do ano letivo. Concluiu-se que os participantes no
programa de mentoria — 0 grupo experimental — apresentaram resultados superiores nas
variaveis em estudo relativamente aos estudantes que ndo participaram no programa. As
varidveis «motivacdo para o estudo» e «desempenho académico» foram aquelas que mais se
evidenciaram. De acordo com DuBois, Holloway, Valentine e Cooper (2002), os programas
de mentoria estruturados parecem ser uma boa pratica para aumentar as competéncias

pessoais e académicas dos participantes.

Um outro estudo de natureza qualitativa, conduzido por Kelly (2011), numa faculdade
de gestdo na Irlanda, teve como objetivo analisar a experiéncia dos mentores e dos
mentorados em termos de motivacdo quando participavam num programa de mentoria. Neste
estudo participaram cem alunos, sendo uma metade mentores e a outra metade mentorados, e
a todos foi aplicado um pré-teste e um poés-teste no inicio e no final do ano, respetivamente.
Assim, os resultados do estudo mostraram que, efetivamente, a mentoria tem um efeito
positivo nos seus participantes quando se trata de um programa estruturado e delimitado no
tempo. Neste estudo verificou-se que os mentorados aumentaram significativamente a sua

motivacao nas aprendizagens (Kelly, Butler, Twist, McDonnell e Kennedy, 2011).

Em 2013, na Universidade do Texas, nos departamentos de Sociologia e Antropologia,
foi aplicado um programa de mentoria a 400 alunos, dos quais 200 eram mentores e outros
200 mentorados. Assim, os autores pretenderam medir ndo so6 o nivel de motivagdo académica
dos mentores, mas também dos mentorados. As diades foram constituidas aleatoriamente e

todos iniciaram o programa ao mesmo tempo, sendo submetidos a dois momentos de
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avaliacdo, no inicio e no final do ano letivo, respetivamente. De acordo com o0s autores
(Morales, Grineski & Collins, 2017), a mentoria favorece consideravelmente os estudantes

que participam nos programas.

Neste estudo, os resultados apresentados mostraram valores superiores de motivagéo
intrinseca para as aprendizagens nos mentores e nos mentorados do grupo experimental no
final do programa, comparativamente com 0s mentores e mentorados que ndo participaram no
programa no final do ano letivo. Como tal, a mentoria parece ser um bom indicador de
desenvolvimento de competéncias pessoais, académicas e vivenciais dos participantes
(Morales et al., 2017).

3.7. CONCLUSAO

Ao longo deste capitulo, tentdmos perceber de que forma a motivacdo intrinseca
influencia positivamente as aprendizagens académicas, contrapondo-a a motivacao extrinseca.
Estabelecemos um paralelismo entre os diferentes tipos de motivacdo apresentadas por Deci e
Ryan (1985) ao longo do continuum por eles apresentado, no ambito da teoria da
autodeterminacgdo. Assim, de acordo com esta teoria, a motivacdo atravessa um percurso, que
vai desde a auséncia total de motivacdo (desmotivacdo), passando pela motivacgdo extrinseca,
que se desdobra em quatro subdominios — a motivacdo extrinseca por controlo externo, a
motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada, a motivacdo extrinseca por regulacdo

identificada e a motivacao extrinseca por regulacdo integrada.

No extremo direito do continuum aparece a motivacdo intrinseca. Este tipo de
motivacdo foi por nos estudado pretendendo mostrar que constitui o fator promotor do
envolvimento académico e consequente sucesso académico. O estudante motivado
intrinsecamente mostra-se mais empenhado nas tarefas escolares, experiencia mais
autoconceito e mais autoestima, sente as vivéncias académicas com maior envolvimento e,

consequentemente, apresenta resultados académicos superiores.

A mentoria entre pares apresenta-se como um meio que contribui para 0 aumento da
motivacao intrinseca para a aprendizagem. Varios estudos (Black & Deci, 2000; King, 2002;
Vansteenkiste et al., 2006) demonstraram que um ambiente de aprendizagem entre pares

promove e estimula a motivagdo do estudante, principalmente na sua entrada para a
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universidade, valoriza o seu entusiamo académico e promove a autoestima e o0 autoconceito,

levando a que o estudante experiencie o ensino superior de modo satisfatorio.
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CAPITULO 4. MENTORIA, AUTOCONCEITO, AUTOESTIMA

4.1. INTRODUCAO

Um autoconceito e uma autoestima positivos sdo, na opinido de alguns autores
(Campbell & Campbell, 1993; Schunk, 1991; Skaalvik, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2004),
fundamentais para uma aprendizagem eficaz. Um autoconceito elevado e uma autoestima
também elevada levam o estudante a envolver-se mais nas tarefas académicas e,
consequentemente, a ter melhores resultados académicos. Por este motivo, consideramos
importante ver de que forma os programas de mentoria de pares no ensino superior podem
contribuir para aumentar o autoconceito e a autoestima dos estudantes que participem nesses
programas. Iremos destacar aspetos do autoconceito que consideramos de maior importancia,
a definicdo do autoconceito e da autoestima e suas relacdes e, por fim, a relacdo entre a

mentoria e estes dois constructos.
4.2. DEFINICAO DE AUTOCONCEITO

Rosenberg (1979) definiu o autoconceito como “the totality of individual ’s thoughts
and feelings having reference to himself as an object” (p.7). De um modo global, o
autoconceito é definido como a percecdo ou a representacdo que o sujeito tem de si proprio.
Esta definicdo é partilhada entre a comunidade cientifica e é congruente com diversas
perspetivas tedricas sobre o autoconceito (Campbell & Campbell, 1993; Covington, 1992;
Harter, 1985; Hattie, 1992; Rosenberg, 1979). O autoconceito esta intimamente ligado a
nocdo de competéncia pessoal (Bong & Skaalvik, 2003) e, por isso, remete para a avaliacdo
sobre a capacidade intelectual de um modo global e sobre as aptiddes e competéncias mais
especificas que cada sujeito detém em particular (Faria, 2003; Faria & Azevedo, 2004; Faria
& Lima Santos, 2001; Harter, 1985; Marsh, 1990a; Shavelson, 2003).0 autoconceito remete,
entdo, para uma avaliagdo mais pura das capacidades e competéncias pessoais, representando
a nossa percecdo de competéncia em certos dominios de realizagdo. O autoconceito € um

julgamento sobre a competéncia pessoal (“eu sou...”; “eu tenho...”).

A nocdo de autoconceito estdo associados alguns elementos-chave, tais como a sua
origem. O autoconceito funda-se sobretudo em informacéo que o sujeito dispde sobre as suas
caracteristicas e sobre as suas capacidades e competéncias e a diregdo da sua avaliagdo. O

autoconceito é retrospetivo, dando origem a percec¢des, e centra-se numa avaliacdo orientada
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para 0 passado que se baseia na experiéncia pessoal. Por conseguinte, forma-se a partir das

experiéncias vividas em determinados dominios da agéo.

Outro elemento importante é a especificidade da sua avaliagdo. Tradicionalmente, o
autoconceito tem sido avaliado ao nivel de dominios de realizacdo (Bong & Clark, 1999;
Ferreira & Santos, 1998), que, apesar de serem especificos, sdo sempre mais amplos do que

uma situacdo ou tarefa particulares.

Relativamente a natureza da sua avaliagdo, o autoconceito esta fortemente ligado a
comparacdo social, apresentando-se como um constructo temporalmente estavel, sobretudo
quando avaliado em dimensdes mais gerais, como, por exemplo, 0 autoconceito global ou
geral (Harter, 1981,1982,1983; Harter & Connell, 1984; Hattie, 1997; Skaalvik, 1997).

Um aspeto importante para perceber o autoconceito € a sua compreensao
multidimensional. Assim, Shavelson, Hubner e Stanton (1976, in Peixoto, 2003) referem que
0 autoconceito € organizativo: 0s sujeitos organizam e relacionam toda a informacdo que
possuem sobre si préprios de forma hierarquica. Os autores consideram que no topo da
hierarquia estda o autoconceito geral, que se divide em duas componentes: autoconceito
académico e autoconceito ndo académico. Descendo na hierarquia, 0 autoconceito académico
aparece dividido em autoconceito social, emocional e fisico. Contudo, a componente principal
do autoconceito € o seu caracter multidimensional, uma vez que a medida que 0 sujeito
evoluiu no seu percurso de vida vai atribuindo importancia a diferentes aspetos da sua vida e,

por isso, vai construindo autoconceitos diferentes.

Assim, Hubner e Stanton (1976), Markus e Nurius (1984), Markus e Wurf (1987),
Marsh e Hattie (1996) referem-se ao autoconceito como a percecdo que o sujeito tem de si
proprio e o conceito que, devido a isso, forma de si. Perante situacdes especificas, o individuo
mantém uma nocao do seu desempenho, podendo ndo s6 avaliar-se como competente ou
incompetente, mas também achar que se saiu bem ou mal. Como o sujeito tende a observar-se
da maneira como 0s outros o observam, vai ter tendéncia para construir o autoconceito em
funcéo da relacdo que tem com os outros. Na execucédo de situagdes especificas, vai julgar o
seu desempenho e formar opinido sobre a sua competéncia/incompeténcia e a partir dai
formar o seu autoconceito. No entanto, o individuo compara o seu comportamento com o dos
seus pares sociais com quem se identifica em situacGes semelhantes a sua (Peixoto, 1999;
Rosenberg, 1979; Schunk, 1991).
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Hattie (1992), por sua vez referido por Peixoto (2003), afirma que os autoconceitos
sdo avaliagbes cognitivas que incluem crencas ou conhecimentos sobre as descricdes,
prescricdes e avaliagbes de nds proprios, sendo que o autoconceito vai-se modificando e
consolidando com o desenvolvimento do individuo e regista uma maior estabilidade com a

passagem deste pelas diferentes fases da vida.

Como vimos anteriormente, uma das principais caracteristicas do autoconceito é ser
multifacetado, sendo que o individuo possui diferentes dimensdes do autoconceito consoante
a idade, o género e o estatuto social ao longo da vida (Hattie, 1992; Marsh & Hattie, 1996;
Peixoto, 1999; Wigfield & Karpathian, 1991).

Alguns estudos portugueses evidenciaram as manifestacfes diferenciais do
autoconceito. Por exemplo, a evolugdo do autoconceito com a idade pode ser representada,
segundo Marsh (1989), por uma curva tipo U, evidenciando-se um declinio ao longo do
tempo, especificamente na idade adulta. Esta diminuicdo dos niveis de autoconceito com a
idade foi encontrada em estudos realizados noutros contextos culturais (Peixoto & Mata,
1993), facto que pode ser explicado pela crescente no¢do de realismo que os individuos
adquirem ao longo do tempo, contrapondo a autoavaliacdo positiva e irrealista caracteristicas

dos mais novos (Peixoto & Mata, 1993).

No inicio da idade adulta, o autoconceito torna-se diferenciado, multifacetado e
estruturado (Marsh, 1989). Assim, os individuos abandonam as categorias globais e
indiferenciadas para se descreverem e avaliarem, adotando as especificas e diferenciadas,
sendo mais capazes de integrar no conceito dos proprios individuos o feedback avaliativo dos
outros, aumentando com a idade, a percecdo do seu autoconceito quer em termos de

realizacdes pessoais, quer académicas (Morton, Vicent, Schiessel Hearvey & Curzon, 2017).

Em funcdo do género, em varios estudos sdo observadas diferengas que confirmam a
superioridade do género masculino no autoconceito académico para a matematica e, por
vezes, no autoconceito global, enquanto o género feminino apresenta maior autoconceito
verbal nos assuntos académicos gerais e na dimenséo social (Faria, 2002). No dominio social,
as raparigas sao tradicionalmente distinguidas como mais competentes, nomeadamente no que
se refere a expressividade, & aceitagdo dos outros e a verbalizagbes de sentimentos (Faria,
2002), enquanto no dominio fisico os elevados padrGes sociais de exigéncia em relacdo ao
corpo e aos ideais de beleza feminina levam as raparigas a subestimar a sua aparéncia e

competéncia fisicas e a evidenciar resultados inferiores quando comparadas com 0s rapazes.
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Concluindo, o género enquanto esquema de categorizacao e diferenciacdo social proporciona
aos individuos oportunidades diferenciadas, bem como experiéncias e padrdes de exceléncia
diversos (Faria, 2002).

Em fungdo do estatuto social, os resultados diferenciais nos dominios dos niveis
socioprofissional e sociocultural revelam que, em contexto portugués, os estudantes
provenientes de meios socioecondmicos mais favorecidos apresentam um autoconceito mais

elevado e, consequentemente, niveis académicos também mais elevados (Faria, 2002).

Alguns autores tém utilizado instrumentos, muitos deles construidos pelos proprios,
em que sdo designados Vvarios tipos de autoconceitos ou de categorias que compdem um
determinado tipo de autoconceito. Por exemplo, a escala utilizada neste estudo, Perfil de
Autopercecdo para Estudantes Universitarios (SPPCS) de Harter e Neeman (1986), €
constituida por vérias subescalas (competéncia no trabalho, competéncia escolar, aceitacdo
social, aparéncia fisica, relacbes familiares, amizades proximas, capacidade intelectual,
moralidade, relacbes amorosas, humor, criatividade, competéncia atlética e autovalorizacao
global) e revela vérios tipos de autoconceito e a sua autoestima relativamente as dimensdes

referidas.

Peixoto (2003) refere que os autoconceitos sdo variados consoante 0s papéis sociais
que o sujeito assume, interioriza e integra na estrutura do autoconceito. O caracter
multidimensional depende, assim, do facto de o sujeito evoluir em vérios contextos e de se
envolver em diferentes tarefas, o que o leva a elaborar cogni¢bes sobre o seu proprio
desempenho. Neste sentido, torna-se fundamental destacar a importancia do autoconceito
académico no percurso escolar de cada aluno, sendo de admitir que a autopercecao do sujeito
acerca do seu desempenho possa ser uma condicionante do sucesso ou insucesso dos
estudantes. Deste modo, o0 autoconceito enquanto constructo multidimensional abrange
atitudes e sentimentos acerca das capacidades, da aparéncia e da aceitabilidade social dos
individuos, representando um elemento central da personalidade, funcionando como
organizador da acdo, a qual pode facilitar ou inibir, conforme seja positivo ou negativo
(Butler, Bashan & Holsblat, 2011). Assim, o estudo das manifestacfes diferenciais do
autoconceito representa um importante contributo para a compreensdo dos processos de
adaptacdo a multiplicidade de acontecimentos de vida que ocorrem ao longo da nossa

existéncia (Morton, Vicent, Schiessel Harvey & Curzon, 2017).
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4.3. AUTOESTIMA

Se 0 autoconceito assume um caracter essencialmente cognitivo, a autoestima, em
contrapartida, estd ligada a aspetos especificamente avaliativos e emocionais (Shavelson &
Serra, 1988), facto que levou varios autores (Byrne, 1984; Faria & Azevedo, 2004; Garvey,
1994) a considerarem que a autoestima se liga a dimenséo avaliativa do autoconceito (Butler,
Twist, McDonnell & Kennedy, 2011; Peixoto, 1998, 1999).

A autoestima pode ser considerada como o constructo resultante da avaliagéo
fundamentalmente afetiva que o sujeito faz das suas qualidades (Eccles, Wigfield, Harold &
Blumenfeld, 1993; Marsh, Craven & Debus, 1991; Peixoto & Almeida, 1999; Wigfield &
Eccles, 1994).

Segundo Harter (1993), a autoestima é a visdo global que a pessoa tem de si propria.
Ja Rosenberg (1979), citado por Peixoto (2003), refere-se a autoestima como a atitude global

gue a pessoa tem em relacdo a si mesma, o valor que se da.

De acordo com Markus, Howard e King (1993), a autoestima é uma avaliacdo global
que a pessoa faz de si mesma. Se a autoestima estiver alta ou baixa, vai ter influéncia no
comportamento, no conhecimento, na motivagdo e nas emoc6es do individuo (Wigfield &
Karpathian, 1997).

Assim, a autoestima tem uma componente predominantemente afetiva, onde o sujeito
faz confluir a globalidade das apreciacdes que tem sobre si proprio, diferente da componente
cognitiva do autoconceito. Precisamente pelo seu caracter global, postula-se que a autoestima
possui uma estrutura unidimensional, sendo menos permeavel do que os diferentes

autoconceitos (Peixoto, 2004).
4.4, RELACAO ENTRE AUTOCONCEITO E AUTOESTIMA

Neeman e Harter (1986), nos seus estudos reafirmaram o carécter afetivo da
autoestima sustentando a existéncia de relagdes entre a autoestima e o0s conteddos do
autoconceito, mostrando que a niveis superiores de autoestima correspondem niveis de
autoconceitos mais positivos. Desta forma, verifica-se em alguns trabalhos que individuos
com uma elevada autoestima apresentam autoconceitos internamente mais elevados do que as

pessoas com uma baixa autoestima (Peixoto, 2003).
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Segundo alguns autores (Bong & Clark, 1999; Ferreira & Santos, 1998; Peixoto, 1999,
2003), a relacdo entre autoestima e autoconceito é forte e dependente, uma vez que postulam
qua a autoestima resulta da relacdo entre as autopercec¢des do sujeito com a importancia que
este atribui as diferentes facetas do autoconceito (Peixoto, 2003), ou seja, as dimensdes do

sujeito em que este se perceciona com mais sucesso sao as mais importantes para o sujeito.

De acordo com Peixoto (2003), as avaliacbes da competéncia em determinados
dominios do sujeito seriam a base da autoestima, influenciando-a com a importancia
atribuida. Assim, ter sucesso em &reas de grande importancia pessoal levaria a niveis mais
elevados de autoestima. Este facto foi comprovado por Harter (1999), mostrando uma relacéo
linear entre as dimensdes do autoconceito consideradas importantes e niveis elevados de

autoestima.

Peixoto (2003), em dois estudos experimentais, mostrou, por um lado, que a
autoestima global influencia as reacdes afetivas no desempenho de uma determinada tarefa, e,
por outro lado, que as componentes especificas do autoconceito afetam as reacfes cognitivas
desse desempenho. Visto de forma mais simples, podemos dizer que as varias dimensdes do
autoconceito se prendem com o que cada individuo pensa sobre o seu desempenho. Por sua
vez, a autoestima relaciona-se com a forma como cada sujeito se sente relativamente ao

desempenho que tem.

Assim, tem sido comprovado ao longo dos estudos que a construcdo do autoconceito e
da autoestima é fortemente influenciada por fatores de ordem social. Constata-se esta
influéncia através dos padrdes de avaliacdo que o sujeito utiliza. Enquanto num primeiro nivel
o individuo avalia e julga o seu desempenho com base em padrdes apreendidos e assimilados
na interagdo com membros da sua cultura, num segundo nivel autoavalia-se baseado em

constructos formados na comparagdo com o grupo de pares (Peixoto, 1998, 2003).
4.5. BENEFICIOS DA MENTORIA NO AUTOCONCEITO E NA AUTOESTIMA

De acordo com Schunk (1992), os estudantes que participam nos programas de
mentoria estdo seguros das suas capacidades para a aprendizagem e estdo conscientes dessa
mais-valia, apresentando maior autoconceito e autoestima, facto que contribui para 0 aumento

do interesse pelas atividades escolares, o que leva a um aumento do rendimento académico.

Similarmente, Bong e Clark (1999) apresentam a mentoria como o terreno favoravel

ao desenvolvimento do autoconceito académico, evidenciando o papel dos pares como
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determinante no desenvolvimento do autoconceito académico, uma vez que este €
determinado pelo resultado da comparacdo social (Harter, 1998). Neste sentido, a
aprendizagem entre pares torna-se uma ferramenta essencial de identificacdo entre 0s
participantes (mentores e mentorados), promovendo nestes ultimos uma evolugdo do seu

autoconceito.

King, Vidourek, Davis e McClellan (2002) realizaram um estudo com estudantes
universitarios dos 1.° e 2.° anos do curso de Psicologia numa universidade norte-americana,
no qual tentaram perceber de que forma a mentoria pode beneficiar o autoconceito e a
autoestima dos seus participantes. Neste sentido, realizaram um pré-teste e um pos-teste aos
quais todos os participantes foram submetidos. Os autores concluiram que, no geral, a
autoestima no poés-teste era significativamente mais elevada no grupo de mentores e
mentorados relativamente aos resultados obtidos no pré-teste, aumentando entre estes dois

momentos de avalia¢do cinco pontos percentuais.

Little, Kearnney e Briten (2010) realizaram um estudo utilizando a mentoria de pares
com 72 jovens estudantes ao longo do 1.° ano de ensino universitario. O estudo tinha como
objetivo perceber a relagdo entre a mentoria e 0 autoconceito. Os participantes realizaram um
pré-teste e um pos-teste no inicio e no fim do programa, respetivamente. Os resultados do
estudo mostraram que os estudantes que tinham um mentor, ao longo do 1.° ano de estudos
universitarios, apresentavam um autoconceito académico superior relativamente aos
estudantes que ndo tinham tido um mentor, além de demonstrarem percecdes face a
aprendizagem também superiores comparativamente com os resultados evidenciados no inicio
do programa. Nesta linha de pensamento, os participantes neste programa evidenciaram
elevados niveis de autoconceito e de autoestima. Os estudantes apoiados e orientados pelos
seus pares mostram-se mais confiantes e evidenciam niveis mais elevados de autoestima e de

autoconceito.

Também um estudo conduzido por Komarraju, Musulkin e Bhattacharya, em 2010,
com estudantes do 1.° ano do curso de Gestdo, mostrou que 0s estudantes que tiveram um
mentor, ao longo do seu 1.° ano de estudos na universidade, apresentavam niveis de
autoestima e de autoconceito superiores aos estudantes que nao tinham tido um mentor. Nesta
linha de pensamento, alguns autores (Cavell, Gregus, Craig, Pastrana & Hernandez
Rodriguez, 2018) debrugaram-se sobre o estudo dos beneficios da mentoria no autoconceito
dos estudantes ao longo do 1.° ano de frequéncia universitaria, tendo concluido que a

mentoria representa uma mais-valia e um contributo fundamental para a integracédo e
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adaptacdo do jovem estudante quando chega a universidade. A aprendizagem entre pares
revela-se um meio privilegiado de aprendizagem e de referéncia para 0s mais novos, uma vez
que, em conjunto com os estudantes mais velhos, conseguem integrar-se e adaptar-se de
forma mais célere e eficaz, e, consequentemente, aumentar o seu envolvimento na
universidade, obter resultados académicos satisfatorios e melhorar o seu autoconceito e

autoestima.
4.6. CONCLUSAO

Um autoconceito e uma autoestima elevados sdo desejaveis no estudante universitario,
uma vez que leva a uma percecdo de competéncia e sentimento de capacidade por parte do
mesmo, conduzindo-o a um maior envolvimento nas atividades escolares e,

consequentemente, no desempenho académico.

Um autoconceito académico elevado permite ao estudante percecionar as suas
competéncias e a sua capacidade para as aprendizagens de forma mais satisfatoria,
facilitando-lhe a sua adaptacdo ao novo contexto académico e permitindo-lhe lidar com as
tarefas escolares de forma eficiente. Neste sentido, a mentoria revelou-se um meio eficaz na
facilitacdo da adaptacdo e integracdo do jovem estudante, contribuindo para que 0 mesmo se
envolva mais na universidade, obtenha melhores resultados académicos e, consequentemente,

aumente o autoconceito e a autoestima.

A mentoria de pares facilita e estimula o desenvolvimento do autoconceito e da
autoestima no estudante, uma vez que o grupo de referéncia permite autoavaliar-se e
autopercecionar-se com mais facilidade em éareas consideradas importantes na vida do

estudante.
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CAPITULO 5. MENTORIA E VIVENCIAS ACADEMICAS

5.1. INTRODUCAO

A adaptacdo a universidade é um processo complexo e multidimensional que exige o
desenvolvimento de um conjunto de competéncias por parte dos estudantes. Estas
competéncias véo ser facilitadoras da sua integracéo e adaptagdo ao novo contexto educativo
(Baker & Siryk, 1989). Desta forma, podemos considerar que a adaptacdo do estudante pode
estar associada ao efeito interativo de varias componentes, tais como: as competéncias
pessoais para ultrapassar as mudancas proporcionadas pela entrada para a universidade, 0s
apoios sociais e 0s recursos a que pode recorrer nesta transicdo por parte da familia, dos pares
e dos servigos académicos disponiveis e, por Gltimo, o tipo e nivel de exigéncias adaptativas
colocadas pela propria universidade e pelo novo contexto de vida (Brooks Il & DuBois, 1995;
Felner & Felner, 1989).

Na literatura da especialidade, a maioria dos autores considera que a universidade tem
um impacto positivo no desenvolvimento dos estudantes (Pascarella & Terenzini, 1991).
Todavia, algumas variaveis pessoais e sociais parecem moderar esse impacto, tais como
interesses, estratégias de coping, classe social e género (Astin, 1977, 1993a; Fleming, 1984;
Pascarella & Chapman, 1983), afetando o aproveitamento de oportunidades fornecidas por
esse mesmo contexto e, desta forma, a sua adaptacdo e o seu desenvolvimento e rendimento
na universidade. Neste sentido, podemos afirmar que a adaptacéo e a integracdo do estudante
no ensino superior emergem como o melhor preditor do sucesso académico e do
desenvolvimento psicossocial durante a frequéncia desse mesmo ensino (Gerdes &
Mallinckrodt, 1994; Young, 1994).

Assim, torna-se premente identificar as variaveis pessoais e contextuais associadas a
transicdo e adaptacdo académicas, dado que serdo estas caracteristicas que irdo contribuir para
maximizar a qualidade da adaptacdo dos estudantes ao ensino superior e, consequentemente,
permitir-lhe ter vivéncias académicas gratificantes, que se traduzirdo num maior bem-estar,
num melhor desempenho académico e num autoconceito e numa autoestima mais elevados
(Brooks Il & DuBois, 1995).
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5.2. VIVENCIAS ACADEMICAS NO ENSINO SUPERIOR

A entrada no ensino superior constitui um desafio para o jovem estudante a varios
niveis: pessoal, interpessoal, académico e institucional (Almeida, 2000). Este desafio é
particularmente sentido pelos estudantes do 1.° ano, uma vez que se deparam com uma
transicdo na sua vida que acarreta mudancas em todos estes niveis. Neste sentido, importa
estar atento as caracteristicas pessoais e sociais destes estudantes de modo a que a instituicdo

que os recebe possa facultar medidas que os ajudem a colmatar as dificuldades encontradas.

Os estudantes do ensino superior desenvolvem as suas competéncias, a sua autonomia
e consolidam a sua identidade e estabelecem relacGes interpessoais e sociais novas. Assim,
para este desenvolvimento se processar, 0 estudante necessita de ter ao seu dispor um
conjunto de oportunidades por parte da universidade que lhe permitam explorar as varias
alternativas de escolhas vocacionais e ideoldgicas (Brooks Il & DuBois, 1995). Desta forma,
a integracdo dos estudantes no meio académico esta ligada ndo sé a fatores psicossociais,
nomeadamente a sua base social, a responsabilidade pessoal, o bem-estar psicoldgico, as
amizades, a autoestima, a satisfacdo académica e a competéncia social, como também as
caracteristicas inerentes ao proprio estudante, como, por exemplo, 0 seu interesse na
responsabilidade face ao novo desafio, a sua situacdo socioeconémica e a sua relacdo e
compromisso face a instituicdo académica (Almeida, 2000; Brooks Il & DuBois, 1995). A
mentoria permite que os estudantes desenvolvam ndo s6 um sentido de pertenca a instituico,
mas também as relacfes interpessoais com colegas mais velhos que possuem conhecimentos

sobre o funcionamento e a estrutura da instituicdo (Brooks Il & DuBois, 1995).

Neste sentido, infere-se que os estudantes que participam em atividades de mentoria
integram-se satisfatoriamente em termos académicos, sendo também aqueles que estdo mais
satisfeitos com eles proprios e que se relacionam mais com 0s outros e com a prépria
instituicdo, apresentando uma maior autoestima e um melhor autoconceito e,
consequentemente, obtendo melhores resultados académicos (Almeida, Santos & Ferreira,
2001).

Como temos vindo a acompanhar, a frequéncia do ensino superior constitui um
periodo de desenvolvimento proprio, com tarefas especificas, emergindo como vetores de
desenvolvimento psicossocial mais relevantes (Almeida, 2000; Stelter, Kupersmidt & Stump,
2018) o desenvolvimento da autonomia, a construgdo de uma identidade solida, o

desenvolvimento de relagGes interpessoais e a autonomia pessoal e social. Tratando-se de uma
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fase de desenvolvimento muito importante, a riqueza dos contextos vai contribuir
consideravelmente para que o estudante adquira novos padrGes de interacdo psicossocial
(Pascarella & Terenzini, 1991).

A influéncia da universidade e do grupo de pares na aprendizagem e no
desenvolvimento psicossocial do estudante tem sido objeto de estudo por diversos autores.
Por exemplo, Astin (1993:425) refere o seguinte: «The student’s peer groups is the single
most potent source of influence on growth and development during the undergraduate years.
Next to the peer group, the faculty represents the most significant aspect of the student’s
undergraduate development. One of the crucial factors in the educational development of the
undergraduate is the degree to which the student is actively engaged or involved in the

undergraduate experience».

Pascarella e Terenzini (1991) afirmaram que o estudante envolvido nas atividades
promovidas pela universidade regula a sua aprendizagem de forma mais eficaz e obtém
melhores resultados académicos, uma vez que se empenha mais nas aprendizagens, expressa
maior motivacgao para aprender e sente-se mais reconhecido. Também Ragins e Cotton (1999)
referem o facto de vérios fatores, tais como o desenvolvimento da identidade, a gestdo de
relacionamentos interpessoais e de conflitos, estarem na linha da frente das vivéncias dos
estudantes no ensino superior (Bell, Allen, Hanser & O“Connor,1996; Ragins & Cotton,
1999).

Bastos (1993) refere que numa instituicdo educativa todos os agentes podem e devem
criar condicbes para que seja possivel a promocdo e o desenvolvimento dos estudantes.
Conyne (1987) afirma a utilidade e a necessidade da universidade proporcionar apoio ao
estudante recém-chegado, a fim de que a sua adaptacdo e integracdo constituam um processo
satisfatorio e promovam a sua autonomia e 0 seu desenvolvimento pessoal. Neste sentido,
embora as caracteristicas individuais dos estudantes assumam um papel moderador
(Pascarella & Terenzini, 1992), o apoio prestado pela universidade é fundamental para uma

boa adaptacéo e integragéo, sobretudo quando o estudante chega ao ensino superior.

Nesta linha de pensamento, Chickering (1969) refere que, independentemente das
caracteristicas de cada estudante, algumas varidveis do contexto académico sdo
suficientemente importantes por si proprias, como, por exemplo, 0s objetivos institucionais, a
dimensdo da organizacdo, as interacdes estabelecidas entre os estudantes e os membros da

comunidade universitaria, as praticas docentes e 0s servicos e atividades disponibilizados aos
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estudantes (Biggs, 1993; Entwistle, 1990; Roséario, 2000; Schunk, 1994; Stoynoff, 1996).
Neste sentido, se a universidade criar condi¢Ges para motivar os estudantes a dedicarem-se as
tarefas escolares, bem como desenvolver competéncias de analise de tarefas e definicdo de
objetivos, selecdo e adaptacdo de estratégias, monitorizacdo de progressos e reajustamentos
entre estratégias utilizadas e resultados alcancados, estar-se-4 a promover 0 processo e 0S
resultados da aprendizagem dos estudantes (Butler, 1998; Graham & Gisi, 2000; Newton &
Smith, 1996; Weinstein, Dierking, Husman, Roska & Powdrill, 1998). Assim, as vivéncias
académicas no estudante do ensino superior mais referidas na literatura prendem-se com as
seguintes dimensdes: pessoal, carreira, estudo e institucional (Almeida, 1998, 2000; Almeida,
Soares & Ferreira, 2002).

Relativamente a dimensédo pessoal das vivéncias académicas dos estudantes do ensino
superior, é de destacar o bem-estar psicoldgico e fisico, a autoconfianca, a autonomia e a
ansiedade perante situacdes de avaliagdo. A dimensdo pessoal encontra-se formada
essencialmente por percecdes de bem-estar psiquico e fisico por parte do estudante, como por
algumas dimensdes do eu, como a autonomia e o autoconceito (Almeida, Soares & Ferreira,
2002).Passando a area profissional das vivéncias académicas, podemos dizer que a adaptacao
ao curso e ao desenvolvimento de carreira reflete a adaptacdo académica reportada ao curso,
na qual o projeto profissional e o projeto vocacional se destacam. Dois fatores compdem a
area profissional: o primeiro centra-se na satisfacdo com o curso frequentado, enquanto o
segundo estd mais direcionado para 0s projetos vocacionais do estudante, visando a carreira

ou a profissao (Almeida, Soares & Ferreira, 2002).

A semelhanca da area profissional, a area de estudo das vivéncias académicas refere-
se aos aspetos do curso, ndo obstante debrucar-se sobre as questdes de indole curricular, ou
seja, 0 envolvimento nas atividades de estudo e de aprendizagem. Aqui abordamos as

vivéncias académicas, os métodos de estudo e a gestdo do tempo.

Por altimo, a area institucional das vivéncias académicas refere-se a adaptacdo a
instituicdo, ao seu funcionamento e as infraestruturas que a caracterizam. Esta area reparte-se
por dois fatores: um que reflete o interesse dos estudantes pela instituicdo que frequentam e
outro centrado no conhecimento e na apreciacdo dos servicos e das infraestruturas da

instituicdo (Almeida, Soares & Ferreira, 2002).

As vivéncias academicas dos estudantes no ensino superior nestas quatro areas podem

ser determinantes para 0 sucesso ou insucesso do estudante que chega a universidade. Neste
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sentido, a mentoria entre pares é fundamental quando se trata de um apoio que é planeado,
acompanhado e avaliado pela propria instituicdo (Bronzat, 1996; Huerta, Cortina, Pang,
Torges & Magley, 2006; Ojeda, Flores & Navarro, 2011).

5.3. BENEFICI0S DA MENTORIA NAS VIVENCIAS ACADEMICAS

Nos ultimos anos, um conjunto consideravel de estudos tem evidenciado o impacto
das instituicdes universitarias no desenvolvimento psicossocial (Chickering & Reisser, 1993;
Costa & Leal, 2008), no desenvolvimento cognitivo (Baxter-Magolda, 1992; Lourenco, 2012;
King & Kitchener, 1994; Pascarella, 1985; Pascarella & Terenzini, 1991), no rendimento
académico (Pascarella, 1985; Pascarella & Terenzini, 1991) e na adaptacdo a universidade
(Pascarella, 1985; Russel & McManus, 2007) dos estudantes, pelo facto de desenvolverem

variadas atividades, nomeadamente através da implementagdo de programas de mentoria.

A transicdo e a adaptacdo ao ensino superior constituem um processo complexo, no
qual interagem ndo s varidveis pessoais, como também variaveis académicas e contextuais
(Almeida, Soares & Ferreira, 2001), tendo repercussdes ao nivel do desenvolvimento global
do estudante e, consequentemente, do seu rendimento académico (Almeida et al., 2001;
Carneiro, 1999; Nico, 2000; Peixoto, 1999; Rego & Sousa, 2000; Santos, 2000). Neste

sentido, a mentoria torna-se uma ferramenta essencial para a integracdo do estudante.

A mentoria entre pares tem-se mostrado uma componente decisiva na adaptacéo e no
desenvolvimento dos estudantes na sua chegada ao ensino superior através de sentimentos de
aceitacdo, de cooperacdo e de aprovacdo mutua que lhe sdo proporcionados (Astin, 1977,
1993a; Chickering, 1969; Felsman & Newcomb, 1969; Pascarella & Terenzini, 1991).

A teoria da integracdo académica e social de Tinto (1975) contribuiu para
compreender a importancia da mentoria no desenvolvimento das categorias emocional e
psicologica dos mentores e dos mentorados como promotoras de bem-estar e de experiéncias
academicas significativas. Este autor tentou compreender 0s sentimentos e as emocdes
subjacentes as vivéncias académicas dos estudantes que participam num programa de
mentoria, tendo concluido que o apoio emocional e psicoldgico estreita as relagdes entre 0s
estudantes e entre estes e a universidade, o que contribui favoravelmente para a sua integracédo
e consequente empenho e envolvimento em atividades académicas e ndo académicas (Tinto,
1975). Nesse sentido, considera-se a mentoria como um processo dindmico e reciproco no
ambiente académico entre mentor e mentorado. Para os mentorados, o objetivo da mentoria é

a transformacéo da sua identidade, ou seja, a possibilidade de se desenvolver, de aumentar a
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autoestima, a motivacdo nos estudos, o envolvimento académico e o sentido de pertenca a
instituicdo, fazendo parte desta na sua totalidade, permitindo-lhes diversificar e enriquecer o

seu envolvimento nas atividades da universidade onde esté inserido (Ting & Robinson, 1998).

Os modelos de impacto também procuram explicar as mudangas que ocorrem nos
estudantes a partir de variaveis externas ao sujeito. As vivéncias académicas do estudante vao
muito além da componente letiva e pedagdgica, ou seja, 0 estudante ao chegar a universidade
depara-se com varios desafios, além das atividades pedagogicas. Assim, a universidade surge
como um contexto facilitador do desenvolvimento pessoal e social dos jovens, promovendo a
integracdo e o0 ajustamento académico, pessoal, social e afetivo do estudante, constituindo um
suporte de desenvolvimento presente e de projecdo futura e facilitando a transi¢cdo do ensino
secundério para o ensino superior e deste para 0 mundo do trabalho (Biggs, 1993; Entwistle,
1990; Ferreira, 1999; Santos & Ferreira, 1999; Rosario, 2000; Schunk, 1994; Stoynoff, 1996).
Neste sentido, se a universidade criar condicfes, através essencialmente de programas de
mentoria, para motivar os estudantes a dedicarem-se as tarefas escolares, bem como
desenvolver competéncias de anélise de tarefas e definicdo de objetivos, selecdo e adaptacdo
de estratégias e monitorizar progressos € reajustamentos entre estratégias utilizadas e
resultados alcancados, estar-se-a4 a promover o processo e 0s resultados da aprendizagem dos
estudantes (Butler, 1998; Graham & Gisi, 2000; Newton & Smith, 1996; Weinstein, Dierking,
Husman, Roska & Powdrill, 1998).

Os estudantes que participam nos programas de mentoria desenvolvem igualmente
caracteristicas de personalidade facilitadoras da adaptacdo académica, como, por exemplo, a
autoestima, a assertividade, o otimismo e a percecdo pessoal de competéncias ou mestria
(Silva & Freire, 2014). O envolvimento em programas de mentoria beneficia o estudante em
termos interpessoais, porque muitas vezes a entrada no ensino superior implica um
afastamento de amizades anteriores e, como tal, o grupo de pares facilita a constituicdo de
novas amizades, contribuindo para um aumento da autoestima (Aspinwall & Taylor, 1992;
Paul & Kelleher, 1995).

Por outro lado, o envolvimento dos estudantes em atividades de mentoria conduz néo
s6 a um maior desenvolvimento, aprendizagem e satisfacdo académica, mas também a um
maior relacionamento interpessoal e desenvolvimento de intimidade (Almeida, 2001).
Também verificamos que as atividades de lideranca académica, como a mentoria e a tutoria,
aparecem associadas a valores mais altruistas e sociais (Almeida, 2001), bem como a um

projeto de vida mais realista e consistente tanto a nivel da formacéo como da carreira (Silva &
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Freire, 2014). A mentoria permite ndo s6 o desenvolvimento cognitivo, 0 aumento de
aspiracdes vocacionais, a persisténcia e a autonomia académicas, mas também favorece um
melhor autoconceito social e interpessoal (Cooper, Healy & Simpson, 1994; Davis & Mureel,
1993).

Nesta linha de pensamento, Pintrich e Garcia (1994) referem que, através da mentoria,
ndo sé é possivel ensinar estratégias cognitivas e metacognitivas aos estudantes, como, por
exemplo, a organizacdo do material de estudo, o planeamento das estratégias a utilizar e a
avaliacdo dos resultados atingidos pelo recurso a estas estratégias, como também se consegue

incrementar os niveis de sucesso escolar.

Baseando-se numa revisdo da literatura, Ramani, Gruppen e Krajickachur (2006)
concluiram que os estudantes mais motivados na aprendizagem sdo 0s que apresentam
melhores resultados académicos e 0s que se envolvem em mais atividades extracurriculares,
sendo capazes de gerir melhor o seu tempo e de obter melhores resultados académicos,
apresentando, adicionalmente, niveis de bem-estar pessoal mais elevados (Bronzaft, 1996;
Huerta, Cortina, Pang, Torges & Magley, 2006; Ojeda, Flores & Navarro, 2011).

A participagdo dos estudantes, em especial dos do 1.° ano, em programas de mentoria
permite-lhes obter um desenvolvimento psicossocial, nomeadamente no que respeita a
autonomia e ao sentido de competéncia (Santos, 2000). Este autor acrescenta que estas
interagOes permitem aos estudantes tornarem-se mais autoconfiantes e capazes de estabelecer

relagBes de amizade e de aceitar as diferentes caracteristicas dos colegas.

Fernandes e Almeida (2005) verificaram que os estudantes que participam em
programas de mentoria apresentavam melhores rendimentos académicos e maior seguranca na
escolha do curso e percecionam-se com boas competéncias de estudo, 0 que aponta para um
maior investimento na area curricular e de estudo. Estes autores realizaram um estudo com
estudantes do 1.° ano das licenciaturas de Engenharia e de Ciéncias Econémicas, no qual
participaram 200 estudantes. Estes estudantes apresentaram, no final do ano letivo, melhores
resultados académicos, expectativas mais realistas e revelavam um maior envolvimento no
curso e nas tarefas curriculares. Fernandes e Almeida (2005) referem a importancia da
aprendizagem entre pares como fator determinante do desenvolvimento pessoal e interpessoal

destes estudantes e consequente desenvolvimento profissional.

Ja Noronha, Martins, Gurgel e Ambiel (2009) realizaram um estudo com 150

estudantes universitarios dos cursos de Economia e de Matematica ao longo do 2.° ano do
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ensino superior, no qual tentaram perceber que tipo de vivéncias académicas apresentavam
estes estudantes e de que forma essas mesmas vivéncias académicas influenciavam os
interesses profissionais. Os resultados indicaram que os participantes no estudo apresentavam
rendimento académico superior em relagdo aos outros grupos na &rea profissional,
concluindo-se que os estudantes que participam em programas de mentoria vivenciam as suas
experiéncias académicas de forma adaptada em comparacdo com grupos que nao participam
em programa de mentoria (Noronha et al., 2009). Estes resultados levaram os autores a propor
que as diferencas nas vivéncias académicas relativas a area profissional encontram-se
relacionadas com a aprendizagem entre pares. Assim, podemos afirmar que a qualidade das
experiéncias universitarias possui ndo s6 uma forte associacdo com o tipo de relacGes
estabelecidas com os pares, professores e colaboradores das instituicdes, mas também com o
espaco fisico e servicos disponibilizados nas mesmas (Cavell, Gregus, Craig, Pastrana &
Hernandez Rodriguez, 2018).

Numa investigacdo com mentoria entre pares em 275 estudantes do 1.° ano de
licenciatura de Engenharia, de Informéatica e de Gestdo, Porta-Nova e Fleming (2009)
observaram diferencas significativas nos estudantes que participaram no programa de
mentoria, uma vez que estes evidenciaram melhores habitos de estudo. A realizacdo
académica estd muito condicionada pelos processos de aprendizagem e métodos de estudo de
cada estudante. Porta-Nova e Fleming (2009), num outro estudo sobre métodos de estudo e
gestdo do tempo, com estudantes de varios cursos de ciéncias da salde, concluiram que 0s
estudantes que tiveram um mentor apresentaram niveis mais positivos em termos de

organizacdo de estudo e gestdo do tempo, assim como niveis de ansiedade mais reduzidos.

Porta-Nova e Fleming (2009) afirmam ainda que os estudantes que participam em
programas de mentoria sdo0 mais convictos da sua realizacdo profissional, verificando-se um
maior investimento pessoal no curso e um maior envolvimento e satisfagdo com o curso
frequentado, o que pode contribuir para perspetivas de realizagdo profissional mais positivas.
Estes estudantes também estabelecem relacGes de vinculacdo com os pares, estimulando a
capacidade de relacionamento e promovendo lacos de amizade (Ferreira, 2009), concluindo-
se que um nivel mais elevado de desenvolvimento pessoal, de rendimento escolar e um maior
grau de satisfacdo face as vivéncias académicas relacionam-se positivamente com 0 sucesso
no curso. O sucesso do processo de adaptacdo € um forte preditor da persisténcia e sucesso

dos estudantes ao longo do seu percurso académico (Santos, 2000).
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Os estudantes finalistas, por terem frequentado a instituicdo nos anos anteriores,
conhecem-na melhor e, por isso, poderdo efetuar uma apreciacao da instituicdo com base na
percecdo que tém da qualidade da mesma, e, neste sentido, a mentoria entre pares torna-se o
método mais adequado para o envolvimento desta area. A adaptacdo a instituicdo constitui
ndo s6 um indicador da qualidade institucional, como também é fundamental para a qualidade

da aprendizagem (Igne, Bariani & Milanesi, 2008).
5.4. CONCLUSAO

A universidade deve proporcionar ao estudante que ai chega pela primeira vez
condicdes que favorecam a sua integracao e adaptacdo ao novo contexto. Assim, a transicdo e
a adaptacdo ao ensino superior constituem um processo complexo no qual interagem diversas
variaveis, tanto pessoais como académicas e contextuais, que tém repercussdes ao nivel do
desenvolvimento global do estudante e, consequentemente, do seu rendimento académico
(Carneiro, 1999; Almeida et al., 2002; Nico, 2000; Santos, 2001).

As vivéncias académicas sao comummente divididas em quatro categorias — pessoal,
carreira, estudo e institucional (Almeida et al., 2002) — e desenvolvem-se de forma individual
e particular dentro de cada instituicdo de acordo com os meios que cada uma dispde. Por isso,
a mentoria constitui-se como uma ferramenta eficaz de desenvolvimento e consolidacédo
destas vivéncias, principalmente nos estudantes que chegam pela primeira vez ao ensino
superior (Almeida et al., 2000; Park, Liao & Crosby, 2017). Neste sentido, a participagdo em
programas de mentoria dentro da universidade contribui para o desenvolvimento pessoal,
interpessoal e social do estudante, traduzindo-se numa boa adaptacdo a universidade e
contribuindo igualmente para o desenvolvimento de competéncias pessoais, interpessoais e
sociais, para 0 aumento da satisfacdo com a instituicdo que frequenta, para o desenvolvimento

do autoconceito, da autoestima e para a obtencéo de melhores resultados académicos.

O envolvimento do estudante nas atividades de mentoria facilita ndo s6 o
desenvolvimento cognitivo, 0 aumento das experiéncias vocacionais, a persisténcia e a
autonomia academicas, mas também favorece um melhor autoconceito social e interpessoal
(Cooper, Healy & Simpson, 1994; Davis & Mureel, 1993; Keith, Rebecca, Davis &
McClellan, 2002). Uma boa integracdo do estudante na instituicdo leva-o a partilhar os
valores comportamentais dessa mesma instituicdo, dos colegas e dos professores e a sentir-se

parte integrante da comunidade educativa (Bell et al., 1996).
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CAPITULO 6. MENTORIA E DESEMPENHO ACADEMICO

6.1. INTRODUCAO

A revisdo da literatura sobre a problematica do sucesso dos estudantes do ensino
superior revela, desde logo, a existéncia de um consideravel conjunto de definicbes deste
conceito, dai ndo ser fécil para os investigadores apresentarem uma definicdo do que
caracteriza 0 sucesso dos estudantes (York, Gibson & Rankin, 2018). O sucesso dos
estudantes pode ser entendido do ponto de vista institucional, como a conclusdo, com éxito,
de um programa ou, na perspetiva dos estudantes como a conclusdo, com éxito, de um
programa constituido por um conjunto de componentes que desejam terminar de forma a

satisfazerem ambicOes pessoais (York, 2004).

Kuh, Gouyea e Palmer (2006) referem que o0s elementos mais comumente
incorporados na definicdo deste conceito sdo indicadores quantificaveis de realizacdo por
parte do estudante, isto é, as taxas de matricula no ensino superior, as notas ou as
classificacOes, a persisténcia na transicdo do primeiro para o segundo ano, o nimero de anos

despendidos pelos estudantes para completarem o curso e a obtencdo do grau académico.

Deste modo, o sucesso dos estudantes pode ser definido pelas classificagdes nos
exames e pelo numero de European Credit Transfer System (ECT’s) obtidos traduzindo-se
em progresso em direcdo a obtencdo do grau académico.

O sucesso académico é deste modo, um conceito abrangente que, numa primeira
analise, envolve o empenho do estudante em obter classificacdes que lhe permitem transitar
de ano. Por outro lado, implica um sentimento de cumprimento e realizacdo de objetivos
pessoais e/ou coletivos importantes, ou seja, envolve o aluno como um todo indo para além
do sucesso cognitivo ou académico per se (Hunter, 2006). Adicionalmente, sucesso pode
também significar a capacidade do aluno de demonstrar a sua compreensdo e interiorizagdo de
competéncias e conhecimentos que, mais tarde, mobilizara para o campo profissional (Airini,
Conner, McPherson, Midson & Wilson, 2007).

De forma similar, Mbuva (2011) refere que o sucesso do estudante depende sempre do
seu empenho nas tarefas escolares e por isso, 0 desempenho de um estudante ocorre quando
este ingressa no ensino superior e consegue adaptar-se e integrar-se a instituicdo com

facilidade. Por outro lado, esta adaptacdo pode ser facilitada pelo apoio de pares e professores.
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Neste sentido, o0 sucesso académico podera ser definido como um processo complexo
e composito que envolve a interacdo de uma diversidade de fatores que se relacionam, por um
lado, com a instituicdo e, por outro, com caracteristicas pessoais do estudante (Mills,
Heyworth, Rosenwax, Carr & Rosenberg, 2009).

Assim, numa perspetiva de ensino/aprendizagem centrada no estudante, 0 seu sucesso
deve ser encarado como um processo que tem subjacente uma parceria entre a instituicdo e o
estudante, que dever4 acompanhar 0 seu percurso e a sua experiéncia global neste nivel de
ensino (Yorke & Longden, 2004).

Brigs, Clark e Hall (2012) propdem o desenvolvimento de um sentimento de
identidade com a faculdade por parte dos estudantes como essencial para a sua integracéo. Os
estudantes chegam ao ensino superior com caracteristicas pessoais, familiares e sociais

diferentes, mas também com formac&o académica diferente.

Neste sentido, fazer uma adaptacdo a faculdade de forma satisfatéria vai permitir
construir uma identificacdo com a faculdade, ndo s6 em termos de relacdo entre pares como
também com os colaboradores e professores. Os estudantes que se integram com facilidade na
instituicdo de ensino superior e criam um sentido de pertenga com a faculdade, véo
desenvolver condicBes favoraveis para ter um desempenho académico bem-sucedido. A
criacdo desta identidade com a faculdade leva a obtencdo de uma identidade social com os

pares e com o grupo (McEwen, 2003).

Hussey e Smith (2010) apresentam a perspetiva do desenvolvimento de identidade do
estudante como um processo de transicdo continuo na vida do estudante, neste sentido, a
identidade do estudante no ensino superior esta estreitamente alinhada com o sentido de

pertenca e envolvimento na instituicdo (Blinc, Ellis, Goodyear & Muntele Hendres, 2011).

Osterman (2000) argumenta que o sentido de pertenca estd diretamente relacionado
com o envolvimento académico e Kuh (2009) corrobora esta ideia dizendo que o tempo e 0
esforgo investidos pelo estudante assim como o numero de participacfes e 0s contactos na

instituicdo podem influenciar positiva ou negativamente a sua identidade na instituicéo.

Trowler (2010) refere ainda que os estudantes que ndo fazem uma transi¢do para a
faculdade bem-sucedida, ndo vao experienciar sentimentos de pertenca ou identidade e estes

aspetos nao se refletem no seu desempenho académico.

Para criar uma identidade académica sdo importantes fatores, tais como, competéncia

académica, as relacOes sociais e as competéncias pessoais e relacionais.
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As competéncias académicas relacionam-se com a aquisicdo do pensamento critico, a

resolucédo de problemas, as competéncias de expressao escrita e oral, entre outras.

As relagdes sociais passam por conhecer novas pessoas, fazer novos amigos. Os
estudantes no ensino superior sentem-se mais responsaveis e independentes. O
desenvolvimento de contactos positivos com os professores e colaboradores ajudam a
construir o sentimento de pertenca e suaviza a transicdo. As relagcbes com o0s pares,
especialmente com novos amigos tém um impacto muito significativo na formacdo da
identidade, da confianga e da maturidade para desenvolver novas amizades e relagdes sociais

na faculdade.

Para Frank, Kohler, Peal e Bose (2017), a oportunidade para formar rela¢bes sociais
positivas com outros estudantes e com os colaboradores e professores da faculdade leva a

criagdo da identidade no ensino superior.

Assim, o desempenho académico do estudante € um constructo multidimensional que
se divide em trés tipos de agdes: comportamentais, como por exemplo, a participacdo em
atividades extracurriculares, em clubes ou tarefas escolares; afetivas, através do
desenvolvimento de emocgdes positivas face a escola, sentimentos de pertenca a faculdade e
ligacdo aos pares e professores e por fim cognitivas, pela autorregulacdo da aprendizagem,

estratégias académicas e responsabilidade (Appleton, Christenson, Kim & Reschly, 2006).

Outros modelos referem que a identificacdo com a faculdade é um facilitador do
envolvimento comportamental. Neste sentido, os estudantes que gostam da faculdade que
frequentam e exprimem uma forte ligacdo com os seus professores e pares apresentam
resultados académicos elevados. Aspetos como o envolvimento académico, a autodisciplina e
a autonomia apresentam-se ligadas a um bom desempenho académico (Duckworth &
Seligman, 2005).

Deci e Ryan (2000) referem ainda que um envolvimento ativo nas tarefas escolares, a
motivacdo para o estudo, a percecdo de competéncia, a autonomia e o sentimento de pertenca

contribuem fortemente para um bom desempenho académico.

Também, Astin (1984, 1975, 1993) atribui elevada importancia ao papel do ambiente
institucional, ao proporcionar ao estudante a oportunidade e a possibilidade de se envolver
social e academicamente com ideias, pessoas ou atividades, o autor coloca o estudante no
centro deste processo. De facto, Astin (1984, 1975, 1993) defende que a mudanga

comportamental ocorrerd na medida em que o estudante capitaliza as oportunidades que lhe
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sdo oferecidas e assume uma atitude ativa de envolvimento na instituicdo de ensino onde se
encontra. Neste sentido, a mudanca e o desenvolvimento potencial dos estudantes nédo e,
apenas, efeito do ambiente organizacional, mas, principalmente, resultado da qualidade do
empenho e envolvimento nas oportunidades que lhes sdo oferecidas pela instituicdo de ensino

superior.

Assim, a teoria do envolvimento dos estudantes coloca a énfase no papel ativo dos
estudantes, tendo estes um papel determinante na sua integragéo e adaptagéo ao novo contexto
academico. Com base nesta teoria, Berger € Milem (2000, p.317) defendem que “quanto mais
envolvido um estudante esta com a vida universitaria, mais probabilidade tera de interagir
com e ser afetado pelo ambiente do campus”. Neste sentido, o apoio recebido pelos seus pares
torna-se crucial para o novo estudante desenvolver as suas capacidades e potencialidades
aquando da sua chegada a universidade.

6.2. BENEFICIOS DA MENTORIA NO DESEMPENHO ACADEMICO

Existem trés tipos de abordagem a aprendizagem (Biggs, 2001; Richardson &
Remédios, 2011) superficial, profunda e estratégica. Nesta linha de pensamento, a abordagem
superficial estd associada a aprendizagens mais frageis e a classificacBes escolares mais
baixas, por oposicdo a abordagem profunda (Byrne, Flood & Willis, 2002; English, Luckett &
Mladenovic, 2004). Abordagens profundas seriam encorajadas pelo interesse e conhecimento
prévio do material a ser aprendido e, por um ambiente de aprendizagem bem planeado e com
recursos suficientes, além de um clima harmonioso e caloroso (Wilson & Simons, 2002).
Uma abordagem profunda relaciona-se com aprendizagens qualitativamente superiores e com
classificacbes académicas mais elevadas (Phan, 2010). Alguns autores (Richardson &
Remedios, 2014) verificaram que as abordagens profundas a aprendizagem sdo promovidas

em contextos de aprendizagem por pares no &mbito da mentoria.

Os mesmos autores referem que a mentoria de pares no ensino superior parece estar
diretamente ligada a abordagem a aprendizagem profunda e consequentemente a um aumento

do nivel do desempenho escolar e sucesso académico (Richardson et al., 2014).

Nesta linha de pensamento, York et al., (2018) quiseram perceber quais eram as
percecdes dos mentores e dos mentorados, ao longo de um programa de mentoria, face ao seu
desempenho académico. O estudo foi conduzido ao longo de um ano letivo por uma equipa de

investigadores, estes concluiram que ambos os grupos (mentores e mentorados) tém uma
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percecdo positiva face ao programa de mentoria. Ambos 0s grupos que participaram

apresentaram melhores resultados académicos e maior envolvimento com a instituicao.

Singh et al., (2014) desenvolveram um estudo que teve como objetivo analisar de que
forma o sucesso academico dos alunos pode melhorar como consequéncia da participagdo em
programas de mentoria. Assim, 0s autores acompanharam um grupo de 150 alunos, mentores
e mentorados, divididos por dois grupos, na relacdo de 1 mentor para 3 mentorados. Os
autores concluiram que 0s mentores apresentavam beneficios em termos de desenvolvimento
pessoal e desempenho cognitivo e que os mentorados apresentavam beneficios ao nivel do
desempenho académico, social e emocional. Mentores e mentorados mostraram-se mais
envolvidos nas tarefas escolares e extraescolares e mais disponiveis para participarem nas

atividades da instituicdo.

Também Morales, Grinesski e Collins, (2017) num estudo efetuado com universitarios
que participaram num programa de mentoria, verificaram que tanto 0os mentores como 0s
mentorados que tinham participado no programa de mentoria apresentaram resultados
académicos superiores aos alunos que ndo participaram no programa de mentoria. Os
participantes no programa apresentaram niveis de motivagdo e empenho académicos

superiores aos colegas que ndo tinham participado no programa.

De forma idéntica o estudo da mentoria conduzido por Akinda, Hagare e Atiomo
(2018), pretendeu analisar em que medida os participantes em programas de mentoria podia
contribuir para aumentar o desempenho académico e consequente sucesso académico. Este
estudo foi aplicado a 100 estudantes de medicina repartidos em dois grupos (mentores e
mentorados). Os participantes no programa eram alunos do primeiro ano (mentorados) e de
segundo e terceiro anos (mentores) e mantiveram-se no programa ao longo de um ano letivo,
tendo encontros quinzenais e tendo sido submetidos a dois momentos de avaliagdo, no inicio e
no final do ano letivo. Os resultados apontaram para uma diminui¢do dos niveis de stress e

consequente aumento do desempenho e sucesso académico.
6.3. CONCLUSAO

Ao longo deste capitulo podemos verificar que o desempenho académico resulta de
varios fatores, como uma boa integracdo a faculdade, um identificacdo e ligacdo com a
instituicdo, mas também com as proprias caracteristicas individuais de cada estudante. Assim,
0 estudante chega a faculdade com caracteristicas pessoais, familiares, sociais e académicas

que vao contribuir para a sua integragcdo ao novo ciclo de estudos.
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Por outro lado, aquilo que o estudante vai encontrar no novo estabelecimento de
ensino no sentido de lhe facilitar e promover a sua adaptacdo, integracdo e bem-estar é
igualmente determinante para a obtencdo de uma experiéncia universitaria satisfatoria e
consequente sucesso académico. Neste sentido o apoio dos pares aparece na linha da frente
como promotor e facilitador da sua integracdo, envolvimento e desempenho académico.
Estudos cientificos tém demonstrado o papel determinante da mentoria na facilitacdo e
promoc¢do do sucesso académico dos estudantes no ensino superior quer para os alunos que
chegam pela primeira vez a universidade (mentorados) quer para 0s que ja se encontram na

universidade (mentores).
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CAPITULO 7. PROBLEMATICA, OBJETIVOS E HIPOTESES

7.1. PROBLEMATICA

A entrada no ensino superior constitui um marco importante na vida do estudante, pois
é a descoberta de uma nova realidade, repleta de desafios, exigéncias, adaptacdes e metas a
atingir. Esta transicdo para o ensino superior implica e € concomitante com uma série de
mudancas na vida do estudante, cujo impacto depende das caracteristicas desenvolvimentais
do proprio estudante e das exigéncias e dos apoios dos novos contextos: por um lado, a saida
de casa pela primeira vez, o deixar a terra natal, a familia e os amigos de longa data, por outro
lado, as exigéncias sociais de maior autonomia por parte do estudante (Almeida, 1998;
Ferreira & Hood, 1990; Ferreira & Neto, 2000; Soares, 1998) ilustram algumas das
dificuldades dessa transicdo, refletindo-se em niveis moderados de stress para alguns

estudantes ou em situagdes de crise adaptativa para outros.

Também a mudanga da estrutura académica com a qual o estudante é confrontado,
como, por exemplo, o tamanho das turmas, os métodos de ensino, os modelos de avalia¢do, o
nivel de autonomia e pensamento critico, bem como a proatividade na procura do saber e na
consolidacdo do mesmo, exigidos ao aluno, implicam transformacdes profundas, sendo,

muitas vezes, num curto periodo de tempo.

Santos e Almeida (2004) referem que a transicao dos estudantes do ensino secundario
para 0 ensino superior constitui uma mudanca que envolve ndo sé aspetos académicos, mas
também mudancas pessoais, sociais, vocacionais e institucionais. A este propoésito, Winte e
Sugan (2000) classificam a adaptacdo a universidade como uma transicdo que, embora seja
normal para os jovens que fazem essa opc¢do vocacional, é geradora de stress, constituindo
uma fonte de soliddo, desinteresse e, por vezes, depressdo para 0s alunos que sdo menos

resilientes (Pascarella & Terenzini, 1980).

Ting e Robinson (1998) consideram o desenvolvimento pessoal dos estudantes como
um indicador importante para a sua adaptacdo académica, englobando-se aqui as seguintes
acOes: assumir responsabilidades pelos proprios atos, lidar com a mudanca, desenvolver a
autonomia, resistir a situacGes de stress, gerir o tempo e obter niveis adequados de
autodisciplina. Neste sentido, as tarefas desenvolvimentais com as quais o0s estudantes recém-
chegados ao ensino superior se confrontam constituem desafios intimamente relacionados

com o proprio processo de aquisicdo de autonomia, destacando Cornelius (1995) neste
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processo fatores como o desenvolvimento da identidade, a gestdo de relacionamentos

interpessoais e o projetar planos para o futuro.

Mather e Winston (1998) relacionam os niveis de autonomia dos estudantes
universitarios com as situacdes de aprendizagem. O contexto académico, em particular o
curso frequentado e a sua estrutura curricular, tem uma importancia vital no desenvolvimento
da autonomia (Ferreira & Neto, 2000), como, por exemplo, nas percecdes de autoconfianca
dos estudantes nas suas aprendizagens. Assim, as caracteristicas individuais dos estudantes
assumem um papel mediador na transicdo do ensino secundario para 0 ensino superior,
verificando-se que o insucesso académico esta diretamente relacionado com a adaptacdo e
integracdo dos estudantes no seu 1.° ano de frequéncia do ensino superior. Neste sentido, 0s
resultados dos estudos apontam para niveis inferiores de desempenho e de sucesso académico
nos estudantes que experienciaram dificuldades nesta transi¢do e adaptacdo ao novo ciclo de

estudo e/ou aprendizagem.

Em Portugal, especificamente, a taxa de abandono e de insucesso no ensino superior
ainda ¢ elevada, por isso tem vindo a ser cada vez mais notdria a preocupacao com questdes
relativas a prestacdo de apoio de cariz psicoldgico e pedagdgico aos estudantes do ensino
superior (Ferreira & Neto, 2000).Face a este contexto, percebemos que a mentoria apresenta-
se como uma ferramenta eficaz para suavizar a transi¢do do estudante do ensino secundario
para o ensino superior e facilitar a sua integracdo no novo sistema de ensino. Assim, a
mentoria privilegia o apoio entre pares, no qual os comportamentos de modelagem (Bandura,
1969) podem facilitar a promocdo de uma boa adaptacdo dos estudantes recém-chegados ao
ensino superior nos seus primeiros momentos de vida universitaria. Como tal, o apoio entre
pares tem-se mostrado muito eficaz para o crescimento pessoal, interpessoal, social e

académico do jovem estudante (Pereira, 1997).

Os programas de mentoria no ensino superior tém sido implementados em diversos
territorios, principalmente no Reino Unido, no Canada e nos Estados Unidos da América
(Lourenco, 2012), refletindo beneficios ndo s6 na promocgéao do sucesso académico (Almeida,
Ferreira & Soares, 1999) como também no bem-estar pessoal e social dos estudantes. A este
proposito, Bastos (1993) refere que, numa instituicdo educativa, todos os agentes podem e
devem criar condigdes para que seja possivel a promocao e o desenvolvimento dos estudantes,
afirmando a necessidade de um ambiente acadéemico que contenha um nivel adequado tanto

de desafio como de apoio aos estudantes.
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A investigacdo mostra que a implementacdo eficiente da mentoria entre pares pode
conduzir a ganhos, tanto ao nivel das competéncias pessoais como sociais (Lee & Seo, 2017;
Rodriguez-Planas,2017).Estes ganhos também se verificam ao nivel do aumento da motivagdo
académica, do desenvolvimento das atividades escolares e no desempenho académico
(Woolfolk, 2007). Também se verificou que a mentoria de pares apresenta resultados
positivos no desenvolvimento do autoconceito e da autoestima tanto nos mentores como nos
mentorados (Rhodes, 2002, 2005).Neste sentido, a criagdo de uma relagdo segura entre
mentor e mentorado constitui um preditor para 0 aumento do autoconceito e da autoestima
(Rhodes, Spencer, Keller, Liang & Noam, 2006), da motivacdo académica (Yancey, Siegel &
McDaniel, 2002) e das vivéncias académicas (Keating, Tomishima, Foster & Alessandri,
2002).

Também Pascarella e Terenzini (1991) mostraram que a mentoria tem um impacto
positivo nos estudantes tanto ao nivel do autoconceito como da autoestima, sendo o preditor
do sucesso acadéemico e do desenvolvimento psicossocial do estudante durante a sua

frequéncia do ensino superior (Young, 1994).

Assim, foi nosso objetivo criar um programa de mentoria com estudantes recém-
chegados ao ensino superior, apoiados por colegas mais velhos que ja frequentavam a
instituicdo e que, por isso, tinham dominio do funcionamento da mesma, no sentido de que o
programa contribuisse para suavizar a adaptacdo e a integracdo dos novos estudantes e lhes
trouxesse beneficios em termos da motivacdo académica, do autoconceito, da autoestima, das

vivéncias académicas e também do desempenho académico.
7.2. OBJETIVOS E HIPOTESES

Com base nos fundamentos tedricos sobre a problematica em estudo, passamos agora

a anunciar os objetivos e hipdteses que nos orientaram nesta investigacao.
7.2.1. PRIMEIRO OBJETIVO

Inserindo-se no quadro conceptual da discussdo tedrica em torno dos beneficios da
mentoria no ensino superior, o presente trabalho enfatizou naquele objeto tedrico de pesquisa
a perspetiva da aprendizagem entre pares. Convencidos da importancia do papel que a
aprendizagem entre pares evidencia com base nos dados retirados das investigagcdes sobre esta
perspetiva tedrica, 0 nosso primeiro objetivo foi construir um programa de interacdo entre

pares utilizando o método da mentoria que fomentasse:
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— amotivacdo académica;
— 0s niveis de autoconceito;
— as vivéncias académicas e

— 0 desempenho académico dos participantes.
7.2.2. SEGUNDO OBJETIVO

Decorrente do primeiro objetivo, o segundo objetivo deste trabalho foi o de
implementar o programa concebido numa universidade publica de Lisboa, avaliando os
efeitos da sua implementacdo. Pretendeu-se assim saber se 0s participantes neste programa
teriam beneficios ao nivel da motivacdo académica, do autoconceito, das vivéncias
académicas e, por ultimo, em termos de desempenho académico. Dentro deste objetivo, e de

acordo com a fundamentacao tedrica ja referida, levantamos as seguintes hipéteses:

Hipotese 1. Os estudantes que participem no programa de mentoria obterdo niveis de
motivacdo intrinseca académica superiores aos estudantes que ndo participem no programa.
Obterdo, igualmente, niveis de motivagdo extrinseca por regulacéo identificada e introjetada
superiores e niveis de motivacdo extrinseca por controlo externo e niveis de desmotivacdo

mais baixos do que os estudantes que ndo participaram no programa de mentoria.

Hipotese 2. Os estudantes que participem no programa de mentoria obterdo niveis de
autoconceito superiores aos estudantes que nao participem no programa, quer no dominio das
competéncias (competéncia atlética, capacidade intelectual e criatividade) quer no dominio
das relac@es sociais (sentido de humor, relacbes amorosas, amizades intimas, aparéncia fisica,

moralidade, aceitacdo social e relagdes familiares).

Hipdtese 3. Os estudantes que participem no programa de mentoria obterdo resultados
superiores em termos de vivéncias académicas face aos estudantes que ndo participem no

programa nas dimensdes pessoal, interpessoal, curso-carreira/institucional e estudo.

Hipotese 4. Os estudantes que participem no programa de mentoria terdo um melhor
desempenho académico e obterdo melhores resultados académicos comparativamente aos

estudantes que ndo participem no programa.
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CAPITULO 8. METODOLOGIA

8.1. INTRODUCAO

Tendo em consideracdo a impossibilidade da escolha aleatoria dos sujeitos da amostra,
foi adotado um desenho de investigacdo quasi-experimental de grupo de controlo néo
equivalente e com realizacdo de um pré-teste e dois pos-testes. Segundo varios autores, em
situacdes de investigacdo educacional em que é dificil ou mesmo impossivel um controlo
experimental total, este € um modelo de investigacdo que permite obter uma melhor validade
interna do estudo (Cohen, Manion & Morrison, 2007; Gall & Bong, 2007). Uma das
condicOes essenciais a implementacdo do desenho de investigacdo adotado é garantir que 0s
grupos experimental e de controlo sejam submetidos as mesmas condicfes. A utilizacdo do
grupo experimental permite assegurar que o0s resultados do programa se devem,

principalmente a intervencdo do programa.

Neste sentido, considerando que os dois grupos realizaram 0s mesmos testes em iguais
momentos e nas mesmas condicOes, espera-se que as diferencas dos resultados sejam,

essencialmente, devido ao efeito do tratamento no grupo experimental.

Com base nos resultados obtidos no pré-teste, testou-se estatisticamente a equivaléncia
inicial quanto a variavel dependente entre o0 grupo experimental € o grupo de controlo.
Tornou-se necessario a realizacdo de um primeiro pés-teste e de um segundo pds-teste,
consecutivamente, para verificarmos o efeito do programa de mentoria por nés implementado

nas variaveis em estudo tanto no grupo experimental como no grupo de controlo.

8.2. DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA DE MENTORIA
8.2.1. PLANIFICACAO

A universidade onde aplicAmos 0 nosso programa tem como objetivo principal a
formacdo dos alunos do ponto de vista holistico, ou seja, esta instituicdo ndo se preocupa
apenas com a formacdo técnica e cientifica dos seus alunos, mas também com a sua formacao
pessoal, interpessoal e social. Neste sentido, é dada bastante importancia ao acolhimento do
novo aluno aquando da sua chegada a universidade, proporcionando-lhe um acompanhamento

por parte dos seus pares, mas também da propria organizagdo, de forma a que o aluno possa
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suavizar a sua integracdo e adaptacdo a esta nova realidade. Pretendemos que o aluno se
integre no novo contexto com alguma facilidade, experienciando momentos de integracdo

satisfatorios, permitindo-lhe usufruir do novo espaco para uma experiéncia rica de bem-estar.

O aluno recém-chegado a universidade vai encontrar um conjunto de atividades que
Ihe permitirdo fazer face as dificuldades que poderdo advir desta mudanca na sua vida. Para
muitos, a entrada para a universidade constitui o primeiro momento de verdadeira autonomia,
oferecendo mudltiplos desafios, uma nova etapa no seu desenvolvimento, que congrega a
adaptacdo a um novo sistema de ensino, a saida de casa dos pais, a adaptacdo a uma nova

cidade, a novos espacos, o fazer novas amizades e novos relacionamentos.

Enfim, esta entrada no ensino superior, para muitos alunos, implica adaptacbes e
mudangas a varios niveis, como referido anteriormente. Assim, ciente de todas estas
mudancgas e exigéncias, esta instituicdo zela por oferecer ao estudante recursos necessarios

para colmatar todos estes desafios.

A instituicdo tem como principais valores acolher o aluno na sua individualidade,
tanto em termos académicos como em termos pessoais, sociais ou interpessoais, facultando a

cada um, meios para lidar com a sua singularidade e necessidades varias.
8.2.2. OS SUJEITOS NA INVESTIGACAO

Participaram no presente estudo 200 alunos com uma idade média de 18,66 anos
(DP=1,246), sendo que a maioria era do género feminino (59,5%). Quanto ao ano escolar
50% dos alunos frequentava o 1.° ano e 46% frequentava o 2.° ano. Apenas 4% frequentava o
3.2 ano. No que respeita ao curso, a maioria frequentava o curso de Economia (79,0%), como

se pode observar na Tabela 1.

Tabela 1. Caracterizagdo sociodemografica da amostra

Género Curso
Feminino 59,5% | Gestao 21,0%
Masculino 40,5% - Economia 79,0%
Ano de Curso
1.2ano 50% : ldade
2.2ano 46% | M =18,66 DP = 1,246

Min =17 Max = 28

3.2ano 4%




84

Ao analisar conjuntamente as variaveis género e curso, verifica-se que, dos 79% dos
alunos que frequentavam o curso de Economia, a maioria era do género feminino (56,3%),
assim como dos 21% dos alunos que frequentavam o curso de Gestdo, também a maioria era

do género feminino (Tabela 2).

Tabela 2. Tabela de Cruzamento: Género * Curso

Curso

Gestdo Economia Total
Género: Feminino N 30 89 119
% Género 25,2% 74,8% 100,0%
% Curso 71,4% 56,3% 59,5%
% Total 15,0% 44 5% 59,5%
Masculino N 12 69 81
% Género 14,8% 85,2% 100,0%
% Curso 28,6% 43,7% 40,5%
% Total 6,0% 34,5% 40,5%
Total N 42 158 200
% Género 21,0% 79,0% 100,0%
% Curso 100,0% 100,0% 100,0%
% Total 21,0% 79,0% 100,0%

Por fim, fazendo uma andlise cruzada entre as variaveis género e ano escolar, verifica-
se que existem mais individuos do género feminino, quer no 1.° ano (53,5%) quer no 2.° ano
(66,7%). Por sua vez, o 3.° ano apresenta 50% de individuos do género feminino e do género
masculino (Tabela 3).

Tabela 3. Tabela de Cruzamento: Género * Ano

Ano
1 2 3 Total

Género Feminino N 53 62 4 119
% Género 44,5% 52,1% 3,4% 100,0%

% Ano 53,5% 66,7% 50,0% 59,5%

% Total 26,5% 31,0% 2,0% 59,5%

Masculino N 46 31 4 81

% Género 56,8% 38,3% 4,9% 100,0%

% Ano 46,5% 33,3% 50,0% 40,5%

% Total 23,0% 15,5% 2,0% 40,5%

Total N 99 93 8 200
% Género 49,5% 46,5% 4,0% 100,0%

% Ano 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% Total 49,5% 46,5% 4,0% 100,0%
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8.2.3. MENTORADOS
8.2.3.1. SELECAO E COMPOSICAO DOS GRUPOS EXPERIMENTAL E DE CONTROLO

Os mentorados que participaram no nosso programa de mentoria entre pares eram
alunos do 1.° ano, recém-chegados a universidade. Assim, foi efetuada uma acdo de
sensibilizacdo inicial, para o programa e para o estudo e divulgacao através de varios meios
(cartazes, folhetos e e-mail). As inscricbes foram feitas pelo gabinete coordenador do
programa. Os primeiros 100 estudantes que se mostraram disponiveis, e que tinham média
igual ou superior a 18 valores, foram colocados aleatoriamente no grupo de controlo e no

grupo experimental (50 em cada um, respetivamente).

Aos 50 alunos que nédo ficaram no grupo experimental, ou seja, que nao participaram
diretamente no programa de mentoria, foi-lhes pedido que participassem no estudo sobre

motivacdo académica sobre autoconceito e sobre as vivéncias académicas na universidade.

O mentorado deveria apresentar uma atitude de abertura ao conhecimento e a
aprendizagem e disponibilidade para estar na relacdo. Necessitava de ser proativo e de se

envolver na relacdo com o seu mentor (McLean, 2004).

8.2.4. MENTORES
8.2.4.1. SELECAO E COMPOSICAO DOS GRUPOS EXPERIMENTAL E DE CONTROLO

Os estudantes que manifestaram interesse em participar no programa preencheram
uma ficha de inscricdo (anexo 1), que era enviada para o gabinete responsavel pela gestdo do

programa. Os critérios de admissdo a mentores foram, essencialmente, os seguintes:

frequentar 0 1.° ou 2.° anos de licenciatura de Economia ou Gestdo aquando da

sua candidatura ao programa;

ter disponibilidade minima de duas horas por semana para se reunir com 0S
mentorados;
— ter nota igual ou superior a 12 valores;

— n&o ter nenhuma disciplina em atraso.

A selecdo de mentores é fundamental nos programas de mentoria, uma vez que Sao

estes que vao determinar a qualidade da relagéo e o seu consequente sucesso. Neste sentido,
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0os mentores foram selecionados a partir de algumas caracteristicas pessoais (motivacéo,
entusiasmo, empatia e positivismo), pois eram eles que iriam promover no mentorado o

sucesso académico e o seu envolvimento com a instituicdo (Baker & Griffin, 2010).

Foram assim selecionados 100 mentores que foram distribuidos aleatoriamente pelos

grupos experimental (50 estudantes) e de controlo (50 estudantes).
8.2.4.2. TREINO DOS MENTORES

Os estudantes que participaram no programa de mentoria tiveram uma formacdo de
duas horas no més de junho precedente. O objetivo da formac&o foi sensibiliza-los para o seu
papel enquanto mentores, ou seja, de que forma poderiam experienciar 0 compromisso que
estavam a iniciar, de modo a contribuir para uma integracdo suave e satisfatoria dos seus
mentorados. Pretendia-se que o mentor proporcionasse aconselhamento ao mentorado e Ihe
servisse de modelo (Bower & Bonnett, 2009). De acordo com Rhodes, Spencer e Liang
(2009), na mentoria universitaria entre pares existem principios que 0s mentores devem
satisfazer, tais como: promover o bem-estar e a seguranca dos jovens mentorados. Devem
assegurar-lhes apoio, supervisdo e acompanhamento nas tarefas escolares e também sociais,
ou seja, 0 mentor deve funcionar como conselheiro e guia do seu mentorado (Rhodes et al.,
2009). Estas competéncias foram discutidas e trabalhadas em grupo com 0s mentores

envolvidos no programa.

8.2.5. COORDENADOR DO PROGRAMA

O coordenador do programa de mentoria entre pares por nos implementado € o
responsavel pelo gabinete de desenvolvimento do aluno, no qual decorreu toda esta
investigacdo. Neste sentido, coube ao coordenador estruturar o programa e aplica-lo. O
coordenador efetuou toda a parte logistica e de supervisdo do programa, ou seja, as inscri¢coes
no programa para 0s mentores ao longo do més de maio do ano letivo precedente a
implementacdo do programa e todo o acompanhamento dos mentores que participaram no
programa ao longo do ano. Foi enviado um e-mail para todos os alunos que se encontravam a
frequentar 0 1.° e 0 2.°anos, e que no ano da participacdo no programa estariam um ano acima.
Assim, o coordenador recolheu todas as inscrigdes, num total de 130, e destas selecionou 100

mentores, com base na ficha de inscri¢do (anexo 1).
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O coordenador do programa reuniu com os mentores selecionados durante 0 més de
junho. Esta reunido teve como proposito descrever o programa, 0s seus objetivos e 0 seu
funcionamento ao longo do ano letivo. Permitiu igualmente apurar a disponibilidade dos
mentores para participarem no proprio programa e reconhecer a sua importancia na rececéo e

no acompanhamento dos novos colegas.

O coordenador do programa tinha como funcdo fazer o emparelhamento das diades,
apresenta-las e dar inicio ao programa. Da mesma forma, também efetuou os trés momentos
de avaliagio e as reunides regulares com os mentores. E de salientar que o coordenador, além
destas sessdes com 0s mentores, ainda organizou dois jantares de cariz informal para todos 0s

participantes no programa.

Por ultimo, o coordenador manteve-se durante todo o ano letivo disponivel para
receber os mentores e mentorados e apoid-los no que fosse necesséario. Autores como
Ishiyama (2007) e Salinitri (2005) referem que em contexto universitario o apoio entre pares

deve ser estruturado e planeado pelo responsavel do programa de mentoria.

O programa de mentoria utilizado no nosso estudo é um programa de natureza formal,
semiestruturado, uma vez que algumas atividades foram propostas pelo responsavel pelo
programa e outras pelos préprios mentores e mentorados, como por exemplo o que se passava

nas sessdes de mentoria, e foi organizado dentro da instituicao.

8.3. IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA
8.3.1. SESSOES DE MENTORIA

Na formacdo inicial dada aos mentores durante o més de junho, foram dadas
indicacOes para a sua funcdo de mentor, para a operacionalizacdo do programa, para 0S
momentos de avaliacdo e para as datas das reuniées com o coordenador. Com esta formacao,
pretendeu-se esclarecer todas as dindmicas do programa e, sobretudo, as funcdes de mentor e
a sua responsabilidade no seio da diade. As sessdes de mentoria decorriam semanalmente
entre mentor e mentorado dentro do préprio espaco da universidade (salas de aulas, cantina,
biblioteca ou espagos de lazer). Durante as sessfes de mentoria, cabia aos mentores
organizarem e gerirem o contelldo das mesmas, consoante as necessidades do seu mentorado
(por exemplo, apoio escolar, conhecer 0s espacos Uteis da universidade, e até a cidade, saidas,

estudo conjunto, entre outras). As atividades que devem fazer parte dos programas de
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mentoria sdo muito variadas, podendo ir desde o0 acesso a videos de pares (Collier & Morgan,
2006; Orly, 2008 & Perry, 2005) a participacdo em atividades na universidade, tais como
discussdes de grupo sobre temas da area de estudo (Ishiyama, 2007; Passmore, Peterson &
Freire, 2013).

8.3.2. FREQUENCIA E DURACAO DAS SESSOES DE MENTORIA

Aos mentores foi pedido para disponibilizarem pelo menos duas horas por semana aos
seus mentorados. Estas sessdes diadicas eram organizadas entre mentores e mentorados, em
horario que melhor conviesse a ambos. Os horéarios sugeridos foram os das reuniées com o
coordenador, que se realizaram sempre a quinta-feira, entre as 11h00 e as 13h00, horario no
qual nenhum estudante de licenciatura tinha aulas, ou seja, € um horério que é disponibilizado
para atividades extracurriculares. As sessdes com o coordenador do programa tinham a

duracdo de duas horas, decorrendo trés em cada semestre, que perfez um total de 12 horas.

8.3.3. AVALIACAO DAS SESSOES

A avaliagdo das sessdes prendeu-se com uma vertente formativa e ocorreu durante a
implementacdo do programa. O coordenador optou como estratégia de acompanhamento da
diade percorrer a universidade, principalmente nos locais onde as diades se encontravam com
0 proposito de as observar e interagir com elas. Estabeleceu-se uma relagdo informal muito
positiva entre o coordenador do programa e 0s participantes, quer com 0S mentores quer com

0S mentorados.

Neste sentido, o gabinete promotor do programa realizou, para o grupo experimental
(mentores e mentorados), dois jantares de grupo, um na terceira semana de setembro e outro
na terceira semana de dezembro. Estas atividades decorreram de forma informal. Coube ao
gabinete informar a data, a hora e o local do jantar, sendo que durante 0 mesmo, 0S

participantes interagiram de forma totalmente espontanea e informal.

Além destas duas atividades, realizaram-se trés reunibes no 1.° semestre com 0s
mentores do grupo experimental e o responsavel pela gestdo do programa na instituicdo, e
outras trés ao longo do 2.° semestre. O objetivo destas reunifes era a partilha de experiéncias

e a possibilidade de reprogramacdo de novas atividades com os mentorados. Os mentores
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podiam colocar algumas duavidas sobre a mentoria ou mesmo descrever 0 processo de
funcionamento da sua diade. Nestes encontros, com cariz igualmente informal, podemos
verificar, através dos testemunhos dos mentores, que existia grande empatia entre as diades,
estava presente uma preocupacdo constante por parte dos mentores no apoio académico e
social aos mentorados. Foram relatadas atividades, tais como apoio pedagégico em
determinadas disciplinas que levantavam mais dificuldade, nomeadamente nos métodos
quantitativos e nas disciplinas de calculo: algebra, anélise de dados e probabilidades. Os
mentores disponibilizaram-se semanalmente para tirar dividas ao seu mentorado e este apoio

ocorreu em mais de metade das diades.

A preocupacdo em facilitar as relacGes interpessoais dos mentorados, levou 0s
mentores a convidarem os mentorados a participarem em eventos da universidade, como, por
exemplo, conferéncias ou de clubes da mesma, bem como em atividades organizadas pela
Associacdo de Estudantes: churrasco, jantares, peddy-pappers. Os mentores do grupo
experimental mostraram-se sempre disponiveis para ajudar, orientar e encaminhar 0s seus

mentorados.

Além destas reunibes, o coordenador manteve-se sempre disponivel para receber quer
mentores quer mentorados. Em cada interacdo com os mentores, era dada uma apreciacao
informal acerca do trabalho que estavam a desenvolver com a diade. A relacdo entre o
coordenador, 0s mentores e 0s mentorados manteve-se sempre com cariz informal. Eram
dados elogios e reforgos positivos tanto a mentores como a mentorados ao longo do ano

letivo.

8.4. AVALIACAO DA EFICACIA DO PROGRAMA

O programa por nos implementado teve trés momentos de avaliacdo (pré-teste, 1° pds-
teste e 2° pds-teste). O pré-teste, decorreu em setembro, e os participantes foram submetidos
aos seguintes instrumentos de avaliagdo: Escala de Motivacdo Académica (EMA) e Perfil de

Autopercecédo para Estudantes Universitarios (SPPCS).

Um segundo momento de avaliacdo decorreu no més de fevereiro (final do primeiro
semestre), foi designado de primeiro pds-teste. Todos os participantes voltaram a ser
avaliados com a EMA e o SPPCS. Foi ainda aplicado o pré-teste para o Questionario de

Vivéncias Academicas, versao reduzida (QVA-r).
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Finalmente, um terceiro e Gltimo momento de avaliacdo decorreu no més de junho
(final do segundo semestre). Os trés instrumentos de avaliacdo (EMA, SPPCS e QVA-r)
foram aplicados aos 200 estudantes universitarios.

8.4.1. AVALIACAO DA EFICACIA DO PROGRAMA DE MENTORIA ENTRE PARES AO NIVEL DA
MOTIVACAO ACADEMICA

Para avaliar esta variavel do nosso estudo, utilizamos a Escala de Motivacdo
Académica (EMA). Trata-se de um instrumento psicométrico que pretende avaliar os tipos de
motivacdo dos alunos com base na Teoria da Autodeterminacdo, especificamente
fundamentada na subteoria da integracdo organismica elaborada conforme o continuum de
autodeterminagdo. Em suma, o continuum propde graus de internalizacdo da
autodeterminacdo pela seguinte ordem: desmotivacdo, motivacdo extrinseca (por regulacdo
externa, introjetada e identificada) e motivacdo intrinseca, totalizando cinco subescalas. Para
cada subescala, é previsto um numero de itens que estdo na mesma direcdo e visam avaliar
aquele mesmo constructo. Essa verificagdo possibilita avaliar cinco tipos de motivagédo, os
quais variam qualitativamente de acordo com a internalizacdo das regulacdes externas para o
comportamento autodeterminado (Guimardes & Bzuneck, 2008). Assim, é possivel observar
que o continuum tem duas direcGes que estdo em extremos opostos, desmotivacdo e
motivacdo intrinseca. Neste sentido, quanto mais proximo da desmotivacdo, menos

autodeterminada é a motivagéo.

A escala original foi desenvolvida por Vallerand e Bissonnette, (1992) com base na
teoria da autodeterminacdo. Segundo Guimaraes e Bzuneck (2008), esse instrumento tem sido
aplicado em muitos contextos e alguns autores preocuparam-se com as suas propriedades
psicometricas (Mullan e Noe, 1999; Vallerand et al., 1992, 1993). Mesmo apds alguns
estudos de validade terem apresentado inconsisténcias em relacdo a proposta tedrica, o
instrumento tem sido indicado e utilizado amplamente. Por isso, 0s autores aconselham a ter
cautela na interpretacdo dos resultados da sua aplicacdo e, consequentemente, alertam para a
necessidade de novos estudos (Cohen, Manion & Morrison, 2007; Guimardes & Bzuneck,
2008).

Com a intencdo de investigar as propriedades psicométricas da EMA, Vallerand et al.
(1992) realizaram estudos no Canada e um ano depois fizeram novas aplicacGes.

Posteriormente, outros trabalhos foram realizados por Cohen (2007) e colaboradores, criando
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uma versdo americana da EMA. Ajustaram alguns itens da escala e aplicaram-na em
estudantes americanos. Nunez Alonso (2006) realizou estudos no continente latino-americano

com estudantes paraguaios.

A primeira traducdo da lingua francesa para o portugués foi feita por Sobral (2003) e
aplicada em contexto brasileiro em estudantes de medicina. No nosso estudo, utilizamos esta

versdo brasileira da EMA, adaptando-a ao nosso contexto.

Neste sentido, os 30 itens do questionario distribuem-se pelas dimensdes da motivacao

da seguinte forma:

e Motivacdo por regulacdo intrinseca: composta pelos itens 1,6,11,16,21,26,
caracterizando-se por o0 sujeito apresentar um comportamento regulado
intrinsecamente, existindo pelo préprio prazer que dai advém. (Decy & Ryan,
1985).

o Exemplo: «Eu vou a universidade pelo prazer que tenho quando me
envolvo em debates interessantes com professores.»

e Motivacdo extrinseca por regulacdo identificada, constituida pelos seguintes
itens: 2,7,12,17,22,27; é o tipo de motivacao extrinseca mais autbnoma, tendo
um locus de causalidade interno (Deci & Ryan, 1985).

o Exemplo: «Porque acho que a formacdo universitaria ajuda-me a ter
uma melhor preparacéo para a carreira que escolhi.»

e Motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada com os itens 3,8,13,18,23,28;
apresenta-se como uma motivacdo ainda muito controlada, pois o sujeito s
age sob pressdo (Deci & Ryan, 1985).

o Exemplo: «Eu vou & universidade para provar a mim mesmo que sou
capaz de completar 0 meu curso.»

e Motivacdo extrinseca por controlo externo, expressa pelos itens
4,9,14,19,24,29; refere-se a existéncia de um locus de causalidade externo e
contrasta com a motivagéo intrinseca (Ryan, 1995).

o Exemplo: «Porque preciso do diploma para conseguir uma ocupagéo no
futuro.»

e Desmotivacgdo, constituida pelos seguintes itens: 5,10,15,20,25,30; refere-se a

um estadio de auséncia de total intengéo para a acdo (Ryan, 1995).
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o Exemplo: «Sinceramente, eu ndo sei porque € que eu vou a

universidade.»

Com questbes fechadas de tipo Likert, de 5 pontos (de 1- discordo totalmente a 5-
concordo totalmente), a EMA caracteriza-se como um questionario de autorrelato com o
objetivo de identificar cada tipo de motivacéo do continuum de autodeterminacdo. Assim, um
valor elevado em cada uma das dimens@es reflete o nivel de motivacdo de cada estudante

nessa dimensao.

8.4.2. AVALIAGAO DA EFICACIA DO PROGRAMA DE MENTORIA ENTRE PARES AO NIVEL DO

AUTOCONCEITO E DA AUTOESTIMA

Para avaliar a eficacia nesta variavel utilizamos o SPPCS —Perfil de Autopercecdo para
Estudantes Universitarios (Harter & Neemann, 1986). Verificada a inexisténcia de um
instrumento de avaliacdo do autoconceito nesta faixa etaria, os autores Harter e Neemann
(1986) construiram uma escala para este grupo de sujeitos baseando-se noutros trés
instrumentos também da autora: o SPPC — Perfil de Autopercecdo para Criangas (Harter,
1985), o SPPA — Perfil de Autopercecdo para Adolescentes (Harter, 1988) e o ASPP — Perfil
de Autopercecdo para Adultos (Messer & Harter, 1986; Skaalvik & Skaalvik, 2004).

Inclui, assim, trés escalas construidas a partir do SPPC e do SPPA (Competéncia
Escolar, Competéncia Atlética e Aceitacdo Social), quatro escalas construidas a partir do
ASPP (Moralidade, Capacidade Intelectual, Aparéncia Fisica e Sentido de Humor) e trés
escalas construidas a partir das escalas similares do SPPA (Amizades Intimas, Relacfes
Amorosas e Competéncia no Trabalho). Criatividade e Relagdes com os Pais sdo duas escalas
especificas do SPPC, ambas com 4 itens cada.

Desta forma, o perfil de autopercecéo para estudantes universitarios é composto por 12
subescalas destinadas a avaliar areas especificas do autoconceito e uma escala que visa avaliar
a autoestima global. Cada uma das 12 subescalas especificas é composta por 4 itens, enquanto

a subescala para avaliacdo da autoestima global possui 6 itens.

As 12 subescalas que avaliam as autopercecGes face a dois dominios especificos
(competéncias e relacdes sociais). As subescalas que avaliam as competéncias ou capacidades

sdo cinco: Capacidade Intelectual, Competéncia no Trabalho, Competéncia Atlética,
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Competéncia Escolar e Criatividade. O outro dominio é composto por 7 subescalas que se
centram nas relacbes sociais: Relacbes Amorosas, Amizades intimas, Aparéncia Fisica,

Sentido de Humor, Moralidade, Aceitagéo Social e Relagbes com os Pais.
Passamos agora a uma descri¢do sumaria de cada subescala.

= A subescala Competéncia no Trabalho, comporta os itens 2, 15, 28 e 41, pretende
saber se o sujeito sente orgulho no trabalho que produz e no seu grau de confianca ao
enfrentar um novo trabalho.

o Exemplo: «Alguns estudantes ndo estdo muito orgulhosos com o trabalho que
fazem no seu emprego. Mas outros estudantes estdo muito orgulhosos com o
trabalho que fazem no seu emprego.»

= A subescala Competéncia Escolar, que tem os itens 3, 16, 29, 42, pretende avaliar a
forma como o sujeito se perceciona face ao trabalho escolar e as exigéncias do curso.

o Exemplo: «Alguns estudantes sentem-se confiantes porque dominam as
materias do seu curso. Mas outros ndo se sentem tdo confiantes.»

= A terceira subescala, Aceitacdo Social, compreende os itens 4, 17, 30 e 43 e visa saber
se 0 sujeito esta ou ndo satisfeito com as suas competéncias sociais e a facilidade com
que faz amigos.

o Exemplo: «Alguns estudantes ndo estdo satisfeitos com as suas competéncias
sociais. Mas outros estudantes pensam que as suas competéncias sociais sao
boas.»

= A quarta subescala, Aparéncia Fisica, € composta pelos itens 5, 18, 31 e 44, que
pretendem avaliar 0 que o0 sujeito pensa acerca do seu aspeto fisico.

o Exemplo: «Alguns estudantes ndo estdo satisfeitos com o seu aspeto. Mas
outros estdo satisfeitos com o seu aspeto.»

= A subescala das RelagcBes com os Pais, tem 0s seguintes itens: 6, 19, 32 e 45; esta €
uma das novas subescalas, e 0s seus itens pretendem avaliar o modo como 0s sujeitos
se sentem relativamente aos comportamentos e atitudes que tém em relagéo aos pais.

o Exemplo: «Alguns estudantes gostam do modo como agem quando estdo junto
dos seus pais. Mas outros gostavam de agir de modo diferente quando estdo
junto dos pais.»

= A subescala Amizades intimas, com os itens 7, 20, 33 e 46, avalia a capacidade para

construir amizades intimas, com quem partilham segredos e pensamentos pessoais.
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o Exemplo: «Alguns estudantes sentem-se um pouco sés porque ndo tém um
amigo intimo para partilhar as coisas. Mas outros estudantes normalmente ndo
se sentem s0s porque tém um amigo intimo para partilhar as coisas.»

A subescala Capacidade Intelectual compreende os itens 8, 21, 34 e 48, que avaliam a
competéncia intelectual em termos gerais e difere da subescala Competéncia Escolar
na medida em que os itens estdo colocados de uma forma mais global.

o Exemplo: «Alguns estudantes sentem-se tdo espertos como 0s seus colegas.
Mas outros estudantes questionam-se se sao tdo espertos Como 0s outros.»

A subescala Moralidade tem os itens, 9, 22, 35 e 49 e pretende avaliar se 0s sujeitos
consideram os seus comportamentos corretos do ponto de vista da moral.

o Exemplo: «Alguns estudantes frequentemente questionam a moralidade do seu
comportamento. Mas outros sentem que geralmente o seu comportamento é
moral.»

A subescala Relagcbes Amorosas, que compreende os itens 10, 23, 36 e 50, relaciona-
se com a capacidade dos sujeitos desenvolverem relagdes romanticas e com o
sentimento que tém relativamente a atragdo que suscitam junto de elementos do sexo
oposto.

o Exemplo: «Alguns estudantes acham que quando se sentem atraidos por
alguém sdo correspondidos. Mas outros preocupam-se Se  Serao
correspondidos.»

A subescala Humor, com os itens, 11, 24, 37 e 51, enfatiza a capacidade dO sujeito se
rir de si préprio e da forma como aceita as brincadeiras dos outros.

o Exemplo: «Alguns estudantes quando fazem qualquer coisa idiota, que mais
tarde parece muito divertida, tém dificuldade em rir-se de si proprios. Mas
outros estudantes quando fazem qualquer coisa idiota, que mais tarde parece
muito divertida, facilmente riem-se de si proprios.»

A subescala Criatividade, inclui os itens 12, 25, 38 e 52 e avalia a perce¢do que 0
aluno tem da sua capacidade para ser criativo e inventivo.

o Exemplo: «Alguns estudantes sentem que sdo tdo criativos, ou até mais do que
0s outros estudantes. Mas outros estudantes questionam-se se serdo tdo
criativos.»

A subescala Competéncia Atlética, com os itens 13, 26, 39 e 53, pretende medir como

cada aluno perceciona o seu grau de competéncia em atividades fisicas e no desporto.
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o Exemplo: «Alguns estudantes sentem que podem desempenhar bem qualquer
nova atividade desportiva que nunca tentaram anteriormente. Mas outros
estudantes tém receio de ndo conseguirem desempenhar bem qualquer nova
atividade desportiva que nunca tentaram anteriormente.»

= A subescala Autoestima compreende 6 itens: 1, 14, 27, 40, 47 e 54; avalia o
sentimento geral sobre 0 «eu».

o Exemplo: «Alguns estudantes gostam do tipo de pessoa que sdo. Mas outros
estudantes desejam ser diferentes.»

Os itens tém uma apresentacdo bilateral, permitindo aos sujeitos identificarem-se com
um ou dois grupos de sujeitos, ou seja, perante cada item do questionario € pedido ao sujeito
que primeiro escolha qual o tipo de pessoa com o qual se identifica mais e, depois, que gradue
essa identificacdo, isto é, que decida exatamente se é assim ou apenas em parte. Aqui, 0
principio subjacente € que cerca de metade dos sujeitos de uma determinada populacdo se
perceciona de uma determinada forma e a outra metade de forma oposta. Por exemplo,
“Alguns estudantes conseguem realmente rir-se de algumas coisas que fazem. Mas outros tém

dificuldade em rir-se de si préprios.”

Em termos de cotacdo, esta pode variar entre os valores 4 e 1, sendo o valor 4
atribuido a afirmacdo que traduz a autopercecdo mais positiva e o valor 1 a afirmacdo que
representa a autopercecdo mais negativa. Para evitar enviesamentos das respostas, metade dos
itens de cada subescala comeca com uma afirmacdo que reflete um julgamento de elevada
competéncia, enquanto a outra metade dos itens comeca com uma afirmacéo que reflete um

julgamento de baixa competéncia.

Apos 0 somatorio dos scores obtidos nos diferentes itens de cada subescala, efetua-se

a média para essa subescala.

8.4.3. AVALIACAO DA EFICACIA DO PROGRAMA DE MENTORIA ENTRE PARES AO NiVEL DAS

VIVENCIAS ACADEMICAS

Para avaliar a eficacia do programa ao nivel da varidvel Vivéncias Académicas
utilizdmos o QVA-r (Questionario de Vivéncias Académicas, versdo reduzida, de Almeida &

Ferreira, 2001). O QVA é um instrumento de autorrelato, constituido, na sua versao original,
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por 170 itens distribuidos por 17 subescalas. Procura avaliar a forma como os alunos se

adaptam a algumas exigéncias da vida académica, tendo em conta dimensdes pessoais,

relacionais e institucionais.

A partir da versdo integral do QVA, Almeida, Ferreira e Soares (1997) construiram e

validaram uma versdo reduzida, QVA-r, constituida por 60 itens, sendo esta versao a que

utilizdamos no nosso estudo. Assim, nesta escala os itens aparecem redistribuidos numa

estrutura de cinco dimensodes:

Pessoal (itens: 10,11,12,13,14) — encontra-se formada pelas percecdes de bem-estar
psicoldgico e fisico por parte do estudante, e por algumas dimensées do self, como a
autonomia e 0 autoconceito e os aspetos considerados emocionais, como o humor e a
ansiedade (Almeida, Soares & Ferreira, 2001); inverteu-se o item 30. Exemplo: «Faco
uma gestdo eficaz do meu tempo.»

Interpessoal esté relacionada com as relagdes com os pares e o estabelecimento de
relacbes mais intimas, bem como com questfes relacionadas com o envolvimento em
atividades extracurriculares. Inverteram-se os itens 4,9,11,13,17,21,26,28,39, 45 e 59.
Exemplo: «Apresento oscilacdes do humor.»

Curso-carreira reflete a adaptacdo ao curso, na qual o projeto de carreira e 0 projeto
vocacional se destacam; inverteram-se os itens 31 e 35. Exemplo: «A minha
incapacidade para gerir bem o tempo leva a que tenha mas notas.»

Estudo a dimensdo Estudo das Vivéncias Académicas aborda aspetos reportados ao
curso, no entanto, debruca-se sobre as situacGes de indole curricular, ou seja, 0
envolvimento nas atividades de estudo e aprendizagem. Exemplo: «Consigo tirar bons
apontamentos nas aulas.»

Institucional avalia o interesse pela instituicdo, o desejo de nela prosseguir 0s seus
estudos, o conhecimento e a percecdo da qualidade dos servigcos e das estruturas
existentes; inverteram-se os itens 6 e 46. Exemplo: «Conhego bem o0s servigos

existentes na minha universidade.»

Os itens sdo respondidos numa escala de tipo Likert, de 1 a 5, que varia entre «nada

em consonancia comigo» até «sempre em consonancia», em que o valor mais elevado

corresponde a uma caracterizacdo mais positiva do respetivo dominio, contudo, ndo existem

valores normativos para a sua cotacdo (Almeida & Ferreira, 1999; Pereira, 2005; Santos &
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Almeida, 2001, 2004; Stukas & Tanti, 2005; Stoynoff, 1996). Ap6s 0 somatdrio dos itens em

cada dimensdo, calcula-se a média para essa dimenséo.

Os valores de sensibilidade, fidelidade e validade dos resultados nas diferentes
subescalas do QVA, mas também do QVA-r, cumprem as exigéncias métricas para este tipo
de instrumentos. No seu conjunto, as dimens6es que compdem o QVA-r foram consideradas
como tendo um forte impacto na qualidade de adaptacdo, ou ajustamento ao contexto do
ensino superior, mas também no sucesso e na satisfagdo dos alunos (Almeida, Soares &
Ferreira, 2002).Segundo estes autores, e atendendo aos custos de aplicacdo da verséo integral
do QVA, a versdo reduzida € considerada suficiente para um primeiro despiste das
dificuldades de aplicacdo principalmente relativas ao tempo de preenchimento. Os autores
recomendam a aplicacdo da versao integral do QVA apenas quando é necessaria informacédo

pormenorizada.

O questionario das vivéncias académicas, quer na versdo integral quer na versao
reduzida, tem sido amplamente utilizado em Portugal na investigacdo psicolégica com
estudantes a frequentar o ensino superior, mas também no estrangeiro, onde se procederam a
varias aplicacbes do QVA, nomeadamente no Brasil, em Espanha (Almeida, Ferreira &
Soares, 2003; Igue, Bariani & Milanesi, 2008), no Chile e na Colémbia.

8.4.4. AVALIACAO DA EFICACIA DO PROGRAMA DE MENTORIA ENTRE PARES AO NIVEL DO

DESEMPENHO ACADEMICO

Para avaliar o desempenho académico, utilizamos os ECT’s (European Crédit
Transfer) e a Média Académica no final do ano letivo nos quatro grupos. Para tal,
compardmos a média aritmética e o nimero de ECT obtidos para o grupo de mentorados
(experimental e controlo) e para o grupo de mentores (experimental e controlo) no final do

ano em que decorreu 0 programa de mentoria.

8.5. ENCERRAMENTO DO PROGRAMA

O programa de mentoria entre pares foi encerrado no ultimo dia de aulas do 2.°
semestre com um almogo de convivio, no qual estiveram presentes todos os participantes, 2° e

3° anos (grupo experimental e grupo de controlo) e 1° ano (grupo experimental e grupo de
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controlo). O convivio foi dinamizado pelo coordenador do programa de mentoria entre pares

aplicado no nosso estudo.
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CAPITULO 9. QUALIDADES PSICOMETRICAS DOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS

9.1. INTRODUCAO

De seguida passaremos a apresentar as propriedades psicométricas dos instrumentos
utilizados nesta investigacdo. O primeiro instrumento utilizado foi a Escala de Motivacao
Académica (EMA), o segundo foi o Perfil de Autopercecdo para Estudantes Universitarios
(SPPCS) e o terceiro instrumento utilizado foi o Questionario de Vivéncias Académicas,
versdo reduzida, (QVA-r) para 0s quais apresentaremos as suas propriedades psicométricas
evidenciadas para a populacdo em estudo. Ao utilizar a EMA, o objetivo da nossa
investigacdo foi de verificar se os estudantes que participam num programa de mentoria
evidenciam niveis de motivacgdo intrinseca mais elevados e niveis de motivacdo extrinseca e
desmotivacdo mais baixos relativamente aos estudantes que ndo participam num programa de

mentoria.

9.2. ESCALA DE MOTIVAGAO ACADEMICA (EMA)

Como nota prévia gostariamos de apresentar a lista das siglas das dimensdes que serdo

utilizadas ao longo deste capitulo, assim usa-se:

— Ml para a motivacdo intrinseca

— MID para a motivacéo extrinseca por regulacdo identificada
— ME para a motivacao extrinseca por controlo externo

— MIJ para a motivacdo extrinseca por regulacdo introjetada

— DE para a desmotivagao

Para responder adequadamente as questdes deste estudo, procedeu-se a exploracdo da
pontuacdo obtida pelo Questionédrio “EMA- Escala de Motivacao Académica.", nos diferentes
constructos e na escala final, segundo os principios orientadores, comumente aceites na
literatura especializada (Angers, 1992; Balbinotti, 2005; Bisquera, 1987; Bryman & Cramer,
1999; Cronbach & Meehl, 1955; Dassa, 1999; Nunnally, 1978; Pestana & Gageiro, 2003;
Reis, 2001; Trudel & Antonius, 1991; Vallerand, 1989). Com efeito, apresentam-se, sucessiva

e sistematicamente, os resultados do indice alfa de Cronbach (para estudo da consisténcia
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interna da escala) e da andlise fatorial confirmatdria (para o estudo da validade de constructo

do questionario).

Com o proposito de garantir a consisténcia do instrumento utilizado, seguimos o
método baseado na consisténcia interna de Cronbach, dado que este estudo usa escalas ja
desenvolvidas e aplicadas em outros trabalhos de pesquisa. Este método permite avaliar a
confiabilidade do instrumento de medicéo através do conjunto de itens que sdo esperados para
medir 0 mesmo constructo ou dimensdo teorica, assumindo que os itens do questionario
utilizado (mensurados numa escala de Likert de 1 a 5) medem o mesmo constructo e sdo
altamente correlacionados (Pestana e Gageiro, 2008). Quanto mais proximo o valor de alfa de
Cronbach estiver de 1, maior é a consisténcia interna dos itens analisados, nomeadamente o
coeficiente Alfa de Cronbach (o) em pesquisas aplicadas, o valor de 0,7 é tido como um
indicador razoavel, o valor de 0,8 é um bom indicador e o valor 0,9 é considerado como um

indicador excelente.

Antes de se chegar as analises propriamente ditas dos indices alfa de Cronbach
obtidos por esta amostra (200 alunos), foram efetuadas estatisticas preliminares que
fundamentam a consisténcia interna de cada constructo. Destaca-se que a apresentacdo formal
destas estatisticas tem como unico objetivo demonstrar a fiabilidade dos valores das médias
observadas; pois estas, por poderem sofrer efeitos colaterais pela presenca de casos extremos
(outliers) severos (Pestana e Gageiro, 2003), podem ndo ser representativas das atitudes
registadas, esmorecendo o valor das conclusdes (Balbinotti, 2005). E, embora a interpretacao
do valor das médias nas variaveis ordinais tratadas como quantitativas, designadas por escalas
de avaliacdo, por si s6 ndo tém qualquer significado, na medida em que as respostas sao
nameros inteiros e ndo fracionarios, servindo apenas para comparar a localizacdo das
distribuicbes dos varios itens (Pestana e Gageiro, 2003), nds procedemos a quantificacdo e

analise das mesmas.

9.2.1. “MOTIVAGCAO INTRINSECA”

A existéncia de outliers (Figura 2) nas questbes MI1l, MI16, MI21 e MI26
condicionam as estatisticas de teste (Tabela 4) referente as variaveis associadas ao constructo

“Motivacdo Intrinseca”.
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Figura 2. Box Plot - Andlise do constructo “Motivagdo Intrinseca”

Assim, no constructo “Motivacdo Intrinseca” (Tabela 4) destaca-se que as médias
encontradas para cada um dos 6 itens, estudados individualmente, variaram entre 3,51 e 4,42;
com desvios padrdo associados variando entre 0,622 e 0,827.0s valores do desvio padrdo
revelam-se mais baixos nos itens que obtiveram média mais elevada. O que indica que se

verifica uma opinido comum de valorizacdo nas respostas a estes itens (Figura 3 e Figura 4).

A interpretacdodestes resultados preliminares conduz-nos a um parecerestatistico
satisfatorio, destacando-se que a variabilidade dos resultados varia de baixa amédia. Os
coeficientes de variacdo apresentam valores que vao de baixo (CV < 15%) a médio (15% <
CV < 30%). Globalmente, estes valores denotam uma satisfatoria homogeneidade na
disperséo avaliada, independente do item individualmente estudado. Verificou-se ainda uma
aderéncia predominante positiva nas questdes 11, 16, 21 e 26, ou seja, estes itens apresentam
médias (Xq11 = 4,07; X416 = 4,15; Xq21 = 4,27 eXyp6 = 4,42) extremadamente proximas

do valor extremo (5).

Tabela 4. Estatisticas das variaveis do constructo “Motivacio Intrinseca”.

Média Desvio Coefic_iente

Padréo de Variagdo

MIl 3,51 ,789 22,48%
MI6 3,90 ,702 18,00%
MI11 4,07 ,827 20,32%
MI16 4,15 ,683 16,46%
MI21 4,27 ,622 14,57%

MI126 4,42 ,636 14,39%
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Figura 3. Médias das variaveis do constructo Figura 4. Desvios Padrdo associado as varidveis do
“Motivagdo Intrinseca”. constructo “Motivagdo Intrinseca”.

Quanto a média da pontuacdo obtida no constructo “Motivacdo Intrinseca” (., =
24,30 pontos), esta revela-se elevada, considerando-se que na escala de resposta os valores
esperados poderiam variar entre 6 e 30 pontos.O desvio padrdo associado é igual a 2,72, o

qual se vai refletir num Coeficiente de Variacao baixo (CV = 11,19%)).

Efetivamente, foram observadas varia¢fes de 16 a 40 pontos, com uma amplitude de
14 pontos (Tabela 5). A observacdo da Figura 4 leva-nos a concluir que a amplitude
computada néo se deve a valores extremos, na medida em que ndo se detetaram outliers neste

constructo.

Tabela 5. Estatisticas do constructo “Motivagao Figura 5. Distribuicdo do Constructo “Motivagio

Intrinseca” Intrinseca”
N Valido 200
Omisso 0 30,00
Média 24,295
Desvio Padrdo 2,7249
. . ! 27 50
Assimetria -,375 '
Erro padrdo da assimetria ,194
Amplitude 14,00 -
! 25,00
Minimo 16,00 '
Maximo 30,00
Percentis 25 22,00 22,501
50 24,50
75 26,00
20,00
17 50
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A analise do comportamento da distribuigcdo, quanto a normalidade, como se trata de
uma amostra de dimenséo igual a 200individuos, optamos pelo teste de Kolmogorov-Smirnov
com a correcdo de Lilliefors (Tabela 6).A informacdo a reter é a de que o p-valor do teste é
inferior a 0,05 (0,000). Este valor obriga-nos a aceitar a hipdtese dendo normalidade da

populacdo para os niveis de significancia habituais.

Tabela 6. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — Constructo “Motivag¢io Intrinseca”

Motivacao Intrinseca

N 200
Parametros normaisa,b Média 24,295
Desvio Padrao 2,7249
Diferencas Mais Extremas Absoluto 114
Positivo ,065
Negativo -,114
Estatistica do teste 114
Significancia Assint. (Bilateral) ,000c

a. A distribuicéo do teste € Normal.
b. Calculado dos dados.
c. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

A falta de normalidade na distribuicdo é notada na assimetria negativa, representada
pela Figura 6. Isto significa que a média € inferior & mediana e & moda. Oque indica que um
nimero elevado de individuos da amostra responde “Concordo muito” nos itens que

compdem este constructo.

Contudo, com base no Teorema do Limite Central constatamos quequando o tamanho
da amostra aumenta, independentemente da forma da distribuicdo da populagéo, a distribuigao

amostral da média da amostra converge para uma distribuicdo normal.

Ainda, no referente ao estudo da distribuicdo, podemos ainda afirmar que, o racio
0,375/0,194 = -1,93 (Tabela 5), tem um valor entre -1,96 e 1,96, revelando que a distribuicdo

ndo se apresenta fortemente assimetrica.

Com base nas importantes constatacGes referidas, passamos a computar o coeficiente
gue determina a consisténcia interna do constructo. O modelo utilizado foi o proposto por
Cronbach (Cronbach, 1996). Pestana e Gageiro (2003), recomendam que a adequacéo, do
modelo alfa, seja testada usando-se os seguintes critérios: indices alfa superiores a 0,80 séo
considerados desejaveis; indices superiores a 0,70 sdo considerados recomendados; indices
compreendidos entre 0,60 e 0,70 devem ser aceites apenas para uso na area das Ciéncias

Sociais, sendo desaconselhados na Estatistica Médica. Assim, consideramos que qualquer



104

resultado superior a 0,60 pode ser interpretado como uma consisténcia interna satisfatoria, no
enquadramento desta investigagao.

O célculo do coeficiente alfa conduziu-nos ao valor a = 0,706, uma vez que as
varidveis do constructondo tém desvios padrdo e consequentemente variancias
dissemelhantes. Este resultado, indica um indice satisfatorio de consisténcia interna (Tabela
7). Contudo, a supressdo do item MI1 melhora o valor do Alfa (0,731) (Tabela 8).

Tabela 7. Consisténcia Interna do constructo Tabela 8. Item-Total do constructo “Motivagdo
“Motivagdo Intrinseca” Intrinseca”
Correlagdo de itemAlfa de Cronbach se o
Alfade Node o thaE: corrigida |t7e3nI for excluido
Cronbach Itens ' '
MI6 ,599 ,614
706 6 MIll 535 632
MI16 412 ,674
Mi21 478 ,657
MI26 ,400 ,678

Finalmente, procedemos a analise dos indices das correlacBes item-item. Dada a
natureza da escala, em cada item, ser ordinal, determindmos os referidos indices com recurso
a correlacdo de Spearman, onde, essencialmente, se pretende que cada item esteja
satisfatoriamente posicionado em relagdo aos restantes que integram o constructo. Neste caso,
com todos os itens que compdem o constructo (Tabela 9), constatamos que as correlacdes se

apresentam de fraca a moderada, variando entre 0,077 e 0,637, e que ha itens que ndo se
correlacionam.

Tabela 9. Correlagdes item-item no constructo “Motivagao Intrinseca” — todos 0s itens

MI1 MI6 MI11 MI16 MI21 MI26
MI1 1,00
MI6 ,296** 1,00
MI11 2127 ,637** 1,000
MI16 ,103 ,289** ,246** 1,00
Mi21 ,077 ,334%* ,314%* ,557** 1,00
MI126 ,154* ,306** ,254** ,282** ,344** 1,00

*) Correlagdo é significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlagao é significativa no valor 0.01 (bilateral).

Contudo, a eliminagdo do item MI1, sugerida pela andlise da consisténcia interna
(Tabela 8), representada na Tabela 10, constatamos que todas as correlagdes se tornam

estatisticamente significativas e apuramos que a maior correlacdo (p = 0,637)se verificaentre
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as questdes MI16 e MI11 e a menor (p = 0,246) entre as questdes MI11 e MI16. Assim, pela

analise produzida, poderiamos afirmar que a questdoMI1l deveria ser removida do

questionario.

Tabela 10. CorrelacGes item-item no constructo “Motivagdo Intrinseca” — Sem MI1

MI6 MI11 MI16 MI21 MI126
Ml6 1,00
MI11 ,637** 1,00
MI16 ,289%* ,246** 1,00
MI21 ,334%* ,314%* ,557** 1,00
MI126 ,306** ,254** ,282** ,344** 1,00

o Correlagdo é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.2.2. “MOTIVAGAO EXTRINSECA POR REGULAGCAO IDENTIFICADA”

No estudo do constructo “Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Identificada”

constatamos a existéncia de outliers moderados (Figura 6) nas questdes MID2, MID7 e

MID17. Estes valores irregulares, com referéncia aos restantes, posicionam-se abaixo do valor

minimo. Isto indica uma atitude menos positiva.

2,0

72
o

154 150
o o

T
MID2

T T T T T
MDY  MD1Z2 MD17 MID22 MID27

Figura 6. Box Plot - Andlise do constructo “Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Identificada”

As médias,em cada um dos 6 itens, variaram entre 4,06 (MID12) e 4,71 (MID2); com
desvios padrdo associados que oscilam entre 0,511 (MID17) a 0,673 (MID12). Importa referir

gue a média mais baixa se encontra associado o desvio padrdo mais alto, o que significa que

hd uma maiorvariagdo de opinides na questdo MID12. Esta disposi¢doobriga a que esta
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questdo apresente um Coeficiente de Variagdo medianamente elevado (16,58%). Os restantes
Coeficientes de Variacdo revelam-se baixos, o que nos indica valores de dispersdo baixos e,

consequentemente, homogeneidade nas respostas.

A excecdo da questdo MID12, a acecdo destes resultadosconduz-nos a um parecer
estatistico muito satisfatorio:os coeficientes de variacdo denotam uma satisfatoria
homogeneidade na dispersdo avaliada e apurou-se uma aderéncia predominante positiva em

todas as questbes extremadamente proximas do valor extremo (5).

Tabela 11. Estatisticas Descritivas das varidveis do constructo “Motivagdo Extrinseca por Regulagido

Identificada”.
Média Desvio Coeficiente
Padrdo de Variacdo
MID2 4,71 517 10,98%
MID7 4,59 ,578 12,59%
MID12 4,06 ,673 16,58%
MID17 4,67 511 10,94%
MID22 4,50 ,549 12,20%
MID27 4,59 ,550 11,98%
48
0,69
4,7
46 0,64
4,5
44 0,58
a3
42 0,54
4,1
049
4 MIDZ  MID7 MID12 MIDI7 MID2Z MID27
MIDZ  MID7  MIDIZ MIDI7 MIDZZ MIDZ7
Figura 7. Médias das variaveis do constructo Figura 8. Desvio Padrdo das varidveis do
“Motivagido Extrinseca por Regulagdo Identificada”. constructo “Motivagdo Extrinseca por Regulagéo

Identificada”.

A média da pontuacgdo conseguida no constructo“Motivagdo Extrinseca por Regulacéo
Identificada” (x., = 27,13), revela-se elevada, com um desvio padrdo associadoigual a 2,11, 0

qual se vai refletir num Coeficiente de Variagao baixo (CV = 12,44%).

Efetivamente, foram observadas variacdes de 20 a 30 pontos (Tabela 12). Por
observacdo da Figura 9 concluimos que a amplitude computada se deve a um valorextremo,

na medida em que se detetou umoutlier (o caso 53). Assim, caso fosse eliminado este valor
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extremo, a amplitude baixaria de 10 pontos para 8 pontos, aproximando a posicdo dos

inquiridos dentro do constructo.

Tabela 12. Estatisticas do constructo “Motivagio
Extrinseca por Regulagdo Identificada”

N Valido 200
Omisso 0
Média 27,13
Desvio Padrdo 2,11
Assimetria -,662
Erro padréo da assimetria 172
Minimo 20,00
Maximo 30,00
Percentis 25 26,00
50 28,00
75 29,00

Figura 9. Distribuicdo do Constructo “Motivagdo
Extrinseca por Regulag@o Identificada”

30,0

28,0

26,0

24,04

22,07

20,04

T

33

A semelhanca do constructo motivacéo intrinseca, a normalidade, segundo o teste de

Kolmogorov-Smirnov com a corre¢do de Lilliefors (Tabela 13),também nos obriga a aceitar a

hipo6tese de ndo normalidade da populacdo para os niveis de significancia habituais.

Tabela 13. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test- Constructo “Motivagdo Extrinseca por Regulagdo

Identificada”.

Motivacdo Extrinseca por
Regulacdo Identificada

N
Parametros normaisa,b

Diferencas Mais Extremas

Estatistica do teste
Significancia Assint. (Bilateral)

Média
Desvio
Padrao
Absoluto
Positivo
Negativo

200
27,1300
2,11078

,170
,087
-,170
,170
,000c

a. A distribuicédo do teste é Normal.

b. Calculado dos dados.

c. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

A distribuicdo apresenta uma curva de assimetria negativa (Figura 10), mostrando que

r

a resposta preferencial ¢ “Concordo muito” nos itens que compdem este constructo.
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Figura 10. Distribuicdo do Constructo “Motivagdo Extrinseca por Regulagdo Identificada”
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O estudo da distribuicdo, podemos ainda afirmar que, o réacio -0,662/0,171 = -3,84

(Tabela 12), ndo se enquadra entre -1,96 e 1,96, revelando que a distribuicdo se apresenta

medianamente assimétrica. A existéncia de um outlier, o caso 53, contribui para o

desequilibrio da distribuicdo. Mas, mesmo a sua remoc¢ao mantém a assimetria identificada.

A consisténcia interna do constructo (Tabela 14), revela um valor (0,666)

compreendido entre 0,60 e 0,70 que deve ser apenas aceite na area das Ciéncias Sociais.

Contudo se considerarmos a Tabela 15, a consisténcia interna, com a supressdo do item

MID12 torna-se satisfatoria (0,716).

Extrinseca por Regulagdo Identificada”

Correlacdo de itemAlfa de Cronbach se o

total corrigida

item for excluido

Tabela 14. Consisténcia Interna do constructo Tabela 15. Item-Total do constructo “Motivacdo
“Motivagdo Extrinseca por Regulacéo
Identificada”

Alfa N.de

de Cronbach Itens

,666 6 MID2
MID7
MID12
MID17
MID22
MID27

,408
471
A71
,499
421
475

,621
,596
,716
,590
,615
,596

A analise dos indices das correlagdes item-item (Tabela 16), mostra que os referidos

indices se apresentam de fraca a moderada, variando entre 0,089 e 0,471, e ha itens que néo se

correlacionam.



Tabela 16. Correlac@es item-item no constructo “Motivagdo Extrinseca Identificada” — todos os itens

MID2 MID7 MID12 MID17 MID22 MID27
MID2 1,000
MID7 ,/431*%* 1,000
MID12 ,089 ,130 1,000
MID17 A406**  371** ,139* 1,000
MID22 ,334**  363** ,099 ,383** 1,000
MID27 ,226%*  393** ,171* AT71LR* ,358** 1,000

* Correlagdo é significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlagao é significativa no valor 0.01 (bilateral).
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Pelasugestdo de eliminacdo do item MID12, considerada anteriormente, constatamos

que todas as correlagdes, embora se apresentem moderadas, se tornam estatisticamente

significativas (Tabela 17). A maior correlacdo (p = 0,415)estabelece-se entre as questdes
MID17 e MID27 e a menor (p = 0,237) entre as questdes MID2 e MID27. O que nos induz a
concluir que a questdo MID12 deveria ser retirada do questionario.

Tabela 17. Correlages item-item no constructo “Motivacdo Extrinseca Identificada” — sem MID12

MID2 MID7 MID17 MID22 MID27
MID2 1
MID7 ,392%* 1
MID17 ,334** ,313** 1
MID22 ,276** ,319** ,364** 1
MID27 237 ,376** ,415** ,336** 1

**_Correlacdo é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.2.3. “MOTIVACAO EXTRINSECA POR CONTROLO EXTERNO”

O constructo “Motiva¢ao Extrinseca por Controlo Externo”, a semelhanga dos

analisados anteriormente, também apresenta outliers moderados (Figura 11) nas questdes
ME4, ME14 e ME29. A distribuicdo grafica, nas questbes ME24 e ME29, revela que a

postura dos inquiridos se apresenta negativa, a exce¢do de seis individuos que contrariam esta

tendéncia. Nas restantes questdes, a atitude dos inquiridos é bastante mais positiva, tendo-se

ainda em consideracdo que ha quatro inquiridos na ME4 e trés na ME14 que revelam uma

posicdo discordante.
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Figura 11. Box Plot - Anlise do constructo “Motivagdo Extrinseca por Controlo Externo”

Em cada uma das seis questdes, que formam este constructo, as médias nas questdes
ME24 e ME29 mostram-se inferiores e desvios padrdo associados mais elevados (Tabela 18),
com referente as restantes questdes, corroborando as Figura 10, Figura 11 e Figura 12. As
diferencas observadas contribuem para uma elevada dispersdao a nivel do Coeficiente de
Variacdo (Tabela 18), o que indica menor precisdo dos dados e interpretacdo ambivalente dos
resultados. Os restantes Coeficientes de Variacdo revelam-se baixos e moderado na questdo
ME4 (18,74%), o que nos anuncia valores de dispersdo mais baixos e, consequentemente,

uniformidade nas respostas.

A excecdo das questbesME24 e ME29,as meédias conduzem-nos a um parecer
estatistico muito satisfatorio no referente as questdes do instrumento,na medida em quese
apurou uma aderéncia predominante positiva em todas as questdes, valores extremadamente

proximos do valor extremo (5).

Tabela 18. Estatisticas das variaveis do constructo “Motiva¢do Externa”.

Média Desvio Coefici_ente
Padrdo de Variacdo
ME4 4,13 0,774 18,74%
ME9 4,51 0,593 13,15%
ME14 4,38 0,655 14,95%
ME19 4,32 0,632 14,63%
ME24 2,05 0,931 45,41%

ME29 1,57 0,89 56,69%
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Figura 12. Médias das variaveis do constructo
“Motivagdo Extrinseca por Controlo Externo”.
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Figura 13. Desvio Padréo das variaveis do
constructo “Motivagdo Extrinseca por Controlo

Externo”.

A “Motivagdo Extrinseca por Controlo Externo”, exibe uma média (X =20,93), mais

baixa, com um desvio padréo associado mais elevado, igual a 2,30. Contudo, estes valores

associam-se a um Coeficiente de Variacao baixo (CV = 10,98%).

Efetivamente, foram observadas variacdes entre 14 e 27 pontos (Tabela 19). A Figura

13 contribui para a explicacdo dos valores obtidos. Pois, constatamos a existéncia de dois

outliers.

Tabela 19. Estatisticas do constructo “Motivagio
Extrinseca por Controlo Externo”

N Valido
Omisso

Média

Desvio Padrao

Assimetria

Erro padréo da assimetria
Minimo

Maximo

Percentis 25
50
75

200

0
20,93
2,304
-,068
172
14,00
27,00
19,00

21,00
22,00

Figura 14. Distribuicdo do Constructo
“Motivagdo Extrinseca por Controlo Externo”
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A pontuagdo deste constructo distribui-se segundo uma distribuicdo ndo normal, de

acordo com a estatistica de teste de Kolmogorov-Smirnov com a correcdo de Lilliefors

(Tabela 20), para os parametros habituais do investigador.
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Tabela 20. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — Constructo “Motivagéo Extrinseca por Controlo Externo”

Motivacdo  Extrinseca
por Controlo Externo

N 200
Parametros normaisa,b Média 20,93
Desvio 2,30
Padrao
Diferencas Mais Extremas Absoluto ,099
Positivo  ,087
Negativo -,099
Estatistica do teste ,099
Significancia Assint. (Bilateral) ,000c

a. A distribuicdo do teste é Normal.
b. Calculado dos dados.
c. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

Contudo, a distribuicdo ndo apresenta assimetria acentuada (Figura 15), confirmando-
se que o racio -0,068/0,172 = -0,39 (Tabela 19), enquadra-se no intervalo de valores
compreendidos entre -1,96 e 1,96, revelando que a distribuicdo se apresenta praticamente
simétrica. Observamos, mais uma vez, neste constructo, que o caso 53 se mantém como um

elemento discordante em relacdo aos restantes inquiridos (Figura 14).
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Figura 15. Distribuicdo das pontuac@es do Constructo “Motivacdo Extrinseca por Controlo Externo”

A primeira analise da consisténcia interna, revelou um valor baixo (0,416) e sO a
supressao dos itens ME4, ME24 e ME29 (Tabela 22), permitiu que este valor subisse para
0,661 (Tabela 21).
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Tabela 21. Consisténcia Interna do constructo Tabela 22. Item-Total do constructo “Motivacdo
“Motivagdo Extrinseca por Controlo Externo” Extrinseca por Controlo Externo”
Correlagdo de itemAlfa de Cronbach se o
Alfa N. de total corrigida item for excluido
de Cronbach Itens ME9 200 655
.661 3 ME14 526 489
ME19 495 ,534

A andlise dos indices das correlagdes item-item (Tabela 23), mostra que os referidos

indices se apresentam de fracos a moderados, variando entre 0,324 e 0,488.

Tabela 23. Correlag@es item-item no constructo “Motivagdo Extrinseca por Controlo Externo” — todos 0s itens

ME9 ME14 ME19
ME9 Correlagdo de Pearson 1

Sig. (bilateral)

N 200
ME14 Correlagdo de Pearson ,366** 1
Sig. (bilateral) ,000
N 200 200
ME19 Correlagdo de Pearson ,324** ,488%** 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000
N 200 200 200

**_Correlagdo é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.2.4. “MOTIVACAO EXTRINSECA POR REGULAGAO INTROJETADA”

A analise do constructo “Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada”, foi a que
determinou o maior nimero de casos com valores dissemelhantes do contexto global dos
dados obtidos (outliers)(Figura 16). A excecdo da questdo MI1J23, todas as outras, revelam um

numero elevado de inquiridos que apresentam uma atitude discordante do geral.
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Figura 16. Box Plot - Anélise do constructo “Motivagdo Extrinseca por Regulagdo Introjetada”
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A Tabela 24 denota que as medias sdo baixas e 0s desvios padrdo sao mais elevados
neste constructo. Estasdisparidadesnotadas contribuem para uma elevada disperséo a nivel do

Coeficiente de Variacdo (Tabela 24), tornando pouco precisaa interpretacdo dos dados.

A excecdo da média na questaoMI1J3(3,72), as restantes médias conduzem-nos a uma
postura negativa e ambivalente no referente as questdes deste constructo, na medida em quese
apurou uma aderéncia predominante discordantena maioria das questdes, valores proximos do

valor (2).

Tabela 24. Estatisticas das variaveis do constructo “Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada”.

- Desvio Coeficiente
Média Padrdo de Variacdo

MI1J3 3,72 ,841 22,61%

M1J8 1,42 841 59,23%

MIJ13 2,61 1,055 40,42%

M1J18 3,40 1,070 31,47%

M1J23 2,69 1,197 44,50%

MI1J28 1,61 ,918 57,02%
3,87 1,2
1,15
3,37 11
2,87 1,05
1
2,37 0,95
1,87 0,9
0,85
1,37 0,8

MU3 MUE MU13 MIJ18 MI23 MI28 MU3 MUE MU13 MIJ18 MI23 MIJ28
Figura 17. Médias das variaveis do constructo Figura 18. Desvio Padréo das variaveis do
“Motivagdo Extrinseca por Regulagdo Introjetada”.  constructo “Motivagdo Extrinseca por Regulagdo
Introjetada”.

A “Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada”, exibe uma média (X = 15,44)
baixa, com um desvio padréo associado elevado, igual a 2,80. Assim, estes valores associam-

se a um Coeficiente de Variacdo médio(CV = 18,39%).

A amplitude, diferenca entre o valor minimo e 0 méaximo, foi a mais baixa de entre os

constructos analisados, variando entre 8 e 23 pontos (Tabela 25). A Figura 19 contribui para a
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explicacdo dos valores obtidos. Pois, constatamos a existéncia de multiplos outliers

moderados.

Tabela 25. Estatisticas do constructo “Motivagio

Extrinseca por Regulagéo Introjetada”

Figura 19. Distribuicdo do Constructo
“Motivacdo Extrinseca por Regulagdo

Introjetada”
N Vélido 200 257 -
Omisso 0 O7
Média 15,44 o
Desvio Padrdo 2,84 | —_
Assimetria -,028 20
Erro padréo da assimetria 172
Minimo 8,00
Maximo 23,00
Percentis 25 14,00 157
50 15,00
75 17,00 .
107 o
10
o
138
5

No concernente a pontuacio registada no constructo constatamos que a mesma nao

secomporta como uma distribuicdo normal, de acordo com a estatistica de teste de

Kolmogorov-Smirnov com a corre¢do de Lilliefors (pvalue=0,002) (Tabela 26).

Tabela 26. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — Constructo “Motivagdo Extrinseca por Regulagio

Introjetada”
Motivagdo Extrinseca por
Regulacdo Introjetada
N 200
Pardmetros normaisa,b Média 15,44
Desvio Padrdo 2,84
Diferencas Mais Extremas Absoluto ,084
Positivo ,084
Negativo -,073
Estatistica do teste ,084
SignificAncia Assint. (Bilateral) ,002¢

a. A distribuicdo do teste é Normal.
b. Calculado dos dados.
c. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

Embora os valores estatisticos se apresentem muito controversos, quando analisados

individualmente, por item, a distribuicdo ndo apresenta assimetria acentuada (Figura 20),

confirmando-se que o racio -0,028/0,172 = -0,16 (Tabela 25), enquadra-se no intervalo de
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valores compreendidos entre -1,96 e 1,96. O que significa que a distribuicdo se apresenta

praticamente simétrica e segundo uma normal.
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Figura 20. Distribuicdo da pontuacdo no Constructo “Motivacdo Extrinseca por Regulagdo Introjetada”

Na analise da consisténcia interna, o Alfa de Cronbach revelou um valor baixo
(0,316), obrigando a analises sucessivas até se atingir o melhor valor (0,486).Contudo, este
valor encontra-se abaixo do que se entende por aceitavel na analise da consisténcia interna. O

que estatisticamenteindica aanulacao deste constructo no instrumento utilizado.

Tabela 27. Consisténcia Interna do constructo Tabela 28. Item-Total do constructo “Motivagdo
“Motivagdo Extrinseca por Regulagdo Extrinseca por Regulacao Introjetada”
Introjetada”
Correlagéo de itemAlfa de Cronbach se o

Ad!ef%:ronbach 'I\tlecrjlg total co?rigida item for excluido

MI1J8 ,305 ,393
486 3 M3 215 565

MIJ28 419 ,188

9.2.5. “DESMOTIVACAOQ”

O constructo “Desmotivagdo”, apresenta-se completamente disforme, no referente a
representacdo grafica (Figura 21) da distribuicdo da opinido dos respondentes, em todas as

questbes, a excecdo da DM15.A Figura 21 realca ainda que existem bastantes alunos
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queexpressam de forma muito negativa, constituindo-se outliers severos,a sua postura em

relacdo as questdes que integram este constructo.
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Figura 21. Box Plot - Andlise do constructo “Desmotivag¢ao”

As médias sdo baixas, 0 que indica uma atitude positiva dos alunos em relagdo as
questdes que integram este constructo. Os desvios padrdo apresentam-se bastantes
semelhantes entre as questfes, mas sdo elevados se tivermos em consideracdo as médias
obtidas. Este desajuste contribui para uma elevada dispersdao a nivel do Coeficiente de
Variacdo (Tabela 29), tornando a interpretacdo dos dados pouco precisa e entendivel do ponto
de vista estatistico.

A Figura 22 e a Figura 23 denotam a proximidade constatada entre a média e o desvio-
padrdo em cada uma das questdes. O que indica que nas questdes onde se verifica uma média
mais elevada, postura mais negativa por parte dos alunos, a heterogeneidade (diferenca de

opinido) também aumenta.

A Figura 24 confirma que a postura mais negativa é expressa, ainda por alguns alunos

que se desenquadram do padréo de respostas encontrado.
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Tabela 29. Estatisticas das variaveis do constructo “Desmotiva¢do”

- Desvio Coeficiente
Média Padrdo de Variacdo
DM5 1,32 ,656 49,70%
DM10 1,20 ,549 45,75%
DM15 1,53 ,763 49,87%
DM20 1,34 ,704 52,54%
DM25 1,26 ,567 45,00%
DM30 1,21 ,504 41,65%
1,55 0,79
15 0,74
145
14 0,69
1,35 0,64
13 0,59
1,25
12 0,54
1,15 049
DMS DMI10 DM1S DM20 DM25 DM30 DM5 DMI10 DMI1S DMZ0 DM2Z5 DM30
Figura 22. Médias das variaveis do constructo Figura 23. Desvio Padréo das variaveis do
“Desmotivagdo” constructo “Desmotivagao”

A “Desmotivagdo”, exibe uma média ((xX = 7,84), tal como era pretendido, a mais baixa
de todos os constructos, mas com um desvio padrdo associado elevado, igual a 2,66. Assim,

estes valores associam-se a um Coeficiente de Variacao elevado(CV = 33,92%).

Tabela 30. Estatisticas do constructo Figura 24. Distribui¢do do Constructo
“Desmotivagdo” “Desmotivagdo”
a9
N Vélido 25,004 *
200
Omisso 0
Média 7,84
Desvio Padrdo 2,66 20,004
Assimetria 2,367 01 29
Erro padréo da assimetria 172 1':'50
Minimo 6,00 53 181
Méximo 25,00 15,00
Percentis 25 6,00 o
q E?
50 7,00
75 9,00
10,00
5 00~
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No concernente & pontuacdo registada no constructo constatamos que a mesma ndo se
comporta como uma distribuicdo normal, de acordo com a estatistica de teste de Kolmogorov-

Smirnov com a correcéo de Lilliefors (pvalue=0,000).

Tabela 31. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — Constructo “Desmotiva¢do”

Desmotivagdo

N 200
Parametros normaisa,b Média 7,84
Desvio Padrao 2,66
Diferencas Mais Extremas Absoluto ,244
Positivo ,236
Negativo -,244
Estatistica do teste 244
Significlncia Assint. (Bilateral) ,000c

a. A distribuigdo do teste é Normal.
b. Calculado dos dados.
c. Correcéo de Significancia de Lilliefors.

Neste constructo a distribuicdo apresenta uma assimetria positiva, bastante acentuada
(Figura 25), confirmada pelo quociente 2,367/0,172 = 13,76 (Tabela 30). Pois, o valor obtido

ndo pertence ao intervalo compreendido entre -1,96 e 1,96.
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Figura 25. Distribui¢do da pontuagdo no Constructo “Desmotivagdo”
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O Alfa de Cronbach (Tabela 32), resultante da analise da consisténcia interna, revelou-

semoderado (0,797), ndo sendo necessario eliminar nenhuma das questdes que integram o

constructo (Tabela 33).

Tabela 32. Consisténcia Interna do constructo
“Desmotivagdo”

Alfa de N.de
Cronbach Itens
797 6

Tabela 33. Item-Total do constructo “Desmotivac¢do”

Correlagdo de itemAlfa de Cronbach se o
total corrigida

item for excluido

DM5

DM10
DM15
DM20
DM25
DM30

,579
,461
,560
,548
,623
,583

,759
,785
167
,768
,751
,763

A andlise dos indices das correlagdes item-item (Tabela 34), corrobora o valor do Alfa

de Cronbach (0,797) e a manutencéo de todas as questdes no constructo (Tabela 33). Todos 0s

indices se apresentam correlacionados entre fraco (0,255) a moderado (0,577).

Tabela 34. CorrelagGes item-item no constructo “Desmotivac¢do” — todos os itens

DM5 DM10 DM15 DM20 DM25 DM30
DM5 Correlagdo de Pearson 1
Sig. (bilateral)
N 200
DM10  Correlacdo de Pearson ,338** 1
Sig. (bilateral) ,000
N 200 200
DM15  Correlacdo de Pearson JA23** ,369** 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000
N 200 200 200
DM20  Correlacdo de Pearson ,376** ,307** ,379** 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 200 200 200 200
DM25  Correlacdo de Pearson BT77** ,255** ,453** LA490** 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000
N 200 200 200 200 200
DM30  Correlagdo de Pearson ,378** ,450%* ,408** A57** ,414%* 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 200 200 200 200 200 200

**_Correlagao é significativa no valor 0.01 (bilateral).
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9.2.6. ANALISE CONCEPTUAL DO QUESTIONARIO EMA
9.2.6.1. CONCORDANCIA/DISCORDANCIA NO CONSTRUCTO “MOTIVACAO INTRINSECA”

A percentagem mais elevada (0,5%) na opcao “Discordo Totalmente” registou-se nos
itens MI 1 e no item MI 16 e a mais baixa (0%) nos restantes quatro. A op¢ao “Discordo
Muito” teve o seu valor mais elevado (6%) no item MI 1 e o mais baixo (0,5%) nos restantes
itens, a excecdo do MI 6 (1,5%). A opgao “Nao Concordo nem Discordo” obteve a pontuagao

mais alta (47%) no item MI_1, sendo a mais baixa (6,5%) a referente ao item MI_26.

O valor percentual mais elevado (57%) na opg¢do “Concordo muito” verificou-se no
item MI 16 ¢ o mais baixo (33%) no item MI 11. No concernente a opgdo “Concordo
Totalmente” verificamos que o valor mais elevado (49%) corresponde ao item MI 26,

revelando-se o item MI_1, como o que apresenta 0 menor valor (11%).

Tabela 35. Distribuicéo de frequéncias das respostas no constructo “Motivagéo Intrinseca”

Discordo Discordo N&o Concordo Concordo Concordo

totalmente muito nem discordo  muito totalmente
MI1  1(0,5%) 12 (6%) 94 (47%) 71 (355%) 22 (11%)
MI6 0 (0%) 3(1,5%) 51 (25,5%) 109 (54,5%) 37 (18,5%)
MI1l 0 (0%) 1(0,5%) 59 (29,5%) 66 (33%) 74 (37%)
MI16 1 (0,5%) 1(0,5%) 25 (12,5%) 114 (57%) 59 (29,5%)
MI21 0 (0%) 1(0,5%) 16 (8%) 112 (56%) 71 (35,5%)
MI26 0 (0%) 1(05%) 13(6,5%) 88 (44%) 98 (49%)
14 190
12
170
10
3 150
6 130
4
110
2
0 90
MI1 MI6 MI11 MI6 MI21 MI26 MI1 MI6 MI11 MIl6 MI21 MI26
Figura 26. Avaliacdo da Concordancia Figura 27. Avaliacdo da Discordancia

Concordancia = concordo muito + concordo totalmente



Discordancia = discordo totalmente + discordo muito
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Figura 28. Avalia¢ao de “Nao Concordo nem Discordo”

9.2.6.2. CONCORDANCIA/DISCORDANCIA NO CONSTRUCTO “MOTIVACAO EXTRINSECA POR

REGULAGAO IDENTIFICADA”

122

A percentagem mais elevada (0,5%) na op¢ao “Discordo Totalmente” registou-se nos

itens MI_1 e no item MI_16 e a mais baixa (0%) nos restantes quatro. A op¢ao “Discordo

Muito” teve o seu valor mais elevado (6%) no item MI1 e o mais baixo (0,5%) nos restantes

itens, a exce¢ao do MI 6 (1,5%). A opgdo “Néao Concordo nem Discordo” obteve a pontuagdo

mais alta (47%) no item MI_1, sendo a mais baixa (6,5%) a referente ao item MI_26.

O valor percentual mais elevado (57%) na opg¢do “Concordo muito” verificou-se no

item MI_16 e o mais baixo (33%) no item MI_11. No concernente a opgdo “Concordo

Totalmente” verificamos que o valor mais elevado (49%) corresponde ao item MI_26,

revelando-se o item MI_1, como o que apresenta 0 menor valor (11%).

Tabela 36. Distribuicdo de frequéncias das respostas no constructo “Motivagdo Extrinseca por Regulacéo

Identificada”

Discordo Discordo N&o Concordo Concordo Concordo

totalmente muito nem discordo muito totalmente
MID2 0 (0%) 1(0,5%) 3 (1,5%) 49 (24,5%) 147 (73,5%)
MID7 0 (0%) 1(0,5%) 6 (3,0%) 68 (34%) 125 (62,5%)
MID12 0 (0%) 0 (0%) 39 (19,5%) 109 (54,5%) 52 (26%)
MID17 0 (0%) 1(0,5%) 1(0,5%) 60 (30%) 138 (69%)
MID22 0 (0%) 0 (0%) 5 (2,5%) 90 (45%) 105 (52,5%)
MID27 0 (0%) 0 (0%) 6 (3%) 69 (34,5%) 125 (62,5%)
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Figura 29. Avaliacéo da “Concordancia” e da “Discordancia” “Motivagéo Extrinseca por Regulagéo
Identificada”

9.2.6.3. CONCORDANCIA/DISCORDANCIA NO CONSTRUCTO “MOTIVACAO EXTRINSECA POR

CONTROLO EXTERNO”

123

A percentagem mais elevada (63,5%) na opgao “Discordo Totalmente” registou-se no

item ME_29 e no item ME_24 (35,5%), sendo igual a 0% nos restantes quatro. Na opc¢éo

“Discordo Muito” foram os itens anteriormente referidos os que revelaram os valores mais

elevados: ME_24 (30%) e ME_29 (21%). A opg¢ao “Nédo Concordo nem Discordo” apresenta

uma distribuicdo em que os itens dominantes continuam a ser 0os mesmos: ME_24 (29%) e

ME_29 (12%), apresentando os restantes um comportamento muito semelhante. Os topicos de

concordancia, apresentam os valores percentuais mais baixos nas questdes ME_24 e ME_29,

sendo as percentagens inferiores no “Concordo Totalmente”.

Tabela 37. Distribuicdo de frequéncias das respostas no constructo “Motiva¢do Extrinseca por Controlo Externo”

Discordo Discordo Nao Concordo Concordo  Concordo

totalmente muito nem discordo muito totalmente
ME4 0 (0%) 7 (3,5%) 30 (15%) 95 (47,5%) 68 (34%)
ME9 0 (0%) 0 (0%) 11 (5,5%) 77 (38,5%) 112 (56%)
ME14 0 (0%) 3(1,5%) 10 (5%) 95 (47,5%) 92 (46%)
ME19 0 (0%) 0 (0%) 19 (9,5%) 100 (50%) 81 (40,5%)
ME24 71(35,5%) 60 (30%) 58 (29%) 11 (5,5%) 0 (0%)
ME29 127 (63,5%) 42 (21%) 24 (12%) 4 (2%) 3 (1,5%)
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Figura 30. Avaliagdo da “Concordancia” e da “Discordancia” “Motivagdo Extrinseca por Controlo Externo”

9.2.6.4. CONCORDANCIA/DISCORDANCIA NO CONSTRUCTO “MOTIVACAO EXTRINSECA POR

REGULAGAO INTROJETADA”

A leitura da Tabela 38 e a visualizagdo da Figura 31lpermite-nos analisar o
comportamento dos diferentes itens nas diferentes opcdes de resposta. Assim, a percentagem
mais elevada (73,5%) na opg¢do “Discordo Totalmente” registou-se no item MIJ_ 8 e a
segunda mais elevada no item MIJ_28 (63,5%), sendo igual a 0% em dois itens (MIJ_13 e
MIJ_18). Na opgdo “Discordo Muito” foram os itens anteriormente referidos 0s que
revelaram valores elevados: M1J_28 (21%), MIJ_8 (16,5%). Contudo, o valor mais elevado
corresponde ao item MIJ_23 (30%). A opgdo “Ndo Concordo nem Discordo” apresenta uma
distribuicdo em que os itens dominantes continuam a ser os mesmos: MI1J_23 (29%) e MIJ_28
(12%), sendo o maior valor apresentado pelo item MIJ_3 (35,5%).

Os topicos de concordancia, apresentam o0s valores percentuais mais baixos nas
questbes MIJ_23 (0%) e no MIJ_28 (1,5%), sendo as percentagens inferiores verificadas na
op¢do “Concordo Totalmente”. O item MIJ_8 (56%) e o item MIJ_13 (46%) sdo os mais

expressivos na op¢ao “Concordo Totalmente”.
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Tabela 38. Distribuicdo de frequéncias das respostas no constructo “Motivacao Extrinseca por Regulagdo

Introjetada”
Discordo Discordo Né&o Concordo Concordo  Concordo
totalmente muito nem discordo muito totalmente
MI1J3 1 (0,5%) 10 (5%) 71 (35,5%) 81 (40,5%) 37 (18,5%)
MI1J8 147 (73,5%) 33 (16,5%) 13 (6,5%) 77 (38,5%) 112 (56%)
MIJ13 0 (0%) 3 (1,5%) 10 (5%) 95 (47,5%) 92 (46%)
MI1J18 0 (0%) 0 (0%) 19 (9,5%) 100 (50%) 81 (40,5%)
MIJ23 71 (355%) 60 (30%) 58 (29%) 11 (5,5%) 0 (0%)
MI1J28 127 (63,5%) 42 (21%) 24 (12%) 4 (2%) 3 (1,5%)
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Figura 31. Avaliagdo da “Concordéancia” e da “Discordancia” “Motivagdo Extrinseca por Regulagdo Introjetada”

9.2.6.5. CONCORDANCIA/DISCORDANCIA NO CONSTRUCTO “DESMOTIVACAO”

Neste constructo, a op¢do “Discordo totalmente” foi a que registou, em todos 0s itens,

a percentagem mais elevada, sendo no item DM_10 onde se verificou o valor maximo

(85,5%), 0 equivalente a 171 respondentes. A opgdo “Discordo muito” apresentou-Se COMO a

segunda mais escolhida, sendo o valor mais elevado obtido no item DM_15 (32,5%).

As opgoes

inferiores a 2%, em todos os seus itens (Tabela 39 e Figura 32).

“Concordo muito” e “Concordo totalmente”, apresentaram valores

Tabela 39. Distribuicdo de frequéncias das respostas no constructo “Desmotiva¢do”

Discordo Discordo N&o Concordo Concordo Concordo

totalmente  muito nem discordo  muito totalmente
DM5 153 (76,5%) 33 (16,5%) 12 (6%) 1 (0,5%) 1 (0,5%)
DM10 171(855%) 21(10,5%) 5 (2,5%) 3(1,5%) 0 (0%)
DM15 118 (59%) 65 (32,5%) 12 (6%) 3(1,5%) 2 (1%)
DM20 151 (75,5%) 38(19%) 6 (3%) 3(1,5%) 2 (1%)
DM25 161 (80,5%) 28 (14%) 10 (5%) 1(0,5%) 0 (0%)
DM30 167 (83,5%) 26 (13%) 6 (3%) 1 (0,5%) 0 (0%)
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Figura 32. Avalia¢do da “Concordéncia” e da “Discordancia” “Desmotiva¢ao”

9.2.7. EXPLICACAO AXIOMATICA DOS METODOS ESTATISTICOS UTILIZADOS NA INVESTIGACAO

Em estudos que envolvam uma forte componente estatistica, é habitual, existirem
muitas varidveis medidas ou observadas numa série de sujeitos e pretender-se estuda-las
conjuntamente. Para isso, recorre-se a uma analise estatistica multivariada. Neste tipo de
andlise dispomos de uma diversidade de técnicas e a escolha recai naquela técnica que se
apresenta mais adequada aos dados que possuimos e ao objetivo cientifico do estudo.

Ao serem observadas muitas varidveis numa amostra é provavel que alguma parte da
informacdo recolhida seja redundante ou até excessiva. Neste caso, 0 recurso a métodos
estatisticos multivariados de reducdo de dimens@o (Analise de Correspondéncias Multiplas,
Analise de Componentes Principais, HOMALS, Analise Fatorial) tem como objetivo elimina-
la (Maréco, 2003).

Assim, a aplicacdo destes métodos, tal como referimos, que combinam muitas
variaveis observadas tem como principal objetivo obter menos variaveis que as representem
com o minimo de informacéo perdida. Estes métodos de reducéo de dimensdo sdo designados

como métodos multivariados de interdependéncia onde todas as variaveis possuem uma
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importancia igual, o que significa que nenhuma se destaca como varidvel dependente

principal na investigacéo.

A Anélise Fatorial Confirmatéria (designada seguidamente por AFC) tornou-se, nos

ultimos anos, uma das técnicas de analise mais utilizada em investigacdo em Ciéncias Sociais.

A principal diferenca entre a AFC e a Andlise Fatorial Exploratoria é que na AFC o
investigador deve ter um conhecimento prévio do modelo, em que todos 0s aspetos relevantes
devem estar solidamente fundamentados numa teoria e na evidéncia conhecida. Para tal, ter-
se-a de se especificar que fatores e que indicadores constituem o modelo, o0s itens presentes
em cada fator, a relacdo existente entre os fatores e de outras caracteristicas inerentes a
classificacdo do modelo. Assim, a AFC aparece como uma consequéncia, uma estratégia util

no &mbito da prova de hipéteses e na confirmacéo de teorias.

Este tipo de procedimento estatistico, enquadrado no modelo das equagdes estruturais
(SEM, Structural Equation Models), centra-se no estudo de modelos de medida, o que
significa que analisa as relacdes entre um conjunto de indicadores ou variaveis observadas e

uma ou mais variaveis latentes ou fatores.

9.2.7.1. CONCECAO E REALIZACAO DA ANALISE FATORIAL CONFIRMATORIA/ MODELO DE

EQUACOES ESTRUTURAIS

A Figura 33, esbocada a partir das indicagdes de Boomsna (2000) sintetiza 0s passos

béasicos seguidos na realizacdo da AFC.
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Figura 33. Indicacdo de Booms na (2000) para a avaliagdo de um modelo de equac@es estruturais

Tomando como ponto de partida 0 enquadramento tedrico em que se insere 0 modelo

em estudo, recolhem-se os dados da amostra e estima-se 0 modelo mais adequado.

Segundo Maréco (2010) devem cumprir-se alguns requisitos antes da estruturacdo do

modelo:

— A exigéncia de variaveis continuas ou de intervalo, sendo ainda possivel utilizar
indicadores medidos numa escala ordinal (como sucede, por exemplo com as variaveis
utilizadas no nosso estudo, com as escalas probabilisticas do tipo Likert);

— O numero minimo de valores de cada indicador seja quatro, de modo a aumentar a
probabilidade de que a distribuicdo dos dados se aproxime da normal.

— A distribuicdo dos dados deve satisfazer o pressuposto de normalidade multivariada,
uma vez que a maioria dos métodos de estimacdo das equagOes estruturais exige o

cumprimento deste requisito.
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9.2.7.2. QUALIDADE DE AJUSTAMENTO DE UM MODELO ANALISE FATORIAL CONFIRMATORIA /
MODELO DE EQUAGOES ESTRUTURAIS

O indice de ajustamento por exceléncia nos modelos da Andlise Fatorial
Confirmatdria/Modelo de Equacdes Estruturais é o y2. A aceitacdo da igualdade das matrizes
da-se no caso em que o y? é suficientemente pequeno e o valor do p associado seja superior a
0,05. Contudo, este indice raramente é utilizado como o Unico decisor da qualidade do
ajustamento do modelo, verificando-se que em algumas situacdes a distribuicdo dos
elementos em estudo ndo se ajusta a distribuicdo y?, pois o seu valor é influenciado pela
dimensdo da amostra. Como forma de superar esta limitagdo, criaram-se uma variedade de

indices parciais.

De uma listagem sugerida por Brown (2006) selecionamos aqueles que utilizaremos

Nno nosso estudo:

 Indice Absoluto: avalia a qualidade do modelo sem comparag&o com outros modelos.
o RMR —Root Mean Square Residual
o GFI - Goodness of Fit Index
o AGFI — Adjusted Goodness of Fit Index
e Indice Parcimonioso: compensa a melhoria artificial do modelo.
o RMSEA — Root Mean Square Error of Approximation
o PCFI - Parsimony Comparative Fit Index
o PGFI — Parsimony Adjusted Goodness of Fit Index
e Indice Preditivo: o melhor modelo serd aquele que apresentar os menores valores
nestes indices.
o ECVI - Expected Cross Validation Index
o AIC — Akaike Information Criterion
o BIC - Bayes Information Criterion
e Indice Relativo: avalia a qualidade do modelo sob teste relativamente a0 modelo com
pior ajustamento possivel.
o CFI - Comparative Fit Index
o NFI—Normed Fit Index

o TLI - Tucker-Lewis Index
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A Tabela 40 agrega as estatisticas e indices mormente utilizados em aplicacdes de
Equaces Estruturais.

Tabela 40. Estatisticas e indices de qualidade de ajustamento em Equacgdes Estruturais

Estatistica Valores de referéncia

X O menor possivel;

A significAncia  estatistica O valor de p (x?) deveria ser superior a 0,05
associada aoy?

x2/df Inferior a 2
CFI Superiores a 0,85;
NNFI Melhor ajustamento quanto mais préximo de 1
GFI
TLI
RMSEA Inferior a 0,06;

Rejeitar o0 modelo se o valor for superior a 0,1
RMR Inferior a 0,08;

Melhor ajustamento quanto mais préximo de 0,00
PGFI Deveriam ser superiores a 0,6;
PCFI Melhor ajustamento gquanto mais préximo de 1
MECVI Quanto menor, melhor ajustamento
AIC

Tal como referimos, os indices enumerados previamente constituem uma amostra da
variedade de indices que tém sido propostos para, em alternativa ao teste do y?2, estimarem a
qualidade do modelo.

9.2.7.3. VARIAVEIS LATENTES E VARIAVEIS OBSERVADAS

Em muitos estudos, na area das Ciéncias Sociais, é frequente medir a motivacéo, a
eficacia, entre outros fendmenos, através de percegdes, opinides, indicadores. Estas varidveis
designam-se por variaveis latentes. A natureza destas varidveis torna dificil a sua mensuracéo,
pois verificam-se diferencas entre elas e aquelas que podem ser desenvolvidas e medidas em

condicdes laboratoriais ou experimentais.

Os fendmenos associados as variaveis latentes carecem ndo sO da capacidade de se
poderem medir, mas também, em muitas situacdes, a precisdo dessa mensuracdo. As variaveis
latentes, muitas vezes denominadas constructos, representam qualquer fendmeno hipotético

ndo observavel ou manipulavel, de dificil defini¢do, dentro de uma teoria cientifica.

As variaveis observadas podem medir-se de forma direta e representam caracteristicas

observaveis de algum fendmeno, sendo asprincipais caracteristicas destas variaveis a ajuda na
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caracterizacdo ou definicdo das ndo observadas ou latentes. A modelacdo de um fendmeno
que requer a representacao de relacdes entre variaveis latentes e variaveis medidas observadas

é através de modelos de equacdes estruturais.

9.2.7.4. EQUACOES ESTRUTURAIS

A utilizacdo dos modelos de equacdes estruturais, segundo Foguet e Gallart (2000),

permite:

— Abordar os fendmenos na sua globalidade tendo em consideragdo a sua complexidade;

— Simplificar matrizes multivariadas que, pelo enorme volume de dados, se apresentam
emaranhadas e problematicas;

— Especificar o modelo por parte do proprio investigador, em funcdo dos critérios em
estudo e do seu conhecimento tedrico sobre o tema e eliminar o efeito de erro de

medida das relacfes entre as variaveis.

Um modelo de equacbes estruturais pode ser representado por um diagrama de

caminhos (Path Analysis) e por um sistema de equacgoes.

9.2.7.5. REPRESENTACAO VISUAL DAS RELACOES CAUSAIS: PATH ANALYSIS

A multiplicidade de relacdes entre as varidveis enreda os sistemas de equacdes,
optando-se pela sua representacdo visual em diagramas causais ou “path diagrams” (Duncan,
1975). A Path Analysis & uma técnica semelhante a regressdo, mas com capacidade
explicativa, que analisa os efeitos diretos e indiretos no conjunto das variaveis observaveis,
assumindo a existéncia de relacdes lineares entre elas e a auséncia de erros de medicdo das
variaveis (Duncan, 1966). Contudo, um modelo de equacdes estruturais ndo garante a
existéncia de condicOes de causalidade e a significancia estatistica do modelo apenas facilita a
demonstracdo da falsidade do mesmo, ndo permitindo demonstrar a veracidade das relagoes

contempladas (Bollen, 1989).

H& variaveis que tendem a associar-se estatisticamente, no entanto ndo € uma

condicdo suficiente para que exista causalidade (Wiley, 1973 e Bollen, 1989). Bollen (1989)
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refere que a existéncia de uma relacdo causal entre duas variaveis apenas se verifica quando
se possa afirmar que a varidvel A é causa da B se sempre que se da a A acontece B e ainda
que nunca acontece B se previamente ndo se realizou a A. Assim, a existéncia de uma
associacdo causal inicia-se com a determinagdo de uma direcdo correta. Porém, segundo
Bollen (1989) a varidvel que ocasiona a causa requer uma prioridade temporal como condigédo
de causalidade, o que significa que a suposta causa deve preceder o efeito. A variavel que ¢é
considerada como efeito designa-se variavel dependente ou enddgena e as que originam a
causa anterior sdo as variaveis independentes ou exdgenas (Maréco, 2010).

9.2.8. ANALISE INDIVIDUAL DAS DIMENSOES PARA COMPREENSAO DO MODELO FINAL

Apos andlise das fases metodoldgicas que anteriormente se registaramtiveram como
objetivo auxiliar na estimacdo do modelo estrutural final e auxiliar na compreensdo dos

resultados em cada uma das dimensdes propostas.

O recurso a Andlise Fatorial Exploratdria tem como objetivo facilitar a compreenséo
da forma como os itens se distribuem nas diferentes dimensdes, considerando-se que
0 primeiro passo para a implementacdo de uma AFE € observar se a matriz de dados é
passivel de fatorizar (Pasquali, 1999). Para isso, duas referéncias sdo comumente utilizadas: o
critério de Kaiser-Meyer-Olkin (KMOQO) e o Teste de Esfericidade de Bartlett (Dziuban &
Shirkey, 1974). O indice de KMO indica o nivel de adequacdo da aplicacdo da AFE ao
conjunto de dados, o valor varia entre zero a um, também conhecido como indice de
adequacdo dos dados a amostra, € um valor que indica a proporcao de variancia dos itens que
é explicada por uma variavel latente (Lorenzo-Seva, Timmerman & Kiers, 2011). No nosso
estudo efetuou-se uma AFE com extracdo dos fatores pelo método das Componentes

Principais.

9.2.8.1. ANALISE FATORIAL EXPLORATORIA DO MODELO PROPOSTO

Usou-se 0 método de extracdo dos fatores designados por Componentes Principais. O
método de rotacdo escolhido foi o Varimax.Estas opc¢des foram as mais adequadas, tomando

como referéncia as andlises estatisticas anteriormente efetuadas.
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A Tabela 41 revela que o0 modelo proposto, tem um valor associado do KMO igual a

0,797, denotando que ha uma boa correlacdo entre os itens (Hayton, Allen & Scarpello, 2004)

O teste de esfericidade de Bartlett’s tem associado um nivel de significancia de 0,000,

mostrando que existe correlacdo entre alguns itens, rejeitando a hipotese de que a matriz de

correlagdes seja a de identidade, para qualquer valor de p (Tabela 41).

Tabela 41. Teste Bartlett e valor do teste Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequagdo de amostragem. 794

Teste de esfericidade de Bartlett Aprox. Qui-quadrado 930,534
o] 136
Sig. ,000

A leitura da Tabela 42 permite constatar que a Matriz de Componentes, com base nas

sugestdes  das  analises

anteriormente efetuadas €nos ajustamentos nas

dimensoes,revelaloadings superiores a 0,5.

Tabela 42. Matriz Componente Rodada?

Componentes
1 2 3 4
DM5 ,752
DM25 ,752
DM30 ,716
DM20 ,710
DM15 ,672
DM10 ,518
MID2 ,789
MID17 ,664
MID22 ,603
MID7 ,559
MID27 ,540
ME19 ,820
ME14 ,782
ME9 ,558
MI6 ,854
MI11 ,847
MI26 ,543

Método de Extragdo: Anélise de Componente Principal.
Método de Rotacdo: Varimax com Normalizacdo de Kaiser.
a. Rotacdo convergiu em 5 iteragBes.

O modelo resultante

apresenta uma proporcdo total da varidncia

explicada,aproximadamente,igual a 55%, sendo o constructo “Desmotivagao”o que contribui

mormente para a propor¢do de variancia explicada (17%).A interpretacdo da Tabela 43

determina queseria necessario reter 17 componentes para se obter 100% da variancia

explicada.
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Tabela 43. Variancia Total Explicada

Autovalores iniciais Somas dos valores extraidos ao quadrado
Componente Total % da Variancia %Cumulativa Total % da Variancia %Cumulativa
1 4,482 26,363 26,363 3,048 17,932 17,932
2 1,968 11,574 37,938 2,367 13,924 31,856
3 1,768 10,397 48,335 2,026 11,918 43,774
4 1,180 6,942 55,277 1,956 11,504 55,277
5 972 5,718 60,995
6 ,876 5,152 66,147
7 ,800 4,706 70,853
8 712 4,191 75,044
9 ,641 3,771 78,815
10 ,590 3,470 82,285
11 ,558 3,280 85,566
12 ,518 3,049 88,615
13 471 2,768 91,383
14 437 2,571 93,954
15 ,390 2,295 96,248
16 ,328 1,927 98,175
17 ,310 1,825 100,000

Método de Extragdo: Anélise de Componente Principal.

9.2.8.2. CONSISTENCIA INTERNA DAS COMPONENTES

Embora a analise dos valores do Alfa de Cronbach, em cada constructo,se tenha
efetuado previamente, a modificacdo estrutural proposta pela Andlise Fatorial, obriga-nos a
sintetizar os valores obtidos.As dimensdes “Desmotivacdo - DM” (0,797) e “Motivacédo
Extrinseca por Regulagdo Identificada - MID” (0,729) apresentam uma “boa” consisténcia
interna, sendo apenas razoavel a consisténcia associada as dimensdes “Motivacdo Extrinseca

por Controlo Externo - ME” (0,661) e “Motivacao Intrinseca - MI” (0,676) (Tabela 44).

Tabela 44. Consisténcia interna — Alfa de Cronbach

Componentes/Constructos élrf(?ndbzlch l\ilt?nes
Desmotivacdo — DM 0,797 6
Motivagdo Extrinseca por Regulacéo Identificada - MID 0,729 5
Motivagdo Extrinseca por Controlo Externo - ME 0,661 3
Motivacdo Intrinseca — M1 0,676 3

9.2.8.3. RESULTADOS DA ANALISE FATORIAL CONFIRMATORIA

A validade fatorial de cada dimensao e do modelo final foi computada com base numa
analise fatorial confirmatdria com recurso ao software Amos (V.23, SPSS Inc, Chicago, IL)
que se utilizou para o calculo das matrizes de varidncia e covariancia, quer para a estimagao
do modelo de medida causal de 22 ordem.
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9.2.8.4. MODELO ESTRUTURAL

Atendendo aos objetivos do estudo, utilizou-se a matriz de variancias e covariancias
dos itens dos fatores na procura de uma relagdo causal direta ou indireta entre os itens, ou

seja, se interatuam através de caminhos correlacionados.

O metodo da Anélise Fatorial Confirmatéria (AFC) envolve um procedimento de
varios passos e a estimacdo dos seus parametros individuais. A estimacao foi realizada pelo
método da Maxima Verosimilhanca (ML), em virtude de termos como propdésito desenvolver
e testar a teoria sobre a mensuracdo do modelo, com base nas respostas dadas pelos inquiridos
em cada item. A aceitacdo estatistica efetuou-se com base no valor obtido do Qui-quadrado e

nos indices referidos na Tabela 45.

Tabela 45. Identificacdo do Modelo estrutural, calculo dos graus de liberdade e resultados

Modelo Estrutural Valores
Numero de diferentes amostras: 171
Numero de pardmetros distintos a serem estimados: 42
Graus de Liberdade (171 - 42): 129
Valor Qui-quadrado: 267,257
Nivel de Probabilidade: 0,000

A Figura 34 apresenta as estimativas estandardizadas dos pesos fatoriais e 0 R%do
modelo de medida da dimensdo bem como os indices de qualidade de ajustamento mais

usuais.

VerifichAmos que todos os itens que integram os dois fatores latentes apresentam pesos
fatoriais elevados (4;; > 0,5) e fiabilidades individuais adequadas (R* > 0,25). E com base
nestes pesos fatoriais estandardizados que determindmos a validade fatorial da dimensao.
Uma das condicGes necessarias foi a fiabilidade individual.
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X2(129)=c'\min;p=,000;x2df=2,072
CF1=,853,PCFI=,7T19,GFI|=,274,PGF|=,659
RMSEA=,073;P{rmsea=<=0,05)=,001
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Figura 34. Analise Confirmatdria dos diferentes constructos - estimativas estandardizadas dos coeficientes de
trajetoria

Na avaliacdo da normalidade, como pretendemos avaliar o ajustamento do modelo
representativo da dimensdo, analisdmos a presenca de outliers multivariados (p,ep, <
0,001). Os outliers multivariados sdo casos com pontuacdes extremas em duas ou mais
varidveis. Na detecdo de outliers multivariados utilizdmos a distancia de Mahalanobis ao
quadrado (DM?), que indica a distancia entre um conjunto de valores (vetor) para cada caso e

as medidas da amostra para todas as variaveis (centroides).

Por observacdo da Tabela 46constatamos que 16 observagOes possuem valores de
pie p2 < 0,001. Porém, as observacfes 99 e 72 sdo as que ostentam o valor mais elevado das
distancias de Mahalanobis ao quadrado(DM? = 74,284 e DM? = 73,830).
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Tabela 46. Analise da normalidade (Distancia de Mahalanobis)

NGmero da Distancia ao
Observagio quadrado de pl p2
Mabhalanobis

99 74,284 ,000 ,000
72 73,830 ,000 ,000
150 67,435 ,000 ,000
199 66,919 ,000 ,000
133 63,581 ,000 ,000
129 61,869 ,000 ,000
80 58,516 ,000 ,000
179 55,572 ,000 ,000
154 47,281 ,000 ,000
99 74,284 ,000 ,000
72 73,830 ,000 ,000
150 67,435 ,000 ,000
199 66,919 ,000 ,000
133 63,581 ,000 ,000
129 61,869 ,000 ,000
80 58,516 ,000 ,000

Na validacdo do pressuposto de normalidade é ainda frequente utilizar-se as medidas
de forma da distribuicdo (assimetria e curtose) para avaliar a probabilidade de se assumir a

distribuicdo normal das variaveis (Maréco, 2003).

Na nossa investigacdo os valores da assimetria (skew) e achatamento (kurtosis), de
todos os itens individuais, apresentam valores que, de acordo com Kline (2004), se
enquadram dentro dos valores considerados adequados para a observancia do pressuposto de

normalidade.

Com base numa metodologia conservadora, ndo removemos as observacdes 99 e 72 e
consideramos que o modelo (Tabela 47 e Figura 34), ajustado a amostra, revelou uma
qualidade de ajustamento sofrivel (x?/df = 2,072; CFI = 0,853; GFI = 0,874; PGFI =
0,659; RMSEA = 0,073; P(rmsea < 0,05) < 0,01).



Tabela 47. Modelo Estrutural Final

Dimensao

Itens

Motivacdo
Regulacdo Identificada - MID

Motivacdo

MID2
MID7
MID17
MID22
MID27
ME9
ME14

Extrinseca  por

Extrinseca  por

Controlo Externo - ME

Motivacéo Intrinseca - Ml

Desmotivacéo - DM

ME19
MI6
MI11
MI16
MIi21
DM5
DM10
DM15
DM20
DM25
DM30
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A Figura 35, exibe que, numa amostra de duzentos estudantes portugueses, constata-se

que o questionario utilizado define um fator de 22 ordem,designado por EMA. Assim,

consideramos que a conceptualizacdo tedrica do recurso, prevé a existéncia de um estado

latente que globaliza os quatro fatores definidos no modelo. Pois, apenas umadas correlagdes

(Me<->MI) ndo se revela estatisticamente significativa (p=0,241) (Tabela 48).

Tabela 48. Valores estimados/correlacGes entre os fatores

Estimate S.E. C.R. p
MID <--> DM -044 ,011  -4,0655 ***
ME <--> DM -024 ,011  -2,253  ***
Ml <--> DM -,046 014 -3,287 ***
ME <--> MlI ,015 013 1,172 ,241
MID <--> Ml ,065 016 4,105  ***
MID <--> ME 047 012 3,757  ***

*** correlagdes significativas para valores inferiores a 0,001

As correlacdes observadas, de segunda ordem, entre as quatro dimensdes e o fator

latente de 22 ordem todas se revelam estatisticamente significativas (Tabela 49), consagrando-

se a existéncia de um modelo fatorial de 22 ordem da EMA.

Tabela 49. Valores estimados/correlacfes entre os fatores e o fator de 22 ordem

Estimate S.E. C.R.

P

MID
ME
MI
DM

<omm
<omm
<omm
<omm

EMA 303 ,051 5,935
EMA 160 037 4311
EMA 212 ,044 4776

EMA -145 031 4,721

*kx

*kx

*kx

*kx
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Na anélise psicométrica do modelo de segunda ordem mantivemos, a semelhanca do
modelo anteriormente computado, um procedimento analitico e estatistico conservador, néo
removemos nenhuma observacdo e consideramos que o modelo (Figura 35), ajustado a

amostra, revelou uma qualidade de ajustamento sofrivel: (y?/df = 2,081; CFI = 0,849; GFI =
0,871; PGFI = 0,667; RMSEA = 0,074; P(rmsea < 0,05) < 0,01).

X2(131)=c\min;p=,000:x2df=2,081
CFl=,849:PCFl=727.GFI=,871:PGFl=,667
RMSEA=,074;P(rmsea<=0,05)=,001
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Figura 35. Anélise Confirmatoria dos diferentes constructos / Modelo de 22 Ordem

Em sintese, no nosso estudo a EMA ficou reduzida a quatro construtos, o construto
motivacao extrinseca por regulacéo introjetada foi eliminado por apresentar um valor de Alfa
de Cronbach muito baixo (0,316).

O constructo motivacéo intrinseca ficou com 5 itens (MI_6, MI1_11, MI_16, MI_21 e
MI_26) tendo sido removido o item MI_1. Os itens mantidos apresentaram correlagdes

estatisticamente significativas entre eles.
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O constructo motivacdo extrinseca por regulacdo identificada ficou também com 5
itens (MID_2, MID_7, MID_17, MID_22 e MID_27) tendo sido removido o item MID_12.

Sem este item as correlagdes entre 0s restantes apresentam-se estatisticamente significativas.

O construto motivagdo extrinseca por controlo externo apresenta, inicialmente uma
consisténcia interna muito baixa (0,416) o que leva a supressao de 3 itens (ME_4; ME_24 e
ME_29), ficando o construto com apenas 3 itens (ME_9, ME_14 e ME_19). Ndo obstante, as
correlacdes entre os itens selecionados apresentaram-se de fraca a moderada variando entre
0,324 e 0,488.

O construto desmotivacdo por apresentar um Alfa de Cronbach moderado (0,797)
manteve todos os itens (DM _30, DM_25, DM_20, DM _15, DM_10 e DM _5).

9.3. PERFIL DE AUTOPERCEGCAO PARA ESTUDANTES UNIVERSITARIOS (SPPCS)

Utilizamos o SPPCS para perceber se 0s estudantes que participaram no nosso estudo
apresentavam niveis de autoconceito e autoestima mais elevados do que os estudantes que nédo
participaram no programa de mentoria. Passaremos a andlise estatistica das dimensdes que

compdem este instrumento.

Antes de dar inicio a analise do instrumento gostariamos de deixar o indice das siglas

que serdo utilizadas ao longo do capitulo, assim:

—  Competéncia no Trabalho: CT
—  Competéncia Escolar: CA
— Aceitacdo Social: AS

— Aparéncia Fisica: AF

— Relagbes Familiares: RF

—  Amizades intimas: Al

— Capacidade Intelectual: CI
— Moralidade: MO

— Relagbes Amorosas: RR

—  Humor: HU

— Criatividade: CR

— Competéncia Atlética: CAT
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Na analise do instrumento efetuaram-se as estatisticas descritivas, consideradas
pertinentes, que auxiliaram na compreensdo e fundamentagéo da consisténcia interna de cada
dimensdo. A consisténcia do instrumento foi analisada com o método da consisténcia interna
de Cronbach.

9.3.1. “COMPETENCIA NO TRABALHO”

Embora a existéncia de outliers (Figura 36) se verifique apenas na questdo CT_28, as
estatisticas de teste (Tabela 50), referente as variaveis associadas a dimensdo “Competéncia
no Trabalho”, revelam valores muito altos no coeficiente de variacdo, em todos os itens. O
que significa uma elevada dispersdo de respostas e consequente dificuldade de interpretacédo
dos resultados.

129."; 108
a4 73

I [ | T
CT2rec CT15 CT28 CTd41rec

Figura 36. Box Plot - Andlise do constructo “Competéncia no Trabalho”

A Tabela 50 revela que as médias, os desvios padréo e os coeficientes de variacdo se
posicionam em valores muito proximos, entre os diferentes itens. Constatamos que ndo ha um
destaque digno de relevo, posicionando-se a média entre 2,01 e 2,31. Os desvios padrdo
apresentam valores compreendidos entre 0,722 e 0,825. Estes dados indicam que se verifica

uma opinido comum no respeito nas respostas a estes itens.
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A interpretacdo destes resultados conduz-nos a um parecer estatistico nada satisfatorio,
em virtude da variabilidade dos resultados se posicionar em valores elevados de dispersao
(CV>30%).

Tabela 50. Estatisticas das varidveis da dimenséo “Competéncia no trabalho”.

Média Desvjo Coefici_ent~e

Padrdo de Variacdo
CT2rec 2,137 ,801 37,48
CT15 2,31 ,825 35,71
CT28 2,01 ,759 37,76
CT41rec 2,145 122 33,66

As médias, embora se mostrem semelhantes, a mais elevada (2,31) centra-se no item
CT15 e a mais baixa (2,01) no item CT28.

2,35
23
2,25
22
2,15
2,1

2,05

CT2rec CT15 CT28 CT41rec

Figura 37. Médias das variaveis nos itens “Competéncia no Trabalho”.

No referente as estatisticas descritivas da pontuacdo obtida (x.r = 2,14), sendo 0
desvio padrdo associado igual a .776, o qual se vai refletir num Coeficiente de Variacao
moderado(CV = 25,5%).

Efetivamente, foram observadas variacdes de 4 a 14 pontos, com uma amplitude de 10
pontos. No entanto, a observagdo da Figura 38 leva-nos a concluir que a amplitude computada

nédo se deve a valores extremos, na medida em que ndo se detetaram outliers nesta dimenséo.



Tabela 51. Estatisticas da “Competéncia no

Trabalho”
N Valid 198
Missing 2 14
Média 2,14
Desvio Padrdo 776
Minimo 4,00 12
Maximo 14,00
10
8
6
il
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Figura 38. Distribuicéo da dimenséo

“Competéncia no Trabalho”

Na analise da normalidade, a significancia estatistica revelada (p. =0,000) pelo teste

de Kolmogorov-Smirnov, com a correcdo de Lilliefors (Tabela52), a distribuicdo dos dados

ndo se comporta segundo a curva de Gauss.

Tabela 52. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — Dimensao “Competéncia no Trabalho”

Competéncia no
Trabalho
N 200
Parametros normaisa,b Média 8,6
Desvio Padrao 2,19
Diferencas Mais Extremas Absoluto ,135
Positivo 127
Negativo -,135
Estatistica do teste ,135
SignificAncia Assint. (Bilateral) ,000c

a. A distribuicao do teste é normal.
b. Calculado dos dados.
c. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

A falta de normalidade na distribuicdo descrita, ligeiramente percebida na Figura 39,

assim” nos itens que compdem esta dimens&o.

indica que um nimero elevado de individuos da amostra responde “Sou mais ou menos
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Figura 39. Gréfico de normalidade da dimenséo “Competéncias no Trabalho”

Ainda no referente a normalidade, podemos afirmar que, o racio -0,040/0,173 = -0,23
(Tabela 53), tem um valor compreendido entre -1,96 e 1,96, revelando que a distribui¢do ndo

se apresenta fortemente assimétrica.

Tabela 53. Assimetria e Erro padrdo da assimetria

Assimetria -.040
Erro padrdo da assimetria 173

O estudo da consisténcia na dimensdo, com base no calculo do coeficiente alfa
conduziu-nos ao valor a = 0,662 (Tabela 54). O valor obtido é um indicador de fraca

consisténcia interna, constatando-se que a supressédo de qualquer item ndo melhora o valor
conseguido (Tabela 55).

Tabela 54. Consisténcia Interna do constructo ~ Tabela 55. Item-Total do constructo “Competéncias

“Competéncias no Trabalho” no Trabalho”
Correlagdo de item total Alfa de Cronbach se o
Alfa de N. de corrigida item for excluido
Cronbach Itens CT2rec .356 654
.662 4 CT15 583 489
CT28  .469 578
CT4lrec .375 .638

Os indices das correlagfes item-item (Tabela 56), dada a natureza da escala, foram

determinados com recurso a correlacdo de Spearman. Neste caso, com todos 0s itens que
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compdem a dimensédo, constatamos que as correlacfes se apresentam fracas, variando entre

0,261 e 0,561. Contudo, todas se apresentam estatisticamente significativas a 1% (Tabela 56).

Tabela 56. Correlag@es item-item no constructo “Competéncia no trabalho” — todos 0s itens

CT2rec CT15 CT28 CT41lrec

CT2rec 1.000
CT15 .346** 1.000
CT28 .261** .561**  1.000

CT4lrec 274**  384**  284**  1.000

*) Correlagéo € significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlagdo é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.3.2. “COMPETENCIA ESCOLAR”

No estudo da dimensdo “Competéncia Escolar” constatamos que as respostas obtidas

ndo revelam a existéncia de outliers (Figura 40), verificando-se a existéncia de dois missings

no item CA29rec.

Todos os itens ostentam medianas iguais a dois. Estes valores posicionam-se num
nivel semelhante ao da dimensao “Competéncias no Trabalho”. O que indica uma atitude de
ndo conhecimento total de “como é que eu sou”, incidindo a resposta, regularmente, no

parametro “Sou mais ou menos assim”.

4.0
1.5
3.0 -
25
2.0 =
1.5
1.0

Figura 40. Box Plot - Anélise da dimensao “Competéncia Escolar”

929 |\
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As médias, em cada um dos 4 itens, variaram entre 2,08 (CA42) e 2,41 (CA3); com

desvios padrédo associados que oscilam entre 0,660 (CA29) a 0,839 (CA3). A média mais alta

encontra-se associada ao desvio padrdo mais alto, o que significa que ha uma maior variacéo

de opinides nesta questao.

Os valores retratados na Tabela 57, originam Coeficientes de Variacdo elevados,

indicando valores de dispersdo elevados e, consequentemente, falta de homogeneidade nas

respostas.

A interpretagdo dos resultados (Tabela 57 e Figura 41) conduz-nos a uma aderéncia

média predominante, em todos os itens, no pardmetro “Sou mais ou menos assim”.

Tabela 57. Estatisticas das variaveis da dimensdo “Competéncia Escolar”

Média Desvio Coeficiente

Padrao de Variacdo

CA3 2.41 .839 34,81%

CA16 2.13 715 33,57%

CA29rec  2.26 .660 29,20%

CA42rec  2.08 770 37,02%
2,45
2,4
2,35
23
2,25
2,2
2,15
2,1
2,05

CA3 CA16 CA29rec CA42rec

Figura 41. Médias das variaveis da dimensdo “Competéncia Escolar”

A média da pontuacdo conseguida na dimensdo “Competéncia Escolar” (x., =

8,86 pontos), revela-se medianamente regular, dada a pontuacdo na dimensdo poder oscilar

entre 4 e 16 pontos. O desvio padrdo associado, igual a 2,234, reflete um Coeficiente de

Variacdo médio(CV = 25,22%).
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Efetivamente, foram observadas variagcdes entre 4 e 15 pontos. Por observacdo da

Figura 42, concluimos que a amplitude computada se encontra responsabilizada pelos valores

extremos detetados, tanto no valor mais baixo como no valor mais elevado.

Tabela 58. Estatisticas da dimensao “Competéncia

Escolar”

N Valido 198

Omisso 2
Média 8,86
Desvio padréo 2,234
Assimetria ,236
Erro padréo da assimetria 173
Minimo 4
Méaximo 15

15

12.5

10

7.5

Figura 42. Distribuicdo da dimensao
“Competéncia Escolar”

A semelhanca da dimensdo “Competéncia no Trabalho”, a normalidade, segundo o

teste de Kolmogorov-Smirnov com a correcao de Lilliefors (Tabela 59), também nos obriga a

aceitar a hipotese de ndo normalidade da populacao para os niveis de significancia habituais.

Tabela 59. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — dimensédo “Competéncia Escolar”

Competéncia
Escolar

N

Pardmetros normaisa,b Media
Desvio Padrdo

Diferencas Mais Extremas Absoluto
Positivo
Negativo

Estatistica do teste
Significancia Assint. (Bilateral)

198
8.86
2.234
A17
A17
-112
,170
,000c

a. A distribuicéo do teste é normal.
b. Calculado dos dados.

c. Correcéo de Significancia de Lilliefors.

A curva de frequéncia é aproximadamente simétrica, com uma ligeira assimetria

positiva (Figura 43), em virtude de a moda e a média serem menores que a mediana.
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Figura 43. Gréfico de normalidade da dimenséo “Competéncia escolar”

Embora se constate que a existéncia de valores extremos ajudam o desequilibrio da
distribuicéo, reconhecemos que o récio 0,236/0,173 = 1,36, com os dados da Skewnesse do
respetivo erro, se enquadra entre -1,96 e 1,96, o que indica que a distribuicdo apenas se

apresenta mediocremente assimetrica.

No referente a consisténcia interna (Tabela 60), revela um valor (0,730). Porém, por
observacdo da Tabela 61, verificamos que a supressdo do item CA_29, eleva o valor para
0,763.

Tabela 60. Consisténcia Interna da dimenséo Tabela 61. Item-Total da dimensdo “Competéncia
“Competéncia escolar” escolar”
Alfa de N. de Correlagdo de itemAlfa de Cronbach se o
Cronbach ltens total corrigida item for excluido
730 4 CA3 578 634
CA16 549 .653
CA29rec  .332 763
CA42rec  .637 .596

A analise dos indices item-item (Tabela 62), mostra que os referidos indices
apresentam correlacGes fracas a moderadas, variando entre 0,200 e 0,541, e que todos os itens
se correlacionam, a um nivel de significancia de 1%.Reparamos ainda (Tabela 62) que o
proprio item CA_29, embora apresente as correlacbes mais baixas, se correlaciona

significativamente, do ponto de vista estatistico, com os restantes itens.

Esta indicacdo, do ponto de vista conservador, conduz-nos a ideia de manter o item na

analise integral do recurso.
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Tabela 62. CorrelagGes item-item da dimenséo “Competéncia escolar” — todos 0s itens

CA3 CAl6 CA29rec CA42rec
CA3 1.000
CA16 541** 1.000

CA29rec .245*%* 200**  1.000
CA42rec 500%* .483**  402*%* 1.000

*) Correlagéo € significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlacéo é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.3.3. “ACEITACAO SOCIAL”

Na dimensdo “Aceitacao Social”, a semelhanga da metodologia seguida nas analisadas
anteriormente, a procura de outliers (Figura 44) revela que a distribuicdo nos itens se produz
por semelhanca entre os pares: AS_4 com AS_30 e AS_17com AS_43, situando-se a mediana

num valor semelhante. A observacdo ndo determinou a existéncia de valores dispares.
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Figura 44. Box Plot - Analise da dimensao “Aceitagdo Social”

Nos quatro itens que compdem esta dimensdo, as meédias e 0s desvios padrao
associados mostram-se semelhantes as dimensdes analisadas (Tabela 63). Também na anélise
do Coeficiente de Variacdo, os valores observados se revelam elevados, o que nos anuncia
valores de disperséo elevados e, consequentemente, falta de uniformidade nas respostas dadas

pelos 200 elementos da amostra.
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Tabela 63. Estatisticas das variaveis da dimensdo “Aceitacdo Social”

- Desvio Coeficiente
Média Padréo de Variacdo
ASdrec 212 922 43,49%
AS17rec 2.19 .903 41,23%
AS30 2.04 .838 41,08%
AS43 2.11 .813 38,53%
2,2
2,18
2,16
2,14
2,12
21
2,08
2,06
2,04
2,02
AS4rec AS17rec AS30 AS43

Figura 45. Médias das variaveis da dimensao “Aceitagdo Social”

A “Aceitacdo Social”, ostenta uma média (¥gceitacao sociar = 2,11) Mais baixa que as

dimensdes anteriormente estudadas, com um desvio padrdo associado mais elevado, igual a

.869 Estas estatisticas associam-se a um Coeficiente de Variacdo elevado (CV = 33,6%).

Ndo foram observadas pontuacGes consideradas fora do contexto da distribuicéo,

posicionando-se a variacdo entre 4 e 16 pontos (Tabela 64). A Figura 46 contribui para a

explicagdo visual dos valores obtidos, onde se constata a ndo existéncia de outliers.

Tabela 64. Estatisticas da dimenséo “Aceitacao

Social”

N Valido 200

Omisso 0
Média 8,45
Desvio padréo 2,844
Assimetria ,327
Erro padrdo da assimetria 172
Minimo 4
Maximo 16

Figura 46. Distribui¢do da dimensao “Aceita¢do

15.0 |
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10.0 |
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Social”
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A semelhanca das dimensdes anteriores, também a pontuacéo da dimenséo “Aceitacdo
Social”, ndo se distribui segundo uma distribuigdo normal, de acordo com a estatistica de teste
de Kolmogorov-Smirnov com a correcdo de Lilliefors (Tabela 65), para os parametros

habituais do investigador.

Tabela 65. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — dimenséo “Aceitacao Social”

Aceitacéo
Social
N 200
Parametros normaisa,b Média 2,11
Desvio Padréo .869
Diferencas Mais Extremas Absoluto ,099
Positivo ,099
Negativo -,071
Estatistica do teste ,099
Significancia Assint. (Bilateral) ,000c

a. A distribuicdo do teste é normal.
b. Calculado dos dados.
c. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

Contudo, a distribuicdo ndo apresenta assimetria acentuada (Figura 47), confirmando-
se que o racio 0,327/0,172 = 1,92 (Tabela 65), enquadra-se no intervalo de valores
compreendidos entre -1,96 e 1,96, revelando que a distribuicdo se apresenta ligeiramente

assimétrica.

40

Frequéncia

5 10 15

Figura 47. Grafico de normalidade da dimensdo “Aceitagdo Social”

A andlise da consisténcia interna, revelou o valor mais elevado (0,834) (Tabela 66).
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Tabela 66. Consisténcia Interna da dimenséo Tabela 67. Item-Total da dimensdo “Aceitagdo Social”
“Aceitacdo Social”

Correlagdo de itemAlfa de Cronbach se o

Alfa de N. de total corrigida item for excluido
Cronbach Itens ASdrec  .608 817
834 4 AS17rec  .667 789

AS30 .682 .783

AS43 .709 773

A andlise dos indices das correlacGes item-item (Tabela 68), mostra que os referidos

indices se apresentam moderados, variando entre 0,481 e 0,667.

Tabela 68. CorrelagGes item-item da dimenséo “Aceitacdo Social” — todos os itens

AS4rec AS17rec  AS30 AS43
AS4rec 1.000

AS17rec .567 1.000

AS30 481 545 1.000

AS43 521 567 .667 1.000

*) Correlagéo € significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlacéo é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.3.4. “APARENCIA FisIcA”

A dimensdo “Aparéncia Fisica”, determinou, em dois itens, quatro casos com valores
dissemelhantes do contexto global dos dados obtidos (outliers) (Figura 48). Nestes itens as
distribuicbes também se apresentam semelhantes duas a duas: concentrando-se 50% os dados
nos valores inferiores a 2 nos itens que apresentam outliers. Sendo estes valores responsaveis

pelo maximo da pontuacdo obtida nos itens AF5 e AF44.
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Figura 48. Box Plot- Analise da dimenséo “Aparéncia Fisica”
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A Tabela 69 denota que as médias sdo mais baixas e os desvios padrdo sao
semelhantes aos das dimensfes estudadas. Novamente constatamos que estas estatisticas
descritivas contribuem para um valor elevado no referente ao Coeficiente de Variagéo,

tornando pouco precisa a interpretacdo dos dados.

Mais uma vez, as médias assinaladas conduzem-nos a uma postura semelhante entre
os diferentes grupos de alunos da amostra, na medida em que se apurou uma aderéncia

semelhante entre os itens e entre as dimensdes ja estudadas, valores préximos do pardmetro
dois.

Tabela 69. Estatisticas das variaveis da dimensdo “Aparéncia Fisica”.

- Desvio Coeficiente

Média Padrdo de Variacdo
AFb5rec 1.95 .780 40,00%
AF18 1.94 .946 48,76%
AF31rec 2.18 916 42,02%
AF44 1.93 723 37,46%

2,2
2,15
2,1

2,05

1,95

1,9
AF5rec AF18 AF31rec AF44

Figura 49. Médias das variaveis da dimenséo “Aparéncia Fisica”.

Nesta dimensdo a média (¥4,qrencia risica = 2) revela-se como a mais baixa, até agora
obtida, com um desvio padrdo associado elevado, igual a .841. Também nesta dimensdo, aos
valores das estatisticas descritivas (Tabela 70), associa-se um Coeficiente de Variacédo
elevado (CV = 35,5%).
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A amplitude, diferenca entre o valor minimo e 0 maximo, varia entre 4 e 16 pontos

(Tabela 70). A Figura 50 contribui para a explicacdo dos valores obtidos. Pois, constatamos

que 75% dos dados se concentram num valor inferior a 10 pontos.

Tabela 70. Estatisticas da dimensdo “Aparéncia

Fisica”.
N Vélido 199 15.0 |
Omisso 1 ’
Média 8,02
Desvio padrédo 2,768 12.5 |
Assimetria ,609
Erro padrdo da assimetria 172
Minimo 4 10.0 |
Maximo 16
7.5
5.0 |

Figura 50. Distribui¢do da dimensao “Aparéncia

Fisica”

—_—

No concernente a pontuagao registada na dimensao “Aparéncia Fisica”, mais uma vez

se constata que a distribuicdo ndo se revela normal, de acordo com a estatistica de teste de

Kolmogorov-Smirnov com a correcdo de Lilliefors (pvalue=0,000) (Tabela 71).

Tabela 71. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — da dimensio “Aparéncia Fisica”

Aparéncia Fisica

N

Parametros normaisa,b Média
Desvio Padréo

Diferencas Mais Extremas Absoluto
Positivo
Negativo

Estatistica do teste
Significancia Assint. (Bilateral)

199

2
841
,145
,145
-,073
,145
,000c

a. A distribuicao do teste é normal.
b. Calculado dos dados.
c. Correcéo de Significancia de Lilliefors.

Os valores estatisticos apresentam-se discutiveis, quando analisados individualmente,

por item, e a distribuicdo também se apresenta fortemente assimétrica (Figura 51),

confirmando-se que o racio 0,609/0,172=3,54, ndo se enquadra no intervalo de valores

compreendidos entre -1,96 e 1,96. O que significa que a distribuicdo, com assimetria positiva,

se revela fortemente assimétrica.
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Figura 51. Grafico de normalidade da dimensdo “Aparéncia Fisica”

Embora néo se verifique normalidade nos dados, a consisténcia interna da dimenséo, o
valor registado (0,835) na Tabela 72, mostra-se elevado. Observamos ainda que a supressao

do item AF5rec, permite que a consisténcia se eleve para 0,847 (Tabela 73).

Tabela 72. Consisténcia Interna da dimens&o Tabela 73. Item-Total da dimensdo “Aparéncia
“Aparéncia Fisica” Fisica”
Correlagdo de itemAlfa de Cronbach se o

Alfa de Cronbach N de total corrigida item for excluido
Itens AF5rec 528 847
835 4 AF18 .69 779
AF3lrec .748 753
AF44 721 776

A andlise da correlagdo da dimensdo fez-se com recurso a todos os itens, tendo-se
constatado que as correlacdes se apresentam de moderadas a altas. A variacdo da-se entre 0s
valores 0,427 e 0,703. Assim, manteremos o item AF5rec em futuras analises.

Tabela 74. Correlacdo item-item da dimensdo “Aparéncia Fisica

AF5rec AF18 AF31rec AF44
AFb5rec 1
AF18 A2T** 1

AF31rec AB5** .703** 1

AF44 515** .610** .670** 1

*) Correlagdo € significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlagao é significativa no valor 0.01 (bilateral).
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9.3.5. “RELACOES FAMILIARES — COM 0S PAIS”

Esta dimensdo, apresenta-se, na sua distribuicdo, completamente disforme, com a

presenca de maltiplos valores extremos em todos os itens (Figura 52).

Assim, a Figura 52 real¢a que existem alunos que se destacam, dos restantes colegas,
pela forma extrema como expressam, na escala considerada, constituindo-se outliers
moderados.

40| 980> 19901351370 1000125
0 186 184 35 5

3.5

1]

RF& RF1l9rec  RF32 RF45rec

(=]

w

Figura 52. Box Plot - Analise da dimensio “Rela¢do com os familiares”

As médias sdo baixas, o que indica uma atitude dos alunos proximas do valor 1 da
escala. Os desvios padrdo apresentam-se bastantes semelhantes entre as questdes e elevados,

se tivermos em consideracdo as médias obtidas.

A elevada dispersdo reflete-se no valor do Coeficiente de Variacdo (Tabela 75),

tornando a interpretacdo dos dados pouco precisa e entendivel do ponto de vista estatistico.

Tabela 75. Estatisticas das variaveis da dimensdo “Rela¢do com os familiares”

Média Desvio Coefici_ente

Padrdo de Variacdo
RF6 1.53 .750 49,02%
RF19rec 1.52 .790 51,97%
RF32 1.44 672 46,67%

RF45rec 1.45 735 50,69%




RFE RF19rec

157

RF32 RFASrec

Figura 53. Médias das variaveis da dimensdo “Rela¢do com os familiares”

A “Relagdo com os familiares - Pais”, exibe uma média (Xgeiaciocomos famitiares =

1,48), a mais baixa de todas dimensdes, mas com um desvio padréo associado elevado, igual a

.736. Assim, estes valores associam-se a um Coeficiente de Variacdo elevado(CV = 38,2%).

Podemos ainda constatar que se verificam a falta de 4 respostas, sendo consideradas 196

respostas.

A Figura 54 denota a presenca de um outlier nesta dimensdo, sendo aquele que é

detentor do valor mais elevado (13 pontos).

Tabela 76. Estatisticas da dimenséo “Relag¢do com
os familiares”

N Viélido
Omisso

Média

Desvio padréo

Assimetria

Erro padréo da assimetria
Minimo
Méximo

196

4
1,48
.736
1,017
174
4,00
13,00

Figura 54. Distribui¢do da dimensdo “Relacao

com os familiares”
14 | =2
o

12 |
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A pontuacéo registada na dimensdo nao se comporta como uma distribuicdo normal,
de acordo com a estatistica de teste de Kolmogorov-Smirnov com a correcdo de Lilliefors
(pvalue=0,000) (Tabela 77).

Tabela 77. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — da dimensdo “Relagdo com os familiares”

Relacdo com os

familiares

N 196
Parametros normaisa,b Média 1,48

Desvio Padrdo 736
Diferencas Mais Extremas Absoluto 224

Positivo 224

Negativo -.194
Estatistica do teste 224
SignificAncia Assint. (Bilateral) ,000c

a. A distribuicdo do teste é normal.
b. Calculado dos dados.
c. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

Neste constructo a distribuicdo apresenta uma assimetria positiva, muito acentuada
(Figura 55), confirmada pelo quociente 1,017/0,174 = 5,84. O valor obtido revela-se

desenquadrado do intervalo de referéncia [-1,96; 1,96].

100
80

60
Frequéncia

o*
2.5 5.0 7.5 10.0 125

Figura 55. Gréfico da normalidade da dimensdo “Relagdo com os familiares”

O valor do Alfa de Cronbach (Tabela 78), resultante da analise da consisténcia interna
da dimensao, revelou-se satisfatorio (0,767), ndo melhorando com a eliminacao de outro item
(Tabela 79).



Tabela 78. Consisténcia Interna da dimensao
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Tabela 79. Item-Total da dimensdo “Relagdo com os

“Relacdo com os familiares” familiares”
Alfa de N de Correlagdo de itemAlfa de Cronbach se o
Cronbach Itens total corrigida item for excluido
767 4 RF6 498 748
RF19rec 572 .710
RF32 .624 .686
RF45rec  .584 .702

A andlise dos indices das correlagdes item-item (Tabela 80), corrobora o valor do Alfa
de Cronbach (0,797) e a manutencéo de todas as questdes nesta dimensdo. Todos os indices se
apresentam correlacionados entre fraco (0,346) a moderado (0,584).

Tabela 80. Correlages item-item da dimensdo “Relagdo com os familiares” todos 0s itens

RF6 RF19rec  RF32 RF45rec
RF6 1
RF19rec .346** 1
RF32 A11** .584** 1
AT2x* 459** 465** 1

RF45rec

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

9.3.6. “AMIZADES INTIMAS”

Esta dimensdo apresenta uma distribuicdo semelhante nos itens Al_7rec e Al_33rec

(Figura 56). Ambos itens tém a sua mediana no valor 1 e apresentam 4 valores extremos, que
ndo sdo comuns entre os referidos itens.
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Figura 56. Box Plot - Analise da dimensao “Amizades intimas”

As médias sdo baixas, indiciando posi¢des entre um e dois da escala. Os desvios

padréo apresentam-se bastantes semelhantes dois a dois (Al7rec e Al33rec; Al20 e Al46)

O Coeficiente de Variacdo (Tabela 81), a semelhanca das dimensfes anteriormente

estudadas, indica uma elevada dispersao, o que dificultara a interpretacdo e consequente

validacdo estatistica dos dados.

Tabela 81. Estatisticas das variaveis da dimensdo “Amizades intimas”

Média Desvio Coefici_ente

Padrdo de Variacdo
AlTrec 1.62 .826 50,99%
Al20 2.08 1.004 48,27%
Al33rec 1.62 .842 51,98%
Al46 2.30 .896 38,96%
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Figura 57. Médias das variaveis da dimensdo “Amizades intimas”

Esta dimenséo revela uma media (Xzmizadesproximas = 1,90), com um desvio padréo
associado elevado, igual a .892. O Coeficiente de Variacdo também se apresenta elevado
(CV = 38,2%). Podemos ainda constatar que se verificam a falta de 1 resposta, sendo

consideradas 199 respostas ao questionario.

A Figura 58 denota a presenca de um outlier nesta dimensdo, sendo aquele que €

detentor do valor mais elevado (16 pontos).

Tabela 82. Estatisticas da dimenséao Figura 58. Distribui¢do da dimensédo “Amizades intimas”
“Amizades intimas”
N Valido 199 oes
) 15.0
Omisso 1
Média 1,90
Desvio padrio .892 12.5
Assimetria 0,675
Erro padrdo da assimetria 0,174
Minimo 4,00 10.0
Méximo 16,00
7.5
3.0
1

A dimensdo ndo segue uma distribuicdo normal, de acordo com a estatistica de teste de

Kolmogorov-Smirnov com a correcdo de Lilliefors (pvalue=0,000) (Tabela 83).
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Tabela 83. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — da dimensédo “Amizades intimas”

Amizades
intimas
N 196
Parametros normaisa,b Média 1,90
Desvio Padrao .892
Diferencas Mais Extremas Absoluto 128
Positivo 128
Negativo -.101
Estatistica do teste ,128
Significancia Assint. (Bilateral) ,000c

a. A distribuicdo do teste é normal.
b. Calculado dos dados.
¢. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

A dimensdo apresenta uma distribuicdo assimétrica positiva, muito acentuada (Figura
59), confirmada pelo quociente 0,675/0,174 = 3,87 (Tabela 85).

Frequéncia

Figura 59. Grafico da normalidade da dimenséo “Amizades intimas”

O resultado da andlise da consisténcia interna da dimensdo, revelou-se boa (0,804),

mantendo-se estavel com todos os itens (Tabela 84).

Tabela 84. Consisténcia Interna da dimenséo Tabela 85. Item-Total da dimensdo “Amizades
“Amizades intimas” intimas”
Alfa de Cronbach :\tle(:z Correlagé}o_ de itemAIfa de Cronbach se o
total corrigida item for excluido
.804 4 AlTrec 627 753
Al20 621 .758
Al33rec  .635 749

Al46 .606 761
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As correlagdes item-item (Tabela 86), reforca a consisténcia interna e a manutencao de
todas as questdes nesta dimensao. Todos os indices se apresentam correlacionados entre fraco
(0,408) a moderado (0,680).

Tabela 86. CorrelacGes item-item da dimenséo “Amizades intimas” todos os itens

Al7rec Al20 Al33rec Al46
AlT7rec 1.000
Al20 436 1.000
Al33rec .680 496 1.000
Al46 408 623 416 1.000

*, Correlagdo é significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlagdo é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.3.7. “CAPACIDADE INTELECTUAL”

Esta dimens&o apresenta uma distribuicdo semelhante nos itens CI8 e CI34 e Cl48rec
(Figura 60). Os trés itens tém a sua mediana no valor 2, localizando-se 50% da pontuagéo das
respostas nos parametros superiores a 2 e apresentam uma variagao entre 1 e 4, extremos, que

nao sdo comuns entre os referidos itens.

136
4.0 o l2612&
199
35
3.0
2.5
2.0
1.5
1.0
8 C12 1rec Q134 Cl48rec

Figura 60. Box Plot - Analise da dimensao “Capacidade Intelectual”

As médias mantém valores semelhantes as anteriores dimensdes, sugerindo opinides
entre um e dois da escala. Os desvios padrdo apresentam-se semelhantes entre si. Os
Coeficientes de Variagdo (Tabela 87), mantém a tendéncia das dimensdes analisadas,

indicando uma elevada disperséo dos dados.



Tabela 87. Estatisticas das varidveis da dimensdo “Capacidade Intelectual”

Média Desvio Coeficiente
Padrdo de Variacdo
CI8 2.40 .902 37,58%
Cl21rec 1.93 811 42,02%
Cl34 2.26 745 32,96%
Cl48rec 2.15 792 36,84%
25
2.4
23
22
2.1
1
149
CI& ClZirec Claq CHE ra:

Figura 61. Médias das variaveis da dimensdo “Capacidade Intelectual”
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Esta dimensdo revela uma média (Xcqpacidadeintetectuar = 2,1), COM um desvio padrdo

associado elevado, igual a .812. A dispersdo também se apresenta elevada, dado o Coeficiente

de Variagao ter um valor igual 31%. Registamos a falta de uma resposta, sendo consideradas

199 respostas.

A Figura 62 denota a presenca de multiplos outliers nesta dimensdo, sendo 0s

responsaveis pelos valores mais elevados na pontuacéo.



Tabela 88. Estatisticas da dimensédo “Capacidade

Intelectual”

N Valido 199

Omisso 1
Média 2,1
Desvio padrao .812
Assimetria 0,230
Erro padrdo da assimetria 0,172
Minimo 4,00
Maximo 16,00

165

Figura 62. Distribuicdo da dimenséo

“Capacidade Intelectual”
|
1000125

12%

5.0 |

Pela observacdo da Tabela 89, a estatistica de teste de Kolmogorov-Smirnov com a

correcdo de Lilliefors e a significancia associada (pvalue=0,000), atestam que a dimenséo néo

segue uma distribuicdo normal (Tabela 89).

Tabela 89. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — da dimensdo “Capacidade Intelectual”

Capacidade

Intelectual
N 199
Parametros normais®? Média 2,1

Desvio Padrao .812

Diferencas Mais Extremas Absoluto 128
Positivo 128
Negativo -.101

Estatistica do teste .106

Significancia Assint. (Bilateral) .000c

a. A distribuicéo do teste é normal.
b. Calculado dos dados.

c. Correcéo de Significancia de Lilliefors.

A dimensdo apresenta uma distribuicdo assimétrica positiva, muito acentuada (Figura

63), confirmada pelo quociente da estatistica da Skewness e do respetivo erro 0,230/0,172 =

1,34 (Tabela 88).
40 |
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Figura 63. Gréafico da normalidade da dimensdo “Capacidade Intelectual”
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A consisténcia interna da dimensao, revelou-se boa (0,838), mantendo-se invariavel
com todos os itens que integram esta dimenséao (Tabela 90).

Tabela 90. Consisténcia Interna da dimens&o Tabela 91. Item-Total da dimensao “Capacidade
“Capacidade Intelectual” Intelectual”
Alfa de Cronbach N de Correlagdo de itemAlfa de Cronbach se o
ltens total corrigida item for excluido

838 4 cis 686 790
Cl2lrec  .588 .830
Cl34 .706 782
Cl48rec 715 776

A Tabela 92 clarifica o valor verificado na consisténcia interna, pois as correlacfes

item-item apresentam-se estatisticamente significativas a 0,01 correlacionando-se entre
(0,491) a moderado (0,662).

Tabela 92. Correlagdes item-item da dimensdo “Capacidade Intelectual” - todos os itens

CI8 Cl21rec Cl34 Cl48rec
CI8 1.000
Cl21rec 491**  1.000
Cl34 662**  B17** 1.000
Cl48rec 607**  .5og** 607** 1.000

*. Correlacéo é significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlagao é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.3.8. “MORALIDADE”

A dimensdo apresenta uma distribuicdo semelhante nos itens MO22, MO35rec e
MO49c (Figura 64). Os trés itens tém a sua mediana no valor 2. Contudo, verifica-se a
existéncia de outliers nos itens MO22 e MO35rec.
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Figura 64. Box Plot - Analise da dimensdo “Moralidade”

As médias continuam a revelar valores anadlogos as anteriores dimens@es, sugerindo
opinides entre um e dois da escala. Sendo, a questdo MO49 a que revela a média e o desvio
padrdo mais baixos, posicionando-se as respostas neste item mais préximo do parametro 1 na
escala utilizada e ainda que a opinido entre os inquiridos é a que detém menor dispersdo. Esta
afirmacdo é confirmada pelo valor do Coeficiente de variacdo (39,12%). Pois, embora seja

alto, é o mais baixo dos 4 itens (Tabela 93).

Os Coeficientes de Variagdo (Tabela 93), mantém a tendéncia das dimensdes

analisadas, indicando uma elevada disperséo dos dados.

Tabela 93. Estatisticas das variaveis da dimensao ‘“Moralidade”

Média Desvio Coefici_ente

Padrdo de Variacdo
MO9rec 1.95 917 47,03%
MO22 1.63 .690 42,33%
MO35rec 1.79 .872 48,72%

MO49 1.47 575 39,12%
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Figura 65. Médias das variaveis da dimensdo “Moralidade”

Esta dimensdo revela uma meédia (X,0ratidade = 1,71), com um desvio padrao

associado elevado, igual a .763. A dispersdo com um valor igual a 33%, também se revela

elevada nesta dimensé@o. Continua a registar-se a falta de uma resposta, sendo consideradas

199 respostas.

A Figura 66 denota a presenca de trés outliers nesta dimensédo, sendo 0s responsaveis

pelos valores mais elevados na pontuacao.

Tabela 94. Estatisticas da dimensao “Moralidade”

N Vélido
Omisso

Média

Desvio padrao

Assimetria

Erro padréo da assimetria
Minimo
Méximo

199

1,71
.763
483
172

13

12 |

10 |

14 |

Figura 66. Distribuicdo da dimenséo
“Moralidade”
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A estatistica de teste de Kolmogorov-Smirnov, com a correcdo de Lilliefors e a

significancia associada (pvalue=0,000), atestam que a dimensdo ndo segue uma distribuicdo

normal (Tabela 95).
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Tabela 95. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test— da dimensao “Moralidade”

Moralidade

N 199
Parametros normaisa,b Média 1,71

Desvio Padrao 763
Diferencas Mais Extremas Absoluto 135

Positivo 135

Negativo -.105
Estatistica do teste 135
SignificAncia Assint. (Bilateral) .000c

a. A distribuicdo do teste é normal.
b. Calculado dos dados.
c. Correcéo de Significancia de Lilliefors.

Também na dimensdo “Moralidade” a distribui¢do apresenta-se assimétrica positiva,

bastante acentuada (Figura 67). Esta assimetria € confirmada pelo quociente da estatistica da
Skewness e do respetivo erro 0,483/0,172 = 2,81 (Tabela 94).

50
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Figura 67. Gréfico da normalidade da dimenséo “Moralidade”

Com um valor de Alfa igual a 0,705, a consisténcia interna da dimensdo revelou-se

satisfatoria, mantendo-se invariavel com todos os itens que integram esta dimensao (Tabela
96).

Tabela 96. Consisténcia Interna da dimens&o Tabela 97. Item-Total da dimensdo “Moralidade”
“Moralidade”
Alfa de Cronbach {\tle(rj](; Correlagé}o_de itemAIfa de Cronbach se o
total corrigida item for excluido
705 4 MO9rec 465 670
MO22 A74 .653
MO35rec  .601 .564

MO49 A74 .664
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O valor verificado na consisténcia interna (0,705), confirma-se pela Tabela 98, pois as
correlacbes item-item apresentam-se estatisticamente significativas a 0,01, mas

correlacionando-se entre fraco (0,281) a moderado (0,542).

Tabela 98. Correlac6es item-item da dimenséo “Moralidade” - todos os itens

MQO9rec MO22 MO35rec MO49
MO09rec 1.000

MO22 .336**  1.000
MO35rec 542*%*%  436** 1.000
MO49 281** 468> 467+ 1.000

*) Correlagdo € significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlagdo é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.3.9. “RELACOES AMOROSAS”

A dimensdo “Relagdes Amorosas” ¢ uma distribuicdo em que a mediana, nos itens

RR10 e RR50rec, ostenta um valor igual a trés, ndo se verificando a existéncia de outliers em
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Figura 68. Box Plot - Analise da dimensdo ‘“Relagdes Amorosas”

nenhum dos itens.
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As médias nos itens RR10 e RR50rec tendem a aproximar-se de trés. Estes trés itens
apresentam os menores desvios padrdo e coeficientes de variagcdo com valores inferiores a

30% (Tabela 99).
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Tabela 99. Estatisticas das variaveis da dimensdo “Rela¢des Amorosas”

Média Desvio Coeficiente
Padrdo de Variacdo
RR10 2.72 799 29,38%
RR23rec 2.46 .950 38,62%
RR36 2.28 931 40,83%
RR50rec 2.65 .730 27,55%
28
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Figura 69. Médias das variaveis da dimensdo “Relagdes Amorosas”

Pela observacdo da Tabela 100, constatamos que esta dimensdo exprime uma média
(Xretacsesamorosas = 2,52), cOM um desvio padrdo associado igual a .852. A dispersdo ostenta

um valor inferior a 30% (27%).
Os dados revelam que existem 3 valores perdidos, considerando-se 197 respostas.

A Figura 70 ndo denota a presenga outliers nesta dimensdo, apresentando-se a

distribuicéo relativamente simétrica em torno do valor da média (2,52).
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Tabela 100. Estatisticas da dimensdo “Rela¢des Figura 70. Distribuicdo da dimenséo “Rela¢bes
Amorosas” Amorosas”
N Valid 197 150
Missing 3
Mean 2,52 12.5
Std. Deviation .852
Skewness -.124 10.0 —
Std. Error of Skewness 173
Minimum 4 75
Maximum 16
5.0

A estatistica de teste de Kolmogorov-Smirnov, com a correcdo de Lilliefors e a
significancia associada (pvalue=0,001), atestam que a dimensdo ndo segue uma distribuicdo
normal (Tabela 101).

Tabela 101. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test— da dimensdo “Relagdes Amorosas”

Relaces
Amorosas
N 197
Parametros normaisa,b Média 2,52
Desvio Padréo .852
Diferencas Mais Extremas Absoluto .088
Positivo .067
Negativo -.088
Estatistica do teste .088
Significancia Assint. (Bilateral) .001c

a. A distribuigdo do teste € normal.
b. Calculado dos dados.
¢. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

A distribuicdo da dimensao “Relagdes Amorosas” apresenta-Se assimétrica positiva,
(Figura 71). Contudo, ndo é fortemente assimétrica. Pois, 0 quociente da estatistica da
Skewness e do respetivo erro -0,124/0,173 = -0,71 (Tabela 100) é um valor compreendido
entre -1,96 e 1,96.
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Figura 71. Grafico da normalidade da dimensio “Relagdes Amorosas”

Com um valor de Alfa igual a 0,809 (Tabela 102), a consisténcia interna da dimenséo

revelou-se boa. Contudo, a eliminacdo do item RR10 o valor subiria para 0,812 (Tabela 103).

Tabela 102. Consisténcia Interna da dimenséo Tabela 103. Item-Total da dimenséo “Relagdes
“Relagdes Amorosas” Amorosas”
Alfade Cronbach '\ € Correlagdo de itemAlfa de Cronbach se o
ltens total corrigida item for excluido
809 4 RR10 507 812
RR23rec  .661 744
RR36 677 734
RR50rec  .683 741

Embora a Tabela 103 sugira que o item RR10 seja estatisticamente eliminado, a
analise da correlacdo item-item (Tabela 104) determinou que este se correlaciona
significativamente com os restantes. As correlagdes variam de fraco (0,340) a moderado
(0,674).

Tabela 104. Correlagdes item-item da dimensdo “Relagdes Amorosas”

RR10 RR23rec  RR36 RR50rec
RR10 1.000

RR23rec .340**  1.000
RR36 .388**  .674** 1.000
RR50rec .559**  553** 512** 1.000

*) Correlagdo é significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlacgo é significativa no valor 0.01 (bilateral).
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9.3.10. “HumMOR”

A distribuicdo da dimensdo “Humor” apresenta valores em que a mediana € igual a
dois em trés itens e igual a 1 no item HU11rec, verificando-se a existéncia de outliers em
todos os itens. Estes valores extremos sdo responsaveis pela obtencdo dos valores mais

elevados em cada um dos itens.

4.0 | 13501%1540?5 134 pl86 199 0184
180 99 196 173 162 173 134
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Figura 72. Box Plot - Anélise da dimensdo “Humor”

Nesta dimensdo as médias tendem a aproximar-se de dois. Os desvios padrdo e 0s
respetivos coeficientes de variagdo revelam-se elevados (Tabela 105).

Tabela 105. Estatisticas das variaveis da dimensdo “Humor”

Média Desvio Coefici_ente

Padréo de Variacdo
HU11lrec 1.68 .826 49,17%
HU24 2.00 .780 39,00%
HU37rec 1.87 .837 44,76%

HUS51 1.72 126 42,21%
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HUllrec HuZ4 HU3Frec HUS51

Figura 73. Médias das variaveis da dimensdo “Humor”

Na Tabela 106, constatamos que esta dimensdo exprime uma média (X,ymor = 1,81),
com um desvio padrao associado elevado, igual a .792. A dispersdo ostenta um valor superior
a 30% (36,4%).

Os dados continuam a revelar a existéncia de 3 valores perdidos, considerando-se 197

respostas.

A Figura 74 revela que nesta dimenséo 75% dos inquiridos se posiciona abaixo dos 10
pontos na escala.

Tabela 106. Estatisticas da dimenséo Figura 74. Distribui¢do da dimensdo “Humor”
“Humor”
N Valido 197 15.0
Omisso 3

Média 1,81 12.5
Desvio padréo 792
Assimetria .640 10.0
Erro padrdo da assimetria 173
Minimo 4 e
Maximo 15

3.0

L

A estatistica de teste de Kolmogorov-Smirnov, com a correcdo de Lilliefors e a
significancia associada (pvalue=0,000), confirmam que a distribuicdo nao se revela normal
(Tabela 107).
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Tabela 107. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test— da dimensao “Humor”

Humor

N 197
Parametros normaisa,b Média 1,81

Desvio Padréao 792
Diferencas Mais Extremas Absoluto 129

Positivo 129

Negativo -.108
Estatistica do teste 129
Significancia Assint. (Bilateral) .000c

a. A distribuicédo do teste é normal.
b. Calculado dos dados.
¢. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

A distribui¢do da dimensdo “Humor” apresenta-se fortemente assimétrica positiva,
(Figura 75). Pois, segundo os dados constantes na Tabela 107, o quociente da estatistica da
Skewness e do respetivo erro (0,640/0,173 = 3,7) ndo se enquadra no intervalo -1,96 e 1,96.
Pela observacgédo da Figura 75, verificamos, assim, que a grande maioria dos dados se localiza

na parte mais baixa da escala.
40
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Figura 75. Grafico da normalidade da dimenséo “Humor”

Com um valor de Alfa igual a 0,851 (Tabela 108), a consisténcia interna da dimenséo
revelou-se boa. Contudo, segundo a Tabela 109, a exclusdo do item HU24 o valor subiria para
0,868 (Tabela 109).
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Tabela 108. Consisténcia Interna da dimenséo Tabela 109. Item-Total da dimensdo “Humor”
“Humor”
Alfa de Cronbach N de Correlagdo de itemAlfa de Cronbach se o
Itens total corrigida item for excluido
851 4 HUllrec .731 793
HU24 547 .868
HU37rec  .748 .785
HU51 753 .788

A Tabela 109 propGe que o item HU24 seja estatisticamente eliminado. Contudo, a
analise da correlacdo item-item (Tabela 110) precisou que este se correlaciona

significativamente com os restantes. As correlaces variam entre 0,477 e 0,742.

Tabela 110. CorrelagGes item-item da dimenséo “Humor”

HU11rec HU24 HU37rec HU51
HU11rec 1.000

HU24 A77** - 1.000
HU37rec 691**  521** 1.000
HU51 .649** 546> 7427 1.000

*) Correlagdo € significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlagao é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.3.11. “CRIATIVIDADE”

A “Criatividade” apresenta-se como uma dimensdo em que todos 0s seus itens tém um
comportamento semelhante, em que a mediana € igual a trés, ndo se verificando a existéncia

de outliers em nenhum dos itens.

40

1.0

CrR12 CR25rec CR3I8rec CRS2

Figura 76. Box Plot - Andlise da dimenséo “Criatividade”
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As médias apresentam-se muito semelhantes nos quatro itens e tendem a aproximar-se
de trés. Os coeficientes de variacdo apresentam-se elevados, mas proximos de 30% (Tabela
111).

Tabela 111. Estatisticas das variaveis da dimensdo “Criatividade”

Média Desvio Coeficiente
Padrdo de Variacdo
CR12 2.66 .933 35,08%
CR25rec 2.52 .783 31,07%
CR38rec 2.56 781 30,51%
CR52 2.52 764 30,32%
268
2.GE
2.64
262
i
2.58
2.5E
2.54
2.52
15
CR12 CR25rec CRIErec CRSE

Figura 77. Médias das variaveis da dimensdo “Criatividade”

A Tabela 112 indica que a média se revela um pouco elevada (X, mor = 2,56), €M
relacdo as outras dimensdes ja analisadas, com um desvio padrdo associado igual a .815. A

dispersdo ostenta um valor inferior a 30%, aproximadamente de 28%,
A Tabela 112 mostra que existe 1 valor perdido, contabilizando-se 199 respostas.

N&o se verifica a presenca de outliers. Nesta dimensdo constatamos que 50% dos

inquiridos ostenta uma pontuagéo inferior a 11 pontos.



Tabela 112. Estatisticas da dimensédo

“Criatividade”
N Valido 199

Omisso 1
Média 2,56
Desvio padréo .815
Assimetria -.465
Erro padrdo da assimetria 72
Minimo 4
Maximo 16
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Figura 78. Distribui¢do da dimenséo “Criatividade”

15.0

10.0

7.5

5.0

Por analogia com as outras dimens@es analisadas, a estatistica de teste de Kolmogorov-

Smirnov, com a correcédo de Lilliefors e a significancia associada (pvalue=0,000), atestam que

a dimensao “Criatividade” ndo segue uma distribui¢do normal (Tabela 113).

Tabela 113. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test— da dimenséao “Criatividade”

Criatividade

N
Parametros normaisa,b

Diferencas Mais Extremas

Estatistica do teste

Significancia Assint. (Bilateral)

Desvio Padrao

199
2,56
.815
192
.100
-.192
192
.000c

a. A distribuicéo do teste é normal.

b. Calculado dos dados.

c. Correcdo de Significancia de Lilliefors.

A distribui¢do da dimensdo “Criatividade” apresenta-se assimétrica negativa, (Figura

79). Pois, 0 quociente da estatistica da Skewness e do respetivo erro -0,465/0,172 = -2,70

(Tabela 113) é um valor compreendido entre -1,96 e 1,96.
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Figura 79.Grafico da normalidade da dimensdo “Criatividade”

Com um valor de Alfa igual a 0,904 (Tabela 114), a consisténcia interna da dimenséo
revelou-se muito boa. Nao se verifica a necessidade de eliminar nenhum item para melhorar a

consisténcia interna (Tabela 115).

Tabela 114. Consisténcia Interna da dimensdo Tabela 115. Item-Total da dimensio “Criatividade”
“Criatividade”

N de

Alfa de Cronbach Correlagdo de item totalAlfa de Cronbach se o
ltens corrigida item for excluido
204 4 RR10 507 812
RR23rec .661 744
RR36 677 734
RR50rec .683 741

As correlacdes revelam-se moderadas, variando entre 0,660 e 0,750. Todas as
correlacdes se apresentam como estatisticamente significativas para um nivel de significancia
0,01.

Tabela 116. Correlacdes item-item da dimensédo “Criatividade”

CR12 CR25rec CR38rec CR52
CR12 1.000
CR25rec .660*** 1.000
CR38rec 710** 123** 1.000
CR52 .150** .684** .130** 1.000

*) Correlacdo € significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlacéo é significativa no valor 0.01 (bilateral).
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9.3.12. “COMPETENCIA ATLETICA”

A distribuicdo da dimensdo “Competéncia Atlética” apresenta semelhangas na
distribuicdo de trés itens, onde a mediana identificada é 2. Apenas um dos itens (CAT39)

apresenta um valor de mediana igual a 3.

Na Figura 80 n&o se identifica a existéncia de outliers em nenhum dos itens.
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Figura 80. Box Plot - Analise da dimensdo “Competéncia Atlética”
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As médias da dimensdo enquadram-se no intervalo ]2,3[. Os valores dos desvios
padrdo associados as médias obtidas, originam elevados Coeficientes de Variacdo (Tabela

117), valores superiores a 30%.

Tabela 117. Estatisticas das variaveis da dimensdo “Competéncia Atlética”

Média Desvio Coefici_ente

Padrdo de Variacdo
CAT13 241 .978 40,58%
CAT26rec 2.42 1.004 41,49%
CAT39 2.52 .849 33,69%

CATS3rec 2.16 .875 40,51%
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CAT1A CAT2Erec CAT1D CATS3re

Figura 81. Médias das varidveis da dimenséo “Competéncia Atlética”

Pela observacdo da Tabela 118, constatamos que esta dimensdo exprime uma média
(Xcompetenciasatieticas = 2,32), com um desvio padrdo associado igual a .926. A dispersdo

ostenta um valor inferior a 30% (27%).

Os dados revelam que existem 3 valores perdidos, considerando-se 197 respostas. A
Figura 82 ndo denota a presenca de outliers nesta dimensdo, aparentando uma distribuicéo

ligeiramente assimétrica.

Tabela 118. Estatisticas da dimensao Figura 82. Distribuicdo da dimenséo
“Competéncia Atlética” “Competéncia Atlética”
N Valido 197 15.0 |
Omisso 3

Média 2,32 12.5 |

Desvio padréo .926 R
Assimetria .090 100 | e
Erro padrdo da assimetria 173 ' LA
Minimo 4 o
Méaximo 16 75 | R

A estatistica de teste de Kolmogorov-Smirnov, com a correcdo de Lilliefors e a
significancia associada (pvalue=0,004), atestam que a dimensdo ndo segue uma distribuicdo
normal (Tabela 119).
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Tabela 119. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test— da dimensdo “Competéncia Atlética”

Competéncia

Atlética

N 197
Parametros normais®° Média 2,32

Desvio Padrdo .926
Diferencas Mais Extremas Absoluto 079

Positivo .079

Negativo -.073
Estatistica do teste .079
Significancia Assint. (Bilateral) .004c

a. A distribuicdo do teste é normal.
b. Calculado dos dados.
c. Correcéo de Significancia de Lilliefors.

A distribuicdo da dimensdo “Competéncia Atlética” apresenta-se assimétrica, (Figura
83). Contudo, nédo é fortemente assimétrica. Pois, 0 quociente da estatistica da Skewness e do

respetivo erro 0,90/0,173 = 0,52 (Tabela 118) é um valor compreendido entre -1,96 e 1,96.

30

Frequéncia

Figura 83.Grafico da normalidade da dimensdo “Competéncia Atlética”

A consisténcia interna da dimensdo revelou-se boa. Contudo, a eliminacdo do item

CAT_10 o valor de alfa sobe consideravelmente (Tabela 120).

Tabela 120. Consisténcia Interna da dimenséo Tabela 121. Item-Total da dimensao “Competéncia
“Competéncia Atlética” Atlética”
Alfade Cronbach  4¢ Correlacdo de itemAlfa de Cronbach se o
ltens total corrigida item for excluido
916 4 CATI3 768 906
CAT26rec  .858 .873
CAT39 .832 .885

CATS3rec  .786 .899
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Embora a Tabela 121 sugira que o item CAT10 seja estatisticamente eliminado, a
andlise da correlacdo item-item (Tabelal22) determinou que este se correlaciona
significativamente com os restantes. As correlagfes variam de fraco (0,340) a moderado
(0,674).

Tabela 122. Correlagdes item-item da dimenséo “Competéncia Atlética”

CAT13 CAT26rec CAT39 CAT53rec
CAT13 1.000

CAT26rec  725** 1.000
CAT39 J740%*  .802** 1.000

CATS53rec  .663**  .797** .692** 1.000

*) Correlagdo € significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlagdo é significativa no valor 0.01 (bilateral).

9.3.13. “AUTOESTIMA”

A “Autoestima” é uma dimensdo cujos itens apresentam uma distribui¢do irregular,

verificando-se a existéncia de maltiplos outliers nos itens AEG1 e AEG40.
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Figura 84. Box Plot - Analise da dimensao “Autoestima”

A dimensdo ostenta médias compreendidas entre 1 e 2, localizando-se a mediana no
parametro 2 da escala utilizada.
Os coeficientes de variagdo, associados aos itens apresentam valoras com valores

inferiores a 30% (Tabela 123).
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Tabela 123. Estatisticas das variaveis da dimensdo “Autoestima”

Média Desvio Coefici_ente

Padréo de Variacéo
AEG1 1.78 .817 45,90%
AEG14rec 2.12 722 34,06%
AEG27 1.57 .614 39,11%
AEG40 1.94 720 37,11%
AEGA4Trec 1.98 .786 39,70%
AEG54rec 2.05 .749 36,54%

2,2

2,1

1,9
1,8
1,7
1,6
1,5

AEG1 AEGl4rec AEG27  AEG40 AEG47rec AEGS4rec

Figura 85. Médias das variaveis da dimensao “Autoestima”

A Tabela 124 releva uma média, comparativamente com as restantes dimensodes
estudadas, mais elevada (¥,¢iqcsesamorosas = 1,90), COM um desvio padrdo associado igual a

.734. A disperséo ostenta um valor inferior a 30% (28%).
Os dados revelam que existe apenas um valor perdido, considerando-se 199 respostas.

A Figura 86 apresenta um outlier moderado (caso 159) nesta dimensédo, responsavel

pelo valor mais alto obtido (24 pontos).
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Tabela 124. Estatisticas da dimenséo Figura 86. Distribui¢do da dimensédo “Autoestima”
“Autoestima”
T 25 | 129
N Vélido 199 .
Omisso 1
Média 11.43 20
Desvio padréo 3.250
Assimetria 401
Erro padrdo da assimetria 172 15
Minimo 6

Méaximo 24

10

A estatistica de teste de Kolmogorov-Smirnov, com a correcdo de Lilliefors e a

5|

significancia associada (pvalue=0,001), atestam que a dimensdo ndo segue uma distribuicdo
normal (Tabela 125).

Tabela 125. One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test — da dimenséo “Autoestima”

Autoestima

N 199
Parametros normaisa,b Média 1,90

Desvio Padréo 734
Diferencas Mais Extremas Absoluto .089

Positivo .089

Negativo -.065
Estatistica do teste .089
Significancia Assint. (Bilateral) .001c

a. A distribuicdo do teste é normal.
b. Calculado dos dados.
¢. Correcao de Significancia de Lilliefors.

A distribuicdo da dimensdo “Autoestima” apresenta-se assimétrica positiva, (Figura
87), em que o quociente da estatistica da Skewness e do respetivo erro (0,401/0,172 = 2,33)
(Tabela 125) caracteriza-a como moderadamente assimétrica. Esta situacdo significa que a
maioria dos inquiridos se posiciona nas pontuagdes mais baixas da dimens&o, centrando-se as

repostas entre os parametros 1 e 2 da escala utilizada.
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Figura 87.Grafico da normalidade da dimensio “Autoestima”

A Tabela 126 mostra que a dimensdo possui uma boa consisténcia interna (0,828) e a
Tabela 127 revela que a eliminacao de itens ndo melhorara o referido valor.

Tabela 126. Consisténcia Interna da dimensao Tabela 127. Item-Total da dimens&o “Autoestima”
“Autoestima”
Alfa de Cronbach N de Correlagdo de item totalAlfa de Cronbach se o
ltens corrigida item for excluido
828 6 AEGL 563 810
AEG14rec 541 .812
AEG27 535 .814
AEG40 .614 797
AEG47rec  .691 .780
AEGbH4rec  .654 .789

A analise da correlacdo item-item (Tabela 128) determinou que todos os itens se
correlacionam significativamente entre si, a um nivel de significancia igual a 0,01. As

correlagdes revelam-se baixas e moderadas, oscilando entre 0,353 e 0,564.

Tabela 128. Correlac@es item-item da dimensdo “Autoestima”

AEG1 AEG14rec AEG27 AEG40 AEG47rec  AEGbH4rec
AEG1 1.000

AEGl4rec  365**  1.000

AEG27 385%*  272*%* 1.000

AEG40 430%*  .385** 491%* 1.000

AEGAT7rec  .512**  .403** 488** .590**  1.000

AEG54rec  .490**  .564** .353** A451**  B54** 1.000

*, Correlacéo € significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlacdo é significativa no valor 0.01 (bilateral).
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9.4. ANALISE CONCEPTUAL DO QUESTIONARIO SPPCS
9.4.1. DIMENSAO “COMPETENCIA NO TRABALHO”

A percentagem mais elevada centrou-se na opg¢do “Mais ou menos, afirmacéo 17,

sendo no item CT41rec onde se registou o valor mais elevado (56%).

A op¢ao “Mais ou menos, afirmagdo 2” é a que revela a percentagem mais baixa em
todos os seus itens, na qual o item CT28 apenas possui 2% das respostas obtidas (Tabela 129
e Figura 88).

Tabela 129. Distribui¢do de frequéncias das respostas na dimensdo “Competéncia no Trabalho”

Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,

Itens afirmacdo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2
CT2ree oo 205 505 250 55
CTIS  pitmbgem 155 50 aLs 75
CT28 Ereiggr?tna(;:m gfzs.o Zg.s gg.o g.o
CTAIEC piritagem 160 350 285 a5

T T T T T T T
[ Tal e Qual, afirmagao 1
CT2rec I Mais ou menos, afirmagdo 1
[ Tal e qual, afirmagdo 2
[ Mais ou menos, afirmagdo 2
CT15 H
/7
cT28 *
1
Ct4irec k
L
1 1 1 1 1 1 1
] 20 40 60 80 100 120

Figura 88. Frequéncia dimenséo “Competéncia no Trabalho”

9.4.2. DIMENSAO “COMPETENCIA ACADEMICA”

A semelhanca do registado na dimensdo “Competéncia no Trabalho”, também nesta
dimensdo a percentagem mais elevada (58,5%) se localiza na opgdo “Mais ou menos,

afirmacéo 1” no itemCA29rec.

A percentagem mais baixa (3%) também se verificou no item CA29rec no parametro

“Mais ou menos, afirmagéo 2” (Tabela 130 e Figura 89).



189

Tabela 130. Distribui¢do de frequéncias das respostas na dimenséo “Competéncia Académica”

| Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,
tens - x - ~ - ~ - ~
afirmacéo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2
CA3 Frequéncia 26 87 67 20
Percentagem 13.0 435 335 10.0
Frequéncia 33 116 44 7
CAl6 Percentagem 16.5 58.0 22.0 35
Frequéncia 18 117 57 6
CA9reC  porcentagem 9.0 58.5 285 3.0
Frequéncia 45 102 46 7
CA42rec Percentagem 225 51.0 23.0 3.5
[ Tal e Qual, afirmagdo 1
CA3 = Mais ou menos, afirmagdo 1
[ Tal e qual, afirmagéo 2
[ Mais ou menos, afirmagdo 2
CA16 k
LT
CA29rec h
L]
CAd2rec *
L
20 40 60 80 100 120

Figura 89. Frequéncia dimenséo “Competéncia Académica”

9.4.3. DIMENSAO “ACEITACAO SOCIAL”

Nesta dimensdo, a distribuicdo revela-se semelhante a especificada nas dimensdes

estudadas. A percentagem mais elevada (45%) verifica-se na opgdo “Mais ou menos,

afirmacéo 1” no item AS_43.

A percentagem mais baixa (3,5%) consagra-se no item AS_30, no parametro “Mais ou

menos, afirmacdo 2”. Constatamos que a distribuicdo dos dados se mantém semelhante nos

parametros nas op¢des “Tal e qual, afirmacéo 1” e “Tal e qual, afirmacgéo 2”.

Tabela 131. Distribui¢do de frequéncias das respostas na dimensio “Aceita¢do Social”

| Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,
tens - ~ - x . ~ - x
afirmacéo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2

ASdrec Frequéncia 56 82 44 18
Percentagem 28.0 410 22.0 9.0
Frequéncia 47 88 46 19

ASITATEC  porcentagem 235 44.0 23.0 95
Frequéncia 59 81 53 7

AS30 Percentagem 29.5 40.5 26.5 35
Frequéncia 48 90 54 8

ASA3 Percentagem 24.0 45.0 27.0 4.0




[ Tal e Qual, afirmagao 1
ASdrec I Mais ou menos, afirmagao 1

AS174rec *
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AS30 #
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AS43 *
-
1 1 1 1 1 1 1 1 1
0 20 40 60 80 100

Figura 90. Frequéncia dimenséo “Aceitacao Social”

9.4.4. DIMENSAO “APARENCIA FisICA”

[ Tal e qual, afirmagao 2
[ Mais ou menos, afirmagao 2
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A Tabela 132 permite constatar que a percentagem mais elevada (55%) verificou-se na

op¢ao “Mais ou menos, afirmagdo 1”, no item AF44. Sendo o registo mais baixo (2,5%)

verificado neste item, na opgdo “Mais ou menos, afirmacéo 2. Cabe ainda referir que o item

AF18 se destacou, com uma percentagem de 40%, na opgdo “Tal e qual, afirmacgéo 1”.

As opgoes “Tal e qual, afirmacdo 1” e “Tal e qual, afirmacéo 2”, nesta dimensdo, ndo

se revelam tdo semelhantes, em termos de distribui¢do (Figura 91).

Tabela 132. Distribuicéo de frequéncias das respostas na dimenséo “Aparéncia Fisica”

Itens Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual,

Mais ou menos,

afirmacéo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2

AF5rec Frequéncia 58 99 35 7
Percentagem 29.0 49.5 175 3.5

AF18 Frequéncia 80 69 35 16
Percentagem 40.0 34.5 175 8.0
Frequéncia 52 78 53 17

AF3Irec  porcentagem 260 39.0 26.5 8.5
Frequéncia 54 110 31 5

AF44 Percentagem 27.0 55.0 155 25

[ Tal e Qual, afirmagdo 1

AFSrec r = Mais o menos. adrmacio 1

AF18 ?—‘
AF31rec ﬁ

I

AF44 ?
1 1 1 1 1 1 1
0 20 40 60 80 100 120

Figura 91. Frequéncia dimensdo “Aparéncia Fisica”

[ Tal e qual, afirmagdo 2
[ Mais ou menos, afirmagao 2
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9.4.5. DIMENSAO “RELAGAO COM 0s PAIS”

Nesta dimensdo, a opgdo “Tal e qual, afirmacéo 1” foi a que registou, em todos os
itens, a percentagem mais elevada, sendo que no item RF45rec onde se apurou o valor

maximo (67%), o equivalente a 134 alunos (Tabela 133).

A op¢do “Mais ou menos, afirmacdo 2” mantém a sua posigdo, dentro das
distribuicbes ja observadas, como a menos selecionada, tendo-se registado a percentagem

minima, apenas a percentagem de 0,5%, no item RF32 (Tabela 133).

Tabela 133. Distribuicao de frequéncias das respostas na dimenséo “Relagdo com os Pais”

Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,

Itens afirmacéo 1 afirmacédo 1 afirmacédo 2 afirmacéo 2
REG Frequéncia 121 56 19 4
Percentagem 60.5 28.0 9.5 2.0
Frequéncia 127 47 19 6
RFI9rEC  porcentagem 635 235 9.5 3.0
Frequéncia 130 49 17 1
RF32 Percentagem 65.0 245 8.5 5
Frequéncia 134 45 17 4
RFASTEC  porcentagem  67.0 225 8.5 2.0
[ Tal e Qual, afirmagao 1
RF6 I Mais ou menos, afirmagio 1
[ Tal e qual, afirmagao 2
[ Mais ou menes, afirmagédo 2
RF1%rec
RF32
RF45rec :’tl—‘

60 90 120 150

o
(2]
(=]

Figura 92. Frequéncia dimensdo “Relagdo com os Pais”

9.4.6. DIMENSAO “AMIZADES INTIMAS”

Com base na leitura da Tabela 134, verificamos que, contrariando a maioria das

dimensdes estudadas, a opgao “Tal e qual, afirmagéo 1” registou nesta dimensao, a excecao
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do item Al46 (20,5%), a percentagem mais elevada. Constatamos ainda que o item Al46
atingiu a percentagem mais alta (38,5%) no parametro “Mais ou menos, afirmagéo 1”.

A opgdo “Mais ou menos, afirmacéo 2” continua a ostentar o valor percentual mais
baixo em todos os itens. O valor percentual mais baixo (3,5%) sangrou-se no item Al33rec da

referida dimensao (Figura 93).

Tabela 134. Distribuicio de frequéncias das respostas na dimensdo “Amizades intimas”

Itens Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,

afirmacéo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2
Al7rec Frequéncia 112 59 20 8
Percentagem 56.0 29.5 10.0 4.0
A120 Frequéncia 73 58 49 20
Percentagem 36.5 29.0 245 10.0
Frequéncia 116 51 26 7
AIS3IeC  porcentagem  58.0 255 13.0 35
Al46 Frequéncia 41 77 64 18
Percentagem 20.5 38.5 32.0 9.0
[ Tal e Qual, afirmagdo 1
Al7rec [ Mais ou menos, afirmagaoc 1
[ Tal e qual, afirmagéio 2
[ Mais ou menos, afirmagao 2
AI20 —
I
Al33rec
Al46 I
I
0 20 40 60 80 100 120

Figura 93. Frequéncia dimensio “Amizades Intimas”

9.4.7. DIMENSAO “CAPACIDADE INTELECTUAL”

A dimensao “Capacidade Intelectual” mantém, a op¢ao “Mais ou menos, afirmagéao 1”
como aquela que regista as percentagens mais elevadas em todos os itens (Tabela 135).

Assim, a pontuagdo mais elevada (49%) é notada no item Cl48rec.

A semelhanga de observagdes anteriores, o parametro “Mais ou menos, afirmac&o2” é
0 que ostenta a menor percentagem de escolha dos inquiridos. Neste parametro constatamos
que ha trés itens que partilham o mesmo valor, 0 mais baixo, percentual (4,5%): Cl21rec,
CI34 e Cl48rec (Figura 94).



193

Tabela 135. Distribuicéo de frequéncias das respostas na dimensdo “Capacidade Intelectual”

Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,

Itens afirmacéo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2
cls Frequéncia 32 81 62 25
Percentagem 16.0 40.5 31.0 125
Cl21rec Frequéncia 64 95 32 9
Percentagem 32.0 475 16.0 4.5
Cl34 Frequéncia 27 103 60 9
Percentagem 135 51.5 30.0 4.5
Frequéncia 41 98 52 9
Cl48rec  percentagem 20.5 49.0 26.0 45
[ Tal e Qual, afirmagéo 1
clg @ Mais ou menos, afirmagio 1
[ Tal e qual, afirmagao 2
[ Mais ou menos, afirmal;ﬁn 2
cl2irec r
Clad %
cla8rec *

0 20 40 60 80 100 120

Figura 94. Frequéncia dimensédo “Capacidade Intelectual”

9.4.8. DIMENSAO “MORALIDADE”

Esta dimensdo (Tabela 136 e Figura 95), comparativamente com as ja estudadas,
assume um comportamento, em termos de distribuicdo, semelhante a dimensdo “Amizades
intimas”. Pois, ¢ a opcdo “Tal e qual, afirmacdo 1” a que regista, em todos os itens, a
percentagem mais elevada. O item MOA49 regista o valor maximo (57,5%), o equivalente a
115 respondentes. A opgdo “Mais ou menos, afirmacdo 1” apresentou-Se COmo a segunda

mais escolhida, com valores muito proximos da primeira.

O parametro “Mais ou menos, afirmag¢ao2” continua a exibir a menor percentagem de
escolha dos alunos. Contudo, no parametro “Tal e qual, afirmagdo 2” notamos que o item

MOA49 ndo tem uma Unica resposta (Figura 95).
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Tabela 136. Distribui¢do de frequéncias das respostas na dimenséo “Moralidade”

Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,
Itens - ~ - . - . - ~
afirmacéo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2
Frequéncia 75 74 37 14
MO9rec Percentagem 375 37.0 18.5 7.0
Frequéncia 94 92 9 5
MO22 Percentagem 47.0 46.0 4.5 25
Frequéncia 90 70 29 10
MO35rec Percentagem 45.0 35.0 14.5 5.0
Frequéncia 115 77 0 8
MO49 Percentagem 575 38.5 0 4.0
[ Tal e Qual, afirmagao 1
MO39rec [ Mais ou menos, afirmagao 1
[ Tal e qual, afirmagéao 2
[ Mais ou menos, afirmagao 2
MO22 P"
MO35rec r—‘
]
MO49 F
0 20 40 60 80 100 120

Figura 95. Frequéncia dimensao “Moralidade”

9.4.9. DIMENSAO “RELACOES AMOROSAS”

A Tabela 137 revela que a opgao “Tal e qual, afirmagéo 2”, nesta dimensao, a excegao

do item RR36, assume o0s valores percentuais mais elevados.

Nesta dimensdo, as opg¢des “Tal e qual, afirmacéo 1” e “Mais ou menos, afirmagédo 2”

foram as que registaram, no geral, as percentagens mais baixas (Figura 96).

Tabela 137. Distribuic¢do de frequéncias das respostas na dimensao “Relagdes Amorosas”

Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,
Itens - x - x - . - ~
afirmacdo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2
RR10 Frequéncia 15 53 102 28
Percentagem 7.5 26.5 51.0 14.0
Frequéncia 37 63 72 28
RR23rec Percentagem 185 315 36.0 14.0
RR36 Frequéncia 47 69 64 19
Percentagem 235 34.5 32.0 9.5
Frequéncia 15 55 114 15
RRS0MEC  porcontagem 7.5 275 57.0 75
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[ Tal e Qual, afirmagao 1
[ Mais ou menos, afirmagao 1
[ Tal e qual, afirmagaoe 2
[ Mais ou menos, afirmagdo 2

T T T T T T T
RR10 k
/7
RR23rec *_‘
/7
RR38 ﬁ
I
RR50rec h
I
1 1 1 1 1 1 1
0 20 40 60 80 100 120

Figura 96. Frequéncia dimensdo “Relagdes Amorosas”

9.4.10. DIMENSAO “HUMOR”

Nesta dimensdo, a op¢do “Mais ou menos, afirmagdol” foi a que registou, a exce¢do

do item HU1l1lrec que ostenta o valor mais elevado da dimensdo (51,5%), as percentagens

mais elevadas (Tabela 138).

A opgdo “Mais ou menos, afirmacgdo 2”, apresenta os valores percentuais mais baixos.

Sendo, o item HU51 o que detém o mais baixo (1,5%) (Figura 97).

Tabela 138. Distribuicdo de frequéncias das respostas na dimensdo “Humor”

Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,
Itens . . - ~ . = . ~
afirmacéo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2
Frequéncia 103 62 28 6
HULLreC  percentagem 515 31.0 14.0 3.0
Frequéncia 54 96 42 6
HU24 Percentagem 27.0 48.0 21.0 3.0
Frequéncia 76 84 31 9
HUS7rec Percentagem 38.0 42.0 155 4.5
Frequéncia 86 88 23 3
HUS1 Percentagem 43.0 44.0 115 15
[ Tal e Qual, afirmagao 1
HU11rec [ Mais ou menos, afirmacgao 1
@ Tal e qual, afirmagao 2
[ Mais ou menos, afirmacgao 2
HU24 *
T
— r
HUS1 F
0 20 10 60 80 100 120

Figura 97. Frequéncia dimensdo “Humor”
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9.4.11. DIMENSAO “CRIATIVIDADE”

A opcao “Tal e qual, afirmagdo 2” registou (Tabela 139), em todos os itens, a
percentagem mais elevada, sendo no item CR25rec onde se verificou o valor méximo (53%),

0 equivalente a 106 alunos.

A opgdo “Mais ou menos, afirmacdo 1, identificou-se com a segunda mais escolhida.
Também o item CR25rec foi o que registou o valor mais baixo (5,5%), na op¢ao “Mais ou

menos, afirmacéo 2”, apenas 11 alunos optaram por esta resposta (Figura 98).

Tabela 139. Distribui¢do de frequéncias das respostas na dimensao “Criatividade”

Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,

Itens afirmacdo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2
CR12 Frequéncia 26 55 81 38
Percentagem 13.0 275 40.5 19.0
Frequéncia 25 58 106 11
CR25reC  porcentagem 125 29.0 53.0 55
Frequéncia 20 65 99 16
CR38rec  porcentagem  10.0 325 495 8.0
Frequéncia 18 75 91 15
CR52 Percentagem 9.0 37.5 45.5 7.5
[ Tal e Qual, afirmacgao 1
CR12 2 Mais ou menos, afirmagéo 1
3 Tal e qual, afirmagao 2
] [ Mais ou menos, afirmagao 2
CR25rec
L1
1
CR38rec
I
I
CR52 |
I
0 20 40 60 80 100 120

Figura 98. Frequéncia dimensdo “Criatividade”

9.4.12. DIMENSAO “COMPETENCIA ATLETICA”

Nesta dimensdo as opg¢des apresentam-se mais equilibradas no referente a distribuicéo
de respostas. Contudo, verificamos que a opg¢do “Mais ou menos, afirmagdo 1”, com a

excluséo do item CAT39, foi a que registou a percentagem mais elevada.

Os itens CAT39 e CAT53rec compartilham a percentagem mais elevada (82%), mas

em diferentes opc¢des (Tabela 140).
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A opg¢do “Mais ou menos, afirmacéo 2” preserva a posi¢ao que tem assumido ao longo

das distribuicGes, nas dimensdes estudadas.

Tabela 140. Distribui¢do de frequéncias das respostas na dimenséo “Competéncia Atlética”

| Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,
tens . . . ~ - ~ - ~
afirmacéo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2
Frequéncia 40 69 60 31
CAT13 Percentagem 20.0 34.5 30.0 155
Frequéncia 42 66 58 34
CAT26rec  porcentagem  21.0 33.0 29.0 17.0
Frequéncia 24 69 82 22
CAT39 Percentagem 12.0 34.5 41.0 11.0
Frequéncia 50 82 55 13
CATS3rec Percentagem 25.0 41.0 275 6.5
[ Tal e Qual, afirmagdo 1
CAT13 I Mais ou menos, afirmagio 1
[ Tal e qual, afirmagdo 2
[ Mais ou menos, afirmagdo 2
CAT26rec |
]
CAT39
1
CAT53rec
L
0 20 40 60 80 100

9.4.13. DIMENSAO “AUTOESTIMA”

Figura 99. Frequéncia dimensdo “Competéncia Atlética”

A opg¢do “Mais ou menos, afirmacao 2” continua a revelar os valores percentuais mais

baixos: valores compreendidos entre 1% e 2,5%. O valor percentual mais baixo (1%) regista-

se no item AEG27.

As percentagens mais elevadas sao repartidas entre as opgdes “Tal e qual, afirmacao

1” e “Mais ou menos, afirmagdo 1”, onde os itens AEGl e AEG27 expressam as suas

percentagens mais elevadas, 42,5% e 48,5% respetivamente, na primeira op¢do. Os restantes

itens plasmam as percentagens mais elevadas na segunda opc¢do. O item com a percentagem

mais elevada (54%), o equivalente a uma frequéncia igual a 54% pertence a segunda opc¢éo

(Figura 100).
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Tabela 141. Distribui¢do de frequéncias das respostas na dimensao “Autoestima”

Tal e qual, Mais ou menos, Tal e qual, Mais ou menos,
Itens - ~ - ~ - ~ - ~
afirmacéo 1 afirmacéo 1 afirmacéo 2 afirmacéo 2
Frequéncia 85 80 28 5
AEGL Percentagem 42.5 40.0 14.0 25
Frequéncia 37 105 54 4
AEGldrec Percentagem 18.5 52.5 27.0 2.0
Frequéncia 97 94 7 2
AEBG27 Percentagem 48.5 47.0 3.5 1.0
Frequéncia 54 108 34 4
AEGA40 Percentagem 27.0 54.0 17.0 2.0
Frequéncia 60 89 47 4
AEG4Trec Percentagem 30.0 445 235 2.0
Frequéncia 48 97 52 3
AEGSdrec Percentagem 24.0 48.5 26.0 15
AEGA1 — [ Tal e Qual, afirmagdo 1
:I—I [ Mais ou menos, afirmagio 1
1 Tal e qual, afirmagdc 2
AEG14rec = T 1 Mais ou menos, afirmagio 2
|
AEG27 1
T
|
AEG40 :'—,
AEG4Trec . I
T
|
AEGbS4rec T
|
0 20 40 60 20 100 120

Figura 100. Frequéncia dimensdo “Autoestima”

9.4.14. ANALISE FATORIAL EXPLORATORIA DO MODELO PROPOSTO

Tomando como

referéncia as andlises estatisticas anteriormente efetuadas, a

semelhanca da analise efetuada nos outros recursos, por falta de normalidade dos dados e por

estes se apresentarem fortemente assimétricos, optdmos por extrair as dimensées com base no

método das Componentes Principais. O método de rotacéo escolhido foi o0 Equamax.

O método de rotacdo ortogonal Equamax ¢ um metodo que congrega uma combinacéo

dos outros dois métodos ortogonais (Varimax e Quartimax). Este método permite que as

variaveis utilizadas tenham uma carga fatorial maior e 0 nimero de fatores seja minimizado,

para uma variancia explicada mais elevada.

A Tabela 142 revela que o modelo proposto, tem um valor associado do KMO igual a

0,791, denotando que ha uma boa correlacdo entre os itens, em cada dimenséo e entre as

dimensdes (Hayton, Allen & Scarpello, 2004) O teste de esfericidade de Bartlett’s apresenta-
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se estatisticamente significativo. Pois, tem associado um nivel de significancia de 0,000
(Tabela 142).

Tabela 142. Teste Bartlett e valor do teste Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequacéo de amostragem. ,791
Teste de esfericidade de Bartlett Aprox. Qui-quadrado 3830,926
gl 630
p. ,000

A Tabela 143, onde se apresenta a Matriz de Componentes, permite, com base nas
sugestdes das analises anteriormente efetuadas e nos ajustamentos nas dimens@es, constatar

que os loadings, segundo a distribuicdo apresentada, sdo superiores a 0,5.

A andlise estatistica (Tabela 143) permite concluir que o questiondrio em estudo
mantém a estrutura proposta para cada dimensdo, quatro itens. Contudo, constatamos que
quatro dimensdes sugeridas ndo o integram: “Competéncia no Trabalho”, “Competéncia

Escolar”, “Amizades Intimas” e “Autoestima”.

A justificacdo estatistica, para a ndo inclusdo das referidas dimensdes, prende-se com
o facto de os itens ndo apresentarem loadings iguais ou superiores a 0,50 e por ndo se
agruparem segundo a estrutura sugerida, passando a integrar outras dimensdes sem melhorar
as qualidades estatisticas gerais do instrumento, tanto ao nivel do KMO como da Variancia

Total Explicada.



Tabela 143. Matriz de componente rodada?

1

2

3

4

5

6

7

CAT26rec
CAT39
CAT53rec
CAT13
CR38rec
CR25rec
CR12
CR52
HU37rec
HU11lrec
HU51
HU24
AS43
AS30
AS4rec
AS17rec
Cl48rec
Cl34
Ci8
Cl21rec
RR36
RR23rec
RR50rec
RR10
AF18
AF3lrec
AF44
AF5rec
RF45rec
RF19rec
RF6
RF32
MQO22
MO49
MO35rec
MQO9rec

918
878
844
.835

.852
.850
.815
.798

.858
.835
816
729

.789
.788
751
47

.825
.782
.782
.759

.828
811
781
.700

.849
797
.758
.605

.789
.705
.689
.597

787
.783
.632
.526

Método de Extragdo: Andalise de Componente Principal.

Método de Rotacdo: Varimax com Normalizagéo de Kaiser.
a. Rotacdo convergida em 7 iteragdes.
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A proporcdo total da variancia explicada (Tabela 144), aproximadamente 71%, revela-

se elevada. Sendo as Componentes “Competéncia Atlética” e “Criatividade” as que

contribuem especialmente para a propor¢do de variancia explicada, embora estes valores ndo

se afastem significativamente da varidncia explicada pelas

individualmente.

restantes componentes,



Tabela 144. Total da Variéncia Explicada pelas nove Componentes

Somas dos valores extraidos ao
Autovalores iniciais
guadrado
Componentes % da %
Total % da Variancia % Cumulativa |[Total A .
Variancia Cumulativa

1 7577  21.048 21.048 3.326  9.238 9.238
2 3.442 9.561 30.609 3.147 8.742 17.980
3 2.873 7.981 38.591 0.926 8.129 26.109
4 2.695  7.487 46.077 0.897 8.048 34.157
5 2410 6.695 52.772 .885 8.015 42.172
6 1909 5.303 58.075 P.750 7.640 49.812
7 1.794 4,984 63.060 D.742 7.616 57.428
8 1512 4.199 67.259 P.528 7.021 64.449
9 1.295  3.597 70.856 P.307  6.407 70.856
10 1.142  3.173 74.029

11 774 2.150 76.179

12 769 2.136 78.316

13 .682 1.896 80.211

14 .621 1.725 81.936

15 .539 1.499 83.435

16 517 1.437 84.872

17 .508 1.412 86.284

18 457 1.270 87.554

19 432 1.200 88.754

20 408 1.134 89.888

21 .367 1.019 90.908

22 341 .946 91.854

23 317 .880 92.734

24 .298 .828 93.562

25 .286 795 94.357

26 .268 745 95.102

27 .252 701 95.803

28 231 .643 96.446

29 216 .599 97.045

30 212 .588 97.632

31 .182 .506 98.139

32 164 457 98.595

33 155 430 99.025

34 127 .352 99.377

35 21 .337 99.715

36 .103 .285 100.000

Método de Extragdo: Analise de Componente Principal.
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Em simula, este instrumento apresenta qualidades psicométricas satisfatorias para

avaliar a hipotese colocada neste estudo, os estudantes que participaram no programa

apresentam niveis de autoconceito superiores aos estudantes que ndo participaram no

programa de mentoria entre pares. Assim, o construto competéncia no trabalho (CT) apresenta

um Alfa de Cronbach muito baixo o que nos levou a concluir que a supresséo de qualquer um

dos itens ndo melhora o valor conseguido. O constructo competéncia académica (CA) levou-

nos a remover o item CA 29, fazendo com que o valor de Alfa subisse para 0,763, nédo

obstante este item foi considerado na andlise integral do constructo. O constructo aceitacao

social (AS) apresentou um indice de Alfa elevado (0,834) e as correlacBes entre itens



202

apresentaram-se moderadas variando entre 0,481 e 0,667. O constructo aparéncia fisica (AF),
apresenta um Alfa de Cronbach de 0,835 e as correlagdes entre itens revelam-se de moderadas
a altas. O constructo relagdes familiares com os pais (RF), apresenta um Alfa de Cronbach
satisfatorio (0,797) o que nos leva a manter todas as questdes nesta dimensao. O constructo
amizades intimas (Al) apresenta uma consisténcia interna boa (0,804) o que nos levou a
manter todos os itens. O constructo capacidade intelectual (CI), apresenta um Alfa de
Cronbach bom (0,838), e por isso todos os itens foram mantidos. O constructo moralidade
(MO), apresenta um Alfa de 0,705 o que nos leva a manter todos os itens. O constructo
relagbes amorosas (RR), revela uma consisténcia interna boa, com um Alfa de Cronbach de
0,809, o que leva a manutencdo de todos os itens. O constructo humor (HU), apresenta uma
consisténcia interna boa, com um Alfa de 0,851. O constructo criatividade (CR), apresenta
uma consisténcia interna muito boa com um Alfa de Cronbach de 0,904 pelo que néo foi
necessario eliminar nenhum item. O constructo competéncia atlética (CAT), apresentou um
Alfa baixo, mas com a remocdo do item CAT _10, este subiu para 0,916. Finalmente, o
constructo autoestima (AEG) apresentou uma boa consisténcia interna com um Alfa de
Cronbach de 0,828.

9.5. QUESTIONARIO DE VIVENCIAS ACADEMICAS — VERSAO REDUZIDA (QVA-R)

De seguida, passaremos a apresentar os resultados da analise psicométrica do
Questionario de Vivéncias Académicas — versao reduzida (QVA-r). Assim, e a semelhanca do
que fizemos para 0s outros instrumentos de avaliagdo, passamos a apresentar as dimensdes do

QVA-r e respetivas siglas:

— Dimensao Interpessoal: INT
— Dimenséo Pessoal: PES

— Dimenséo Carreira: CAR

— Dimensao Institucional: INST
— Dimenséo Estudo/Curso: CUR

A analise dos atributos psicométricos de cada subescala teve como objetivo, por um
lado, verificar a sua adequagdo a amostra do nosso estudo e, por outro, contribuir para a

validade do questionario “Questiondrio de Vivéncias Académicas” reduzido.

Antes do estudo da dimensionalidade do instrumento, foi avaliada a adequagdo da

amostra e da matriz de correlacdes, testando a consisténcia geral dos dados, com recurso a
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Analise Fatorial. O coeficiente de Kaiser-Meyer-Olkin obteve um valor de 0,427, o que indica
que a analise se apresenta inadequada. Com base nesta informacdo invertemos o processo e
iniciamos o estudo da dimensionalidade do QVA-r pela analise da consisténcia interna em

cada subescala e respetivas correlagdes.

9.5.1. CONSISTENCIA INTERNA

A verificagdo do grau de homogeneidade, existente entre as respostas aos diversos
itens que compdem cada subescala, fez-se com recurso ao coeficiente alfa de Cronbach. Tal
como ja foi referido nos questionarios anteriormente analisados, alguns autores concordam
gue um instrumento que apresente uma consisténcia interna de .70, pode ser considerado
adequado para a escala que pretende aferir (Nunnally, 1978; Cronbach, 1984), embora o
desejavel seja que o valor de alfa, enquanto valor de constancia, se situe acima de .80
(Bryman & Cramer, 1993).

Com base nos resultados obtidos na analise da consisténcia interna, mostrados na
Tabela 145, averiguou-seque as subescalas “Carreira” e “Interpessoal” foram as que
sofreram a menor reducdo de itens (menos um item), comparativamente com a composi¢do
inicial, seguindo-se as subescalas “Pessoal” ¢ “Estudo” que reduziram dois itens.
Contrariamente, a subescala “Institucional” encurtou quatro itens. Embora se tenham retirado
quatro itens, dos oito itens que a integram, registou uma consisténcia interna ligeiramente
superior a 0,70 (0,729). Contudo, considerando que esta subescala ficoucomposta apenas por
4 itens, concluimos que o valor de alfa encontrado pode ser considerado satisfatério para,
numa primeira abordagem ser agregada as restantes, na aplicacdo da Analise Fatorial. Nas
outras escalas seguiu-se um procedimento semelhante, conseguindo-se valores superiores a
0,80, sendo a subescala “Interpessoal” a que detém a maior consisténcia interna (0,904). No

computo das cinco subescalas, contabilizdmos quarenta e oito itens (Tabela 145).

Tabela 145. Estudo da Consisténcia Interna nas dimensoes em estudo

Dimenséo Alpha de Cronbach N. de itens
Interpessoal .904 12

Pessoal .884 10
Carreira .883 12
Institucional 729 4

Estudo .844 10
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9.5.2. ESTATISTICAS DESCRITIVAS E CORRELAGCOES

No que se refere as correlacbes entre as subescalas resultantes da analise da
consisténcia interna, embora tendencialmente baixas, 0 que atesta a sua relativa
independéncia e funcionamento como subescala, podemos constatar na Tabela 146 que estas

se mostram significativas.

Os valores de correlacio mais elevados sdo de 0,632 entre as
subescalas“Institucional” e “Carreira” e de 0,379 entre as subescalas“Interpessoal’’e
“Institucional”. Embora os valores correlacionais encontrados ndo sejam elevados, é de
aceitar que os alunos com vivéncias positivas em algumas das subescalas tenham
potencialmente disposicdo de experimentarem, de forma positiva, a sua acomodacdo nas

outras subescalas.

Tabela 146. Correlacdes entre as escalas resultantes da anélise da consisténcia interna

Interpessoal Pessoal Carreira  Institucional Estudo
Interpessoal 1.000
Pessoal .222* 1.000
Carreira .321** 159 1.000
Institucional .379** 338**  .632** 1.000
Estudo 377> .210* .375** .288** 1.000

*, Correlacéo € significativa no valor 0.05 (bilateral).
**_Correlacdo é significativa no valor 0.01 (bilateral).

O passo seguinte foi a analise da correlacdo de cada item com o total da subescala a
que pertence, excluindo o item em causa (r corrigido). Este procedimento é efetuado com o
objetivo de se escolher os itens que melhor se relacionam. Tal como ja foi previamente
aludido, na analise dos questionarios ja estudados, para um maior rigor na selecdo, alguns
autores consideram que os itens devem apresentar correlagdes com o total da escala
superiores a .30, enquanto outros apontam para a importancia do nivel de significancia da
correlagdo como critério de selecdo do item (Nunnally, 1978; Cortina, 1993). A analise dos
itens permite-nos conferir que, em cada uma das subescalas, todos os itens selecionados,
com base na consisténcia interna, se correlacionam de forma significativa e com valores de r
corrigido superiores a 0,373, conforme se pode ver na Tabela 147, onde se sistematiza
também as respetivas estatisticas descritivas (média e desvio padrdo). Assim, constatamos
que a média mais elevada (4,40), com um desvio padréo igual a 0,888, se localiza no item
46, na subescala “Institucional”. A este item associa-se um coeficiente de variagdo igual a

20,18%, indiciando um nivel médio de dispersdo. Inversamente, a média mais baixa (2,75),
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centrada no item 21 da escala “Pessoal”, com um desvio padrdo adjunto igual 1,114, revela

uma elevada disperséo (41%) das opinides recolhidas.

Tabela 147. Estatisticas descritivas e correlacdo r corrigido das Subescalas da Escala QVA-r

CARREIRA PESSOAL
Item Média DP r* Item Média DP r*
2 4.21 743 522 9 4.20 .876 .558
5 4.33 .766 .518 11 3.85 1.077 674
7 4.36 746 .740 13 3.31 1.089 .602
8 4.07 .820 .618 17 3.56 1.166 .614
14 3.90 .810 478 21 2.75 1.114 .556
20 3.79 .856 .487 26 4.03 1.096 .525
22 4.38 .693 .719 28 3.53 1.087 .691
37 4.24 754 730 39 3.75 1.086 710
51 4.29 .957 435 45 4.23 .930 523
54 4.29 795 .600 55 3.20 1.137 .708
56 3.53 1.259 539
60 4.31 1.032 .563
INTERPESSOAL ESTUDO
Item Média DP r* Item Média DP r*
1 3.74 .939 .665 10 3.43 .891 526
6 3.74 .928 478 25 3.55 791 575
19 3.97 .926 .530 31 3.83 1.055 470
24 411 1.014 .798 34 3.22 .908 .600
27 4.14 .809 750 35 3.50 1.133 464
30 4,12 .924 526 41 3.87 .849 .595
33 4.15 .872 .640 44 3.79 .868 449
38 4.09 .834 523 47 3.57 .700 490
40 3.88 .988 .667 49 3.92 .695 A71
42 3.79 .946 .664 53 3.68 .764 .505
43 4.11 .863 671
59 3.97 1.068 .630
INSTITUCIONAL
Item Média DP r*
3 4.30 1.040 517
12 4.30 .810 .669
15 3.63 .960 373
46 4.40 .888 512

*Correlacéo do item com a escala exceto o proprio item (r corrigido)

9.5.3. ANALISE FATORIAL

Logo apds a triagem dos itens em cada uma das subescalas, a validade fatorial do

instrumento, tomando como referéncia a estrutura fatorial proposta por Almeida, Ferreira e

Soares (1999), o estudo da dimensionalidade foi efetuado através de uma analise de

componentes principais, seguida de rotacdo Varimax, com a indicagdo de 5 fatores, tendo

surgido uma matriz explicativa de 46,29% da variancia total.
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Pela observacdo da Tabela 148 constatamos que o valor do coeficiente de Kaiser-

Meyer-Olkin obtido foi igual a 0,725, o qual apoia o prosseguimento do estudo.

Tabela 148. KMO e Bartlet’s Test — Matriz inicial

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequagdo de amostragem. 725
Teste de esfericidade de Bartlett Aprox. Qui-quadrado 2621.565
gl 903
p. .000

Numa primeira apreciacdo verificAmos a existéncia de itens com loadings inferiores
a 0,5 e que se plasmavam em subescalas diferentes daquelas para as quais estavam
indigitados. Assim, ap6s a supressdo de alguns destes itens e a reducdo para quatro
componentes, o valor KMO e a variancia total explicada melhoraram (Tabela 149 e Tabela
150).

Tabela 149. KMO e Bartlet’s Test — Matriz final

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequacdo de amostragem. 733
Teste de esfericidade de Bartlett Aprox. Qui-quadrado 2377.477
gl 780
p. .000

Embora se constate que a aplicacdo do critério de selecdo do nimero de componentes
com base no valor proprio superior a um determina a existéncia de nove componentes,
explicando aproximadamente 68% da Variancia Total, a nossa escolha incidiu num modelo
com quatro componentes que explicam aproximadamente 53% da Variancia Total. Esta
reducdo de cinco para quatro componentes fundamenta-se na pequena diferenca numérica
existente entre os valores proprios das componentes e a diferenca estrutural da agregacao
dos itens nas subescalas, segundo a matriz inicialmente proposta. Assim,propomos a juncao

\

dos itens da subescala “Institucional” a subescala “Carreira”.

De sublinhar que, da distribuicdo anteriormente sugerida, os itens saturam todos com
valores superiores a 0.50, nas componentes previstas, com excecdo dos itens da subescala

“Institucional” que se juntaram a subescala “Carreira”.
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Tabela 150. Proposta da estrutura fatorial obtida ap6s rotagdo Varimax

Matriz da Componente Rodada®
Componentes
1 Interpessoal 2 3 4
Pessoal Carreira Estudo
INT24 .856
INT27 .848
INT40 .756
INT1 724
INT42 .684
INT19 .667
INT33 .666
INT43 .639
INT59rec .606
INT38 .569
INT6rec .505
PES11rec .786
PES55rec 748
PES28rec 741
PES39rec .730
PES13rec 724
PES17rec .679
PES21rec .623
PES45rec .616
PES9rec .616
PES26rec 527
CAR7 7164
CAR22 744
CAR60 734
CAR37 718
CAR56 .683
CAR5 .663
CARS8 .635
CAR54 .631
INST46rec .623
INST3 .618
INST12 .536
CUR34 710
CUR53 .678
CUR47 671
CUR10 .648
CUR25 .588
CUR35rec .549
CUR31rec 515
CUR49 513

Meétodo de Extracéo: Andlise de Componente Principal.
Método de Rotagdo: Varimax com Normalizagdo de Kaiser.
a. Rotacédo convergiu em 7 iteracGes.

A primeira componente “Interpessoal”apresenta um valor proprio de 9,282
explicando 23,21% da variéncia. A dimensdo "Pessoal” é explicativa de 13,17% da variancia,
apresentando um valor proprio de 5,266. A dimenséo “Carreira” apresenta um valor proprio
de 3,868, contribuindo para explicar 9,67% da variancia. O quarto fator ““Estudo "emerge com
um valor préprio de 2,765, explicando 6,91% da variancia total (Tabela 151).
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A correlacdo mais elevada (0,412) estabelece-se entre as subescalas “Interpessoal” e
“Estudo” e a mais baixa (0,153), entre as subescalas “Carreira” e “Pessoal”, nao se revelando

estatisticamente significativa.

Tabela 151. Caraterizacédo da estrutura final do QVA-r — apés Analise Fatorial e Consisténcia Interna

Subescala N°. Itens  |Média DP Média ~do aifa Va/lor_ Variancia
corrigido proprio explicada
Interpessoal 11 43,73 7,26 434 ,901 9,282 23,21%
Pessoal 10 36,41 7,48 429 ,884 5,266 13,17%
Carreira/Inst 11 46,51 6,58 .345 ,889 3,868 9,67%
Estudo 8 28,80 4,63 .489 ,826 2,765 6,91%
Tabela 152. Correlacdes entre as dimensbes
Interpessoal Pessoal Carreira Estudo

Interpessoal 1

Pessoal .285** 1

Carreira/Inst 297** .153 1

Estudo AQ7** .335** 412+ 1

**_Correlacdo é significativa no valor 0.01 (2 caudas).

r

A subescala “Carreira/lnst” ¢ a que apresenta a média mais elevada (46,51) do
conjunto ¢ o segundo desvio padrio mais baixo (6,58), sendo a subescala “Estudo” a que
apresenta a média (28,80) e desvio padrdo (4,63) mais baixos (Tabela 151, Figura 101 e
Figura 102).

7,7
47
6,9
42
37 6,1
32 53
27 45
Interpessoal  Pessoal  Carreira/inst  Estudo Interpessoal Pessoal  Carreira/inst  Estudo
Figura 101. Média das Subescalas da Escala Figura 102. Desvio padrdo das Subescalas da
QVA-r Escala QVA-r

Em sumula, a andlise fatorial conseguida na presente investigacdo, ndo confirma
formalmente a estrutura de cinco componentes obtida por Almeida, Ferreira e Soares (1999),
mas sim quatro, ficando cada uma das subescalas ordenadas de acordo com a Tabela 150.

Assim, a escala ficou constituida por 40 itens. Mas, e uma vez que as componentes do QVA-
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r se revelaram internamente consistentes, bem definidas pelos itens e logicamente
compativeis com referéncias na literatura, identificadas por diversos investigadores,
prosseguimos com o reconhecimento de que o questionario apresenta caracteristicas
psicométricas que permitem a sua utilizagdo como instrumento de investigacdo na &rea

pretendida.
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CAPITULO 10. RESULTADOS

10.1. INTRODUCAO

Passaremos de seguida a apresentar os resultados obtidos no nosso estudo, para cada
hipétese em analise. Assim, pretendemos verificar se 0s estudantes que participaram no
programa de mentoria apresentavam niveis de motivagdo intrinseca mais elevados e niveis de
motivacdo extrinseca e de desmotivagdo mais baixos do que os estudantes que ndo
participaram no programa de mentoria. Fomos também perceber se os estudantes que
participaram no programa de mentoria apresentavam niveis de autoconceito mais elevados do
que os estudantes que ndo participaram no programa de mentoria. Analisamos, ainda, se 0s
estudantes que participaram no programa de mentoria apresentavam vivéncias académicas
mais positivas do que os estudantes que nao participavam no programa de mentoria.
Finalmente, quisemos também, verificar se 0s estudantes que participaram no nosso estudo
apresentavam um desempenho académico superior aos colegas que ndo participaram no

programa de mentoria.
10.2. AVALIAGAO DA EFICACIA DO PROGRAMA DE MENTORIA NA MOTIVACAO DOS ESTUDANTES

Comecaremos por realizar estudos de contraste com base no teste t para duas amostras
independentes. Este teste utiliza-se quando se pretende comparar as médias de uma variavel
quantitativa em dois grupos diferentes de sujeitos e se desconhecem as respetivas variancias
populacionais (Maréco, 2003).

Como as amostras do nosso estudo sdo independentes e apresentam um ndmero

superior a 30, a distribuigdo t com v graus de liberdade, t,), aproxima-se da distribuicdo

normal. A inferéncia da relacdo a observar nas amostras sobre o nivel médio da atitude nas

diferentes dimensdes e nos diferentes momentos € feita com base nas hipoteses:
HO: .uaatitudementoradogrupodecontrol =u aatitudementoradogrupoexperimental

Hl: Haatitudementoradodogrupodecontrol FU aatitudementoradogrupoexperimental
(Sendo p o nivel medio da atitude em cada dimensao e em cada momento)

Consideramos um teste estatistico bilateral, pois na H; ndo explicitimos o sentido da

variacdo do nivel de atitude, visto na definicdo da H; termos apenas em ponderacao o sinal
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diferente. A andlise de variancia fez-se com recurso ao teste de homogeneidade de variancias

de Levene, cujas hipoteses sdo:

. g2 — 2
HO- o atitudementoradogrupodecontrol — o atitudementoradogrupoexperimental

R/ 2
Hl- o atitudementoradogrupodecontrol F0 atitudementoradogrupoexperimental

10.2.1. PRE-TESTE MENTORADOS

De acordo com a Tabela 153, onde se encontram patentes as médias das pontuacgdes
obtidas pelos individuos em cada constructo, verifica-se que, no Pré-teste, as médias e 0s
desvios padrdo ndo se apresentam muito diferentes entre os dois grupos de Mentorados,
constatando-se que, a excecdo da dimensdo Motivagdo Extrinseca por Controlo Externo (ME),
embora com pequena diferenca, o grupo experimental é o que detém os valores mais

elevados, tanto nas médias como nos desvios padrao.

Tabela 153. Motivacdo: Estatisticas dos Grupos de Mentorados - Controlo e Experimental — Pré-teste

Desvio  Erro Padrdo da

Grupos de Trabalho Média Padrio Média
MID Mentorado contrglo 4,57 .349 247
mentorado experimental 4,66 424 ,300
ME mentorado controlo 4,42 498 ,212
mentorado experimental 4,32 .549 233
MI mentorado controlo 4,01 512 ,290
mentorado experimental 4,08 543 ,307
DM mentorado controlo 1,26 .348 ,296
mentorado experimental 1,34 571 ,485

A andlise da homogeneidade de variancias, com base no teste de Levene, determinou
gue ndo se rejeita a hipotese nula, pelo que se assume que as variancias sdo iguais nas quatro

dimensoes.

O nivel de significaAncia do teste t, nas dimensdes analisadas, leva-nos a rejeicdo de
niveis diferentes de motivagdo académica nos dois grupos, para p = 0,05 ou p = 0,10, ndo
existindo evidéncias estatisticas para se afirmar que o nivel médio de Motivagdo Académica

dos Mentorados do Grupo Experimental ¢é diferente da do Grupo de Controlo (Tabela 154).
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Tabela 154. Motivacdo: Teste t aplicado aos Grupos de Mentorados— Pré-Teste

Variéncias iguais assumidas

MID ME MI DM

Teste de Levene paraF 1,727 249 ,461 3,872
igualdade de variancias Sig. ,192 619 ,499 ,052

t -1,131 ,890 -,710 -,880

gl 98 98 98 98

Sig. (bilateral) ,261 ,376 479 ,381
teste-t para Igualdade deDiferenca média -,440 ,280 -,300 -,500
Médias Erro padrdo da diferenca ,389 315 422 ,568

95% Intervalo de Confianga|nferi0r -1,212 -,344 -1,138 -1,628

da Diferenca Superior  ,332 ,904 538 628

10.2.2. PRIMEIRO POS-TESTE MENTORADOS

A Tabela 154 denota que, no primeiro Pos-teste, as médias e os desvios padrdo
apresentam diferencas entre os dois grupos de Mentorados, constatando-se que, a exce¢do da
dimensdo Desmotivacao (DM), o grupo experimental é o que detém os valores mais elevados
nas médias e 0os mais baixos nos desvios padrdo. O que significa que no Grupo Experimental

existe uma tendéncia que se revela homogeneizadora das atitudes nas outras trés dimensdes.

Tabela 155. Motivacao: Estatisticas dos Grupos de Mentorados - Controlo e Experimental — primeiro Pés-Teste

- Desvio Erro Padréo da
Grupos de Trabalho Média Padrio Média
Mentorado controlo 3,46 480 ,340
MIDIPT mentorado experimental 3,78 370 ,262
MELPT Mentorado contrglo 3,47 .635 ,270
mentorado experimental 3,48 535 ,227
Mentorado controlo 3,67 501 ,283
MILPT mentorado experimental 4,51 452 ,256
Mentorado controlo 1,61 403 ,342
DM1PT mentorado experimental 1,33 425 ,361

A estatistica do teste de Levene e o valor da significancia associado, nas diferentes
dimensoes, revela que ndo se rejeita a hipotese nula, assumindo-se que as variancias sdo

iguais nas quatro dimensdes (Tabela 155).

O nivel de significancia ligado ao teste t, afianca a aceitacdo de niveis diferentes de

motivacdo para aprender nos dois grupos, para qualquer valor de p do analista, existindo
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evidéncias estatisticas, a exce¢do da dimensdo Motivacdo Extrinseca por Controlo Externo

(ME), para se dizer que o nivel médio de Motivacdo Académica dos Mentorados do Grupo

experimental € mais elevado. Notando-se que o nivel de Desmotivacdo é mais elevado no

Grupo de Controlo.

Tabela 156. Motivacao: Teste t aplicado aos Grupos de Mentorados — primeiro Pds-Teste

Variancias iguais assumidas

MID1PT MEIPT MIIPT DMIPT

Teste de Levene paraF 3,362 121 1,388 ,296
igualdade de variéncias Sig. ,070 729 242 ,588

T -3,633 -,057 -8,846 3,297

Gl 98 98 98 98

Sig. (bilateral) ,000 ,955 ,000 ,001
ES;SIQS para lgualdade depy;coones media 1560  -020  -3380 1,640

Erro padréo da diferenca ,429 ,353 ,382 ,497

95% Intervalo de ConfiancaLower  -2,412 -, 720 -4,138 653

da Diferenca Upper  -,708 ,680 2,622 2,627

10.2.3. SEGUNDO POS-TESTE MENTORADOS

Pela observacdo da Tabela 157 constatamos que prosseguem as diferencas

identificadas, no primeiro PoOs-Teste, entre os dois grupos de Mentorados nas quatro

dimensGes. Assim, 0 Grupo Experimental detém os valores mais elevados nas médias e 0s

mais baixos nos desvios padrdao, menos no fator “Desmotivacdo”.

Tabela 157. Motivacdo: Estatisticas dos Grupos de Mentorados - Controlo e Experimental — segundo Pés-Teste

Desvio Erro
Grupos de Trabalho Média ~ Padrdo da
Padréo -
Média
mentorado controlo 3,74 .483 341
MID2PT mentorado experimental 4,16 .323 .228
ME2PT Mentorado controlo 3,61 .789 334
mentorado experimental 3,96 .364 154
.347 .196
MI2PT Mentorado controlo 3,97
mentorado experimental 4,62 291 .164
mentorado controlo 1,50 .382 324
DM2PT mentorado experimental 1,21 291 247
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A estatistica do teste t de Student e o nivel de Significancia associada (Tabela 158)
expde a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre os Grupo de Mentorados

em todas as dimensoes.

O valor da significancia associado & estatistica do teste de Levene, nas quatro
dimensoes, revela que ndo se rejeita a hipotese nula, assumindo-se que as variancias sdo
iguais (Tabela 158).

Tabela 158. Motivacao: Teste t aplicado aos Grupos de Mentorados — segundo Pos-Teste

Variéncias iguais assumidas

MID2PT ME2PT MI2PT  DM2PT

Teste de Levene paraF 13.274 42930 .018 991

igualdade de variancias  Sig. .058 .052 .893 322
t -5.106 -2.874 -10.065 4.214
gl 98 98 98 98
Sig. (bilateral) .000 .005 .000 .000

Rilsétg|;s para lgualdade depy;c o3 média 2100  -1.060 -2.580  1.720
Erro padréo da diferenga 411 .368 .256 408
95% Intervalo delnferior -2.916 -1.791 -3.088 910

Confianca da Diferenca  Superior -1.283 -.328 -2.071 2.529

10.2.4. PRE-TESTE MENTORES

O Pré-teste, no Grupo de Mentores, revela que as médias e os desvios padrdo
apresentam diferencas, em média, entre 0s grupos de Mentores, constatando-se que o Grupo
Experimental obtém as médias mais elevadas nas dimensdes Motivacdo Extrinseca por
Regulagdo Identificada (MID) e na Motivacdo Intrinseca (MI) e os desvios padrdo mais
baixos. Significando que, a partida, ja revelam atitudes mais positivas por parte dos Mentores
do Grupo Experimental. Esta situacdo é confirmada pelos niveis médios de Desmotivacao
(DM) mais elevados no Grupo de Controlo (1,32) (Tabela 159).

Tabela 159. Motivacao: Estatisticas dos Grupos de Mentores - Controlo e Experimental — Pré-Teste

Dimensdes Grupos de Trabalho Média Desv~|o Erro_Padrao da
Padrao Média
MID Mentor contrqlo 4,58 .397 ,281
Mentor experimental 4,63 324 ,230
ME Mentor controlo 4,45 .502 ,213
mentor experimental 4,39 .390 ,166
MI mentor controlo 3,91 573 ,324
mentor experimental 4,37 332 ,188
DM Mentor controlo 1,32 442 ,375

Mentor experimental 1,30 .390 ,332
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O teste de Levene (Tabela 160), e a respetiva estatistica de teste associada, revela que
se rejeita a hipotese nula nas dimensées ME (p=0,014) e MI (p=0,01). Pois, as variancias
apresentam-se estatisticamente diferentes, assumindo-se que as variancias ndo séo iguais nas
quatro dimensdes.

Ainda, pela leitura da Tabela 160, no respeitante ao nivel de significancia, o teste t de
Student garante que apenas se registam niveis de significancia, estatisticamente significativos,
ao nivel da dimensdo Motivagdo Intrinseca (Ml), apresentando as restantes dimensdes niveis
medios semelhantes.

Tabela 160. Motivacao: Teste t aplicado aos Grupos de Mentores — Pré-Teste

Variéncias iguais ndo assumidas

MID ME MI DM

Teste de Levene paraF 2,8146,20511,054 ,034

igualdade de variancias  Sig. ,097 ,014 ,001 ,854
T -,716,666 -4,910 ,240
Gl 98 98 98 98
Sig. (bilateral) 476 ,507 ,000 ,811
Diferenca média -,260,180 -1,840 ,120

T\;séts;;spara Igualdade deErro padrdo da diferenca ,363 ,270 ,375 501

Inferior -,981 -,356 -2,584 -,874

95% Intervalo de Confianca da Diferenca
uperior 461 716 1,096 114

10.2.5. PRIMEIRO POS-TESTE MENTORES

No Grupo de Mentores, no primeiro Pos-teste, as estatisticas média e desvio padrdo
seguem uma tendéncia semelhante a registada no Grupo de Mentorados (Tabela 161 e Tabela
162), mantendo-se, & excecdo da dimensdo Desmotivacdo (DM), o Grupo Experimental com
os valores mais elevados nas médias e os mais baixos nos desvios padrdo. Tal como foi
referido anteriormente, esta situacdo denota uma homogeneidade nas manifestacGes efetuadas,
neste caso no Grupo Experimental de Mentores, e revela-se consonante com a verificada no
Grupo Experimental de Mentorados.



216

Tabela 161. Motivacdo: Estatisticas dos Grupos de Mentores - Controlo e Experimental — primeiro Pos-Teste

Desvio Erro
Grupos de Trabalho Média Padrio Padrdo da
Média
mentor controlo 4,03 583 413
MID1PT mentor experimental 4,52 .267 .189
mentor controlo 3,74 873 371
MELPT mentor experimental 4,25 .353 150
MILPT mentor controlo 4,18 484 274
mentor experimental 4,54 .354 201
mentor controlo 1,27 .355 .302
DMIPT mentor experimental 1,16 .240 .204

A aplicacdo do teste t de Student (Tabela 162) patenteia a existéncia de
dissemelhancas estatisticamente significativas entre os Grupo de Mentores em trés das
dimensdes, ndo se verificando diferencas na dimensdo “Desmotivacdo” (p. = 0,073 >0,05).
Continua a notar-se que o nivel de Desmotivacdo é mais elevado no Grupo de Controlo. A
estatistica do teste de Levene e o valor da significancia associado, nas quatro dimensdes,
revela que ndo se rejeita a hipotese nula, assumindo-se que as variancias sao iguais (Tabela
162).

Tabela 162. Motivacdo: Teste t aplicado aos Grupos de Mentores — primeiro Pos Teste

Variéncias iguais assumidas

MID1PT MEI1PT MIIPT DMIPT

Teste de Levene paraF 33.222 60.015 3.545 3.732

igualdade de variancias  Sig. .092 .065 .063 .056
t -5.374 -3.851 -4.238 1.812
gl 98 98 98 98
Sig. (bilateral) .000 .000 .000 073

e par gualdade - de ;o onca média 2440  -1540 -1440 660
Erro padréo da diferenga 454 .400 .340 .364
95% Intervalo delnferior  -3.341 -2.333 -2.114 -.063
Confianca da Diferenca  Superior -1.539  -.747 -.766 1.383

10.2.6. SEGUNDO POS-TESTE MENTORES

Neste momento do estudo constatamos que as estatisticas descritivas, média e desvio
padrdo, mantém a tendéncia observada no respetivo Grupo de Mentores (Tabela 162). As
estatisticas descritivas conferidas nos momentos anteriores comportam-se de igual forma no
fator Desmotivagdo (DM). Sendo o Grupo de Controlo o que apresenta a média mais elevada
(1,196).
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Tabela 163. Motivacdo: Estatisticas dos Grupos de Mentores - Controlo e Experimental — segundo P6s-Teste

Desvio Erro
Grupos de Trabalho Média x Padrdo da
Padréo i
Média
mentor controlo 4,24 475 335
MID2PT mentor experimental 4,61 216 153
mentor controlo 4,23 AT7 202
ME2PT mentor experimental 4,47 .309 131
MI2PT mentor controlo 4,47 279 .158
mentor experimental 4,62 .308 174
mentor controlo 1,19 .268 .228
DM2PT mentor experimental 1,14 .206 175

O nivel de Significancia associado a estatistica do teste t de Student e (Tabela 164)
expde a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre os Grupos de Mentores

em trés das quatro dimensdes, ndo se verificando apenas na “Desmotivacao”.

No referente a variancia dos dados assumimos serem iguais, na medida em que a
Significancia associada a estatistica do teste de Levene, nas quatro dimensdes, revela que nao

se rejeita a hipotese nula de variancias iguais, (Tabela 164).

Tabela 164. Motivacdo: Teste t aplicado aos Grupos de Mentores — segundo Pos-Teste

Variéncias iguais assumidas

MID2PT ME2PT MI2PT  DM2PT

Teste de Levene paraF 51.851 12.819 .000 .684

igualdade de variancias  Sig. .070 .061 .990 410
t -5.036 -2.984 -2.549 1.043
gl 98 98 98 98
Sig. (bilateral) .000 .004 .012 .299

e par gualdade - de ;o onca média 1860 -720  -600  .300
Erro padréo da diferenca .369 241 .235 .287
95% Intervalo delnferior  -2.593 -1.198 -1.067 -.270
Confianca da Diferenca  Superior -1.127  -241 -132 870

10.2.7. EFEITO DO PROGRAMA DE MENTORIA NA MOTIVACAO ACADEMICA DOS MENTORADOS E
MENTORES

A significancia da eficicia do programa de mentoria sobre a motivacdo académica nos
trés momentos em estudo (pré-teste, primeiro e segundo poés-testes) foi avaliada com a

ANOVA de medidas repetidas mista. Os pressupostos do método (distribuicdo normal,
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esfericidade da matriz de covariancia) foram avaliados respetivamente, com o teste de
Kolmogorov-Smirnov com a correcao de Lilliefors (p>0.1 para os trés momentos e grupos) e
com o teste de M de Box. Para perceber quais as médias que diferiam entre si, para a
interacdo entre os fatores e para 0s momentos avaliativos, procedeu-se a comparacao multipla
de médias com correcdo de Bonferroni de acordo com Mardco (2007). Todos os tratamentos

foram efetuados através do SPSS, considerando-se a probabilidade de erro tipo I (o) de 0.05.
MENTORADOS

A andlise dos resultados obtidos permite-nos constatar que a média da motivacdo
académica dos estudantes do 1° ano do grupo experimental foi significativamente diferente da
dos estudantes do grupo de controlo em algumas dimensGes nos 2 pds-testes, com o GE
(grupo experimental) a apresentar valores mais elevados na motivacéo intrinseca. Podemos
igualmente constatar que os niveis de motivacdo académica foram-se alterando ao longo dos

trés momentos avaliativos para 0s dois grupos.

Relativamente ao efeito do programa de mentoria sobre a motivacdo académica dos
estudantes do 1.° ano do curso e tendo em conta a interacdo dos grupos de estudantes (grupo
de controlo ou grupo experimental) e momentos avaliativos (pré-teste, pos-teste um e pos-
teste dois) verificou-se um efeito significativo para as seguintes dimensdes da motivacdo
académica: motivacao intrinseca (F=(2,196)=25,958, p<0.001; Poténcia= 1.000; motivacdo
extrinseca por regulacdo identificada (F=(2,196)=4,676; p=.01; Poténcia=.781; motivacao
extrinseca por controlo externo (F(2,196)=5,387; p=.005; Poténcia=.839; desmotivacao
F(2,196)=15,986; p<0.001; Poténcia=1.000.

Como se pode constatar o efeito do programa de mentoria é mais evidente no GE ao
longo dos trés momentos avaliativos, assim, o programa teve um efeito positivo na motivacéo
intrinseca no grupo experimental entre o primeiro momento de avaliacdo e o terceiro. Neste
momento, a motivagdo intrinseca atingiu quase o valor méximo:5 (4,62). Relativamente a
motivacdo extrinseca por regulacdo identificada e por controlo externo, constatamos que o
programa de mentoria teve efeito nos trés momentos de avaliagdo tendo baixado nos dois
grupos, no entanto, esta descida foi mais acentuada para o grupo experimental em particular
do primeiro para o segundo momento de avaliacdo. Quanto a desmotivagdo, 0 programa de
mentoria teve efeito neste constructo, entre o primeiro e 0 segundo momentos de avaliacdo e
entre 0 segundo e o terceiro momentos, assim, o constructo desmotivacao apresenta um valor

baixo no pre-teste e depois sobe no primeiro pds-teste no grupo controlo ao contrario do que
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acontece no grupo experimental, o que nos leva a crer que os estudantes do grupo de controlo
Ou seja, 0s que ndo participaram no programa desmotivaram mais dos que 0s estudantes que
participaram no programa de mentoria. A desmotivacdo volta a baixar do segundo para o
terceiro momento no grupo experimental e volta a subir no grupo de controlo (GC), o que
reforca mais a ideia de que a mentoria pode contribuir para diminuir os niveis de

desmotivacao dos participantes no programa.
MENTORES

A andlise dos resultados obtidos, para os alunos do 2.° e 3.° anos permite-nos constatar
gue a média da motivacdo académica dos estudantes do grupo experimental foi diferente da
dos estudantes do grupo de controlo. Constatou-se que os niveis de motivacdo académica ao

longo dos trés momentos de avaliacdo sofreram algumas alteragdes.

Assim, quanto ao efeito do programa de mentoria sobre a motivacdo académica dos
estudantes de 2.° e 3.° anos, tendo em conta a interacdo entre os grupos (GE ou GC) e os
momentos avaliativos (pré-teste, pos-teste um e pos-teste dois) verificou-se um efeito
significativo nas dimensdes seguintes: motivacdo intrinseca (F=(2,196)=4,766, p=0.01;
Poténcia= .789; motivacao extrinseca por regulagdo identificada (F=(2,196)=3,148; p<.001;
Poténcia=.997; motivacdo extrinseca por controlo externo (F(2,196)=11,054; p<.001,;
Poténcia=.991.

Como se pode constatar o efeito do programa de mentoria é mais evidente no GE.
Efetivamente, na motivacdo intrinseca ha diferencas em todos os momentos de avaliagdo, em
particular do primeiro para o segundo momento de avaliagdo no grupo experimental de
mentores, mas também do segundo para o terceiro momento. Estas diferencas entre os varios
momentos avaliativos ndo foram evidentes para o grupo de controlo. Em relacdo a motivacdo
extrinseca por regulacdo identificada, ha diferencas em todos os momentos de avaliacdo, em
particular do primeiro para o segundo momento, baixando no grupo experimental e no grupo
de controlo, voltando a subir ligeiramente em ambos os grupos do segundo para o terceiro
momento de avaliacdo. O que nos leva a crer que ao longo do segundo semestre do ano letivo,
0s estudantes voltam a recorrer a motivacfes externas. No constructo motivagao extrinseca
por controlo externo, verificaram-se diferencas entre o primeiro e o segundo momento (desce)
e entre 0 segundo e o terceiro momento (sobe). Nao se verificou efeito do programa entre o
primeiro e o terceiro momento de avaliagdo, ou seja, nestes dois momentos de avaliagdo o

recurso a motivacfes externas é mais notorio por parte dos estudantes em ambos 0s grupos
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(GE ou GC). Relativamente a desmotivacdo, constatou-se que 0 programa de mentoria nao

teve efeitos significativos nesse constructo.

A partir dos resultados obtidos aceitamos a hip6tese 1 para os mentorados. Quanto a
motivacdo intrinseca aceita-se a hipotese 1 para 0s mentores, mas nao se aceita para a

motivacao extrinseca por controlo externo e desmotivacao.

10.3. EFEITOS DO PROGRAMA DE MENTORIA NOS NiVEIS DE AUTOCONCEITO NOS MENTORADOS

E NOS MENTORES

Passaremos de seguida a apresentar os resultados do autoconceito, apos o estudo do
comportamento das dimensdes quanto ao seu comportamento no referente a normalidade, a
realizacdo de estudos de contraste far-se-4& com base nos testes paramétricos, test t para duas
amostras independentes, se a distribuicdo se revelar normal ou com fraca assimetria e com
recurso ao teste de Mann-Whitney U se se manifestar fortemente assimétrica, valores fora do
intervalo [-1,96;1,96].

Assim, nas dimensdes ‘“Aceitagdo Social”, “Capacidade Intelectual”, “Relagdes
Amorosas” ¢ “Competéncia Atlética”, far-se-a a aplicacdo de testes paramétricos e nas
dimensdes “Aparéncia Fisica”, “Relagdes Familiares”, “Moralidade”, “Humor” e

“Criatividade” a andlise estatistica tera por base os testes ndo paramétricos.

A inferéncia da relacdo a observar nas amostras sobre o nivel médio da atitude nas

diferentes dimens@es e nos diferentes momentos é feita com base nas hipdteses:

HO: #atitudementoradogrupodecontrol = .uatitudementoradogrupoexperimental

Hl: .uatitudementoradogrupodecontrol * .uatitudementoradogrupoexperimental

(sendo u o nivel médio da atitude em cada dimenséo e em cada momento)

Consideramos um teste estatistico bilateral, pois na H; ndo explicitimos o sentido da
variacdo do nivel de atitude, visto na definicdo da H, termos apenas em ponderacao o sinal
diferente. A andlise de variancia fez-se com recurso ao teste de homogeneidade de variancias

de Levene, cujas hipoteses sdo:
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R/ — .2
HO- o atitudementoradogrupodecontrol — o atitudementoradogrupoexperimental

. g2 2
Hl- o atitudementoradogrupodecontrol *0 atitudementoradogrupoexperimental

10.3.1. PRE-TESTE MENTORADOS

A comprovacdo de diferengas existentes no Pre-teste, conduz-nos aos valores das
médias e 0s desvios padrdo assentes na Tabela 165. As médias e os desvios padréo
apresentam-se, teoricamente, pouco diferentes. Contudo, constata-se que os valores da média
mais elevada (2,66), corresponde ao grupo experimental nas dimensdes “Criatividade” e
“Relagdes Amorosas”. A média mais baixa, regista-se na dimensdo “Rela¢des Familiares”
com ambos os grupos a patentearem valores iguais. Importa ainda referir que os Mentorados
do Grupo de Controlo revelam médias mais elevadas também nas dimensoes “Criatividade” e

“Relagdes Amorosas”.

Os coeficientes de variacdo oscilam entre médio (23,86%) e elevado (42,11%). Estes
valores indicam disperséo elevada no tipo de resposta.

Tabela 165. Autoconceito: Estatisticas dos Grupos de Mentorados - Controlo e Experimental — Pré-Teste

s Desvio Coeficiente

Grupos de Trabalho Média Padrio de Variaco
Competéncia Atlética mentorado controlo 2,29 .847 36,94%
mentorado experimental 2,58 .925 36,09%
L mentorado controlo 2,59 .654 25,22%
Criatividade mentorado experimental 2,66 755 28,34%
Humor mentorado controlo 1,84 671 36,81%
mentorado experimental 1.82 .612 33,65%
Aceitagio Social mentorado controlo 2,27 .588 25,94%
mentorado experimental 2,34 712 30,43%
Capacidade Intelectual mentorado controlo 2,06 .550 26,66%
mentorado experimental 2,33 741 31,81%
RelagBes Amorosas mentorado controlo 2,50 673 27,26%
mentorado experimental 2,66 .636 23,86%
Aparéncia Fisica mentorado controlo 2,04 704 34,46%
mentorado experimental 2,20 .695 31,55%
RelagBes familiares mentorado controlo 1,60 .673 42,11%
mentorado experimental 1,60 591 36,84%
mentorado controlo 1,79 531 29,61%

Moralidade mentorado experimental 1,74 592 33,94%
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A andlise da homogeneidade de variancias, com base no teste de Levene, determinou
que ndo se rejeita a hipotese nula, pelo que se assume que as variancias sao iguais nas quatro

dimensoes.

A aplicacdo do teste t determinou que o nivel de significAncia na dimenséo
“Capacidade Intelectual”, leva-nos a aceita¢do de referéncias diferentes sobre “Como ¢ que
eu sou” nos dois grupos, para p = 0,05, existindo evidéncias estatisticas para se afirmar que,
a nivel médio, os Mentorados possuem diferentes apreciacdes sobre a sua Capacidade
Intelectual. (Tabela 164).

Tabela 166. Autoconceito: Teste t aplicado aos Grupos de Mentorados— Pré-Teste

Variéncias iguais assumidas

AS Cl RR CAT
Teste de Levene paraF 1.702 3.657 .001 .549
igualdade de variancias  Sig. .195 .059 975 461
t -.536 -2.029 -1.402 -1.548
df 98 98 96 97
Sig. (bilateral) .593 .045 164 125
Rilsétg|;s para lgualdade depy;coones media 280  -1.060 -743  -1.106
Erro padréo da diferenca 523 522 .530 714
95% Intervalo de Confiancalnferior  -1.317 -2.097 -1.796 -2.524
da Diferenca Superior 757 -.023 309 312

O teste ndo paramétrico de Mann Whitney U, as dimensbes que se apresentam
fortemente assimétricas, determinou que nenhum dos dois grupos revela diferengas

estatisticamente significativas (Tabela 167).

Tabela 167. Autoconceito: Teste estatistico de Mann-Whitney U aplicado aos Grupos de Mentorados — Pré-Teste

Estatistica de teste

AF RF MO HU CR
Mann-Whitney U 1095.000 1199.000  1174.000 1217.500 1129.500
Wilcoxon W 2370.000 2424.000  2449.000  2492.500 2404.500
z -1.076 -.187 -529 -.053 -.848
Assint. Sig. (bilateral) .282 .852 597 .958 .396

a. Variavel de Grupo: Grupos de Trabalho
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A Tabela 168 denota que, no primeiro Pos-teste, as médias e os desvios padrdo

apresentam algumas diferencas entre os dois grupos de Mentorados, constatando-se que em

todas as dimensdes o grupo de controlo é o que detém os valores mais baixos nas médias.

Tabela 168. Autoconceito: Estatisticas dos Grupos de Mentorados - Controlo e Experimental — primeiro Pos-

Teste

. Desvio Coeficiente

Grupos de Trabalho Média Padrio de Variacio
Competéncia Atlética Mentorado contrqlo 2,27 750 36,30%
Mentorado experimental 2,63 .582 26,96%
o Mentorado controlo 2,59 .654 25,22%
Criatividade Mentorado experimental 2,84 .626 22,02%
Humor Mentorado contrqlo 1,84 .671 36,81%
Mentorado experimental 2,18 489 22,47%
Aceitagio Social Mentorado contrc_)lo 2,27 .583 25,63%
Mentorado experimental 2,50 .595 19,43%
Capacidade Intelectual Mentorado contrqlo 2,09 531 25,43%
Mentorado experimental 2,47 .596 23,65%
RelagBes Amorosas Mentorado contrqlo 2,50 673 27,26%
Mentorado experimental 2,66 .636 23,86%
Aparéncia Fisica Mentorado contrqlo 2,04 704 34,46%
Mentorado experimental 2,45 .593 21,19%
RelagBes familiares Mentorado contrqlo 1,60 .673 42,11%
Mentorado experimental 1,93 436 23,13%
Moralidade Mentorado contrqlo 1,79 531 21,93%
Mentorado experimental 2,02 443 33,94%

Nas quatro dimensdes analisadas na Tabela 169, segundo a estatistica do teste de

Levene e o valor da significancia associado, assume-se que as variancias sao iguais nas quatro

dimensoes (Tabela 169).

O nivel de significancia ligado ao teste t, identifica a existéncia de niveis diferentes de

percecdo pessoal em trés das quatro dimensdes. Apenas na dimensdo ‘“Relagdes Amorosas”

(RR_P) o nivel de significancia (p. = 0,164) ndo se revela estatisticamente significativo. O

que indica que, para qualquer valor de p do analista, ndo existem evidéncias estatisticas, para

se afirmar que o nivel médio de identificacdo pessoal dos dois grupos de Mentorados seja

diferente nesta dimensdo, notando-se que o nivel médio é mais elevado no Grupo

Experimental (X = 2,66).
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Variéncias iguais assumidas

224

CATP ASP CIP RR P
Teste de Levene paraF .880 563 139 .001
igualdade de variancias Sig. .351 455 710 975
t -2.721 -3.408 -3.525 -1.402
al 98 98 98 96
Sig. (bilateral) .008 .001 .001 164
fostent para lgualdade depy;cronca média 4720 -1500  -1580  -.743
Erro padrédo da diferenca .632 440 448 530
95% Intervalo de Confianga-2.974 -2.373 -2.470 -1.796 ,653
da Diferenca -466 -.627 -.690 309 2,627

O teste de Mann-Whitney U, aplicado as cinco dimens@es constantes na Tabela 170,

comprova que existem niveis diferentes de percecdo pessoal entre os grupos de Mentores em

quatro das cinco dimensdes.

N&o se apuram diferencas estatisticamente significativas (p. = 0,280) na dimenséo

“Relacbes Familiares” (Tabela 170).

Tabela 170. Autoconceito: Mann-Whitney U test— primeiro Pos-Teste Mentorados

Estatistica de Teste

CR_P HU_P AF_P RF_P MO_P
Mann-Whitney U 974.000 802.500 618.000  1050.000 737.500
Wilcoxon W 2249.000 2027.500 1893.000 2226.000 2012.500
z -1.930 -2.985 -4.444 -1.081 -3.576
Assint. Sig. (bilateral) .044 .003 .000 .280 .000

a. Variavel de Grupo: Grupos de Trabalho

10.3.3. SEGUNDO POS-TESTE MENTORADOS

As estatisticas descritivas obtidas no segundo Po6s-Teste no Grupo de Mentorados,

mostradas na Tabela 171, revelam que o Grupo Experimental ostenta a média mais elevada

em quase todas as dimens@es em analise.

No Grupo Experimental, a média mais elevada (X = 2,66) verifica-se na dimenséo

“Criatividade” e a mais baixa (X = 1,60)na dimensdo “RelacGes Familiares”. O Grupo de

Controlo exibe a média mais alta (X = 2,59) na dimensdo “Criatividade”, sendo a mais baixa

(X = 1,60) na dimensio “Relacdes Familiares”.
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A dimensdo “Aceitagdo Social” ¢ a que revela 0 desvio padrdo mais baixo, o que
indica que os sentimentos sdo semelhantes entre os individuos e tendem a estar préximos da

média identificada, em cada grupo.

Contrariamente, a dimensao “Competéncia Atlética” ¢ a que patenteia o desvio padrdo
mais elevado para o grupo de controlo e para o grupo experimental é na criatividade. Em

ambos 0s grupos, o coeficiente de variacdo é medianamente elevado.

Tabela 171. Autoconceito: Estatisticas dos Grupos de Mentorados - Controlo e Experimental — segundo Pos-

Teste
s Desvio Coeficiente
Grupos de Trabalho Média Padrio de Variacio
Competéncia Atlética mentorado contrc_)Io 2,26 752 33,11%
mentorado experimental 2,52 712 28,60%
Criatividade mentorado contrqlo 2,59 .654 24,23%
mentorado experimental 2,66 .755 27,06%
Humor mentorado contrc_>|o 1,84 671 33,22%
mentorado experimental 1,82 .612 27,89%
Aceitagio Social mentorado contrglo 2,47 337 19,56%
mentorado experimental 2,49 .298 14,00%
Capacidade Intelectual mentorado contrc_)Io 2,06 550 25,43%
mentorado experimental 2,33 741 27,45%
Relagdes Amorosas mentorado contrc_)Io 2,48 676 16,62%
mentorado experimental 2,66 .636 19,00%
Aparéncia Fisica mentorado controlo 2,04 .704 34,46%
mentorado experimental 2,20 .695 22,34%
Relagdes familiares mentorado contrqlo 1,60 673 40,36%
mentorado experimental 1,60 591 27,58%
Moralidade mentorado contrc_)lo 1,79 531 18,83%
mentorado experimental 1,74 592 9,57%

Notamos, ainda, que a diferenca mais acentuada, entre 0S grupos, se regista na
dimensdo “Capacidade Intelectual”, onde se regista o Coeficiente de Variagdo (27,95%),

associado ao Grupo Experimental e 25,43% associado ao Grupo de Controlo (Tabela 171).

Com recurso ao teste estatistico t de Student e assumindo-se valores de variancia
iguais, a identificacdo de diferengas estatisticamente significativas é notoria em trés das
quatro dimensdes em andalise (Tabela 172): “Competéncia Atlética”, “Aceitacdo Social” e
“Capacidade Intelectual”. Apenas a dimensao “Relagdes Amorosas” com uma significancia

associada igual a 0,257 ndo manifesta dissemelhancas entre os Mentorados.
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Tabela 172. Autoconceito: Independent Samples Test.— segundo P6s-Teste — Grupo de Mentorados

Variancias iguais assumidas

CA PP AS PP CI PP RR_PP

Teste de Levene paraF .073 .007 2.480 2.900

igualdade de...

variancias Sig. .788 935 119 .092
T -3.360 -10.217 -2.628 -1.140
Gl 98 98 98 97

teste-t para IgualdadeSi.g' (bilatera,l)_ .001 .000 .010 .257

de Médias Diferenca média -2.020 -3.280 -1.260 -.406
Erro padrdo da diferenca .601 321 479 .356
95% Intervalo de Confianga dalnferior -3.213 -3.917 -2.212 -1.113
Diferenca Superior  -.827 -2.643 -.308 301

Nas cinco dimens@es, as quais foi aplicado o teste de Mann-Whitney U, constante na
Tabela 172, as diferengas estatisticas sdo notorias em trés: “Criatividade”, “Humor” e
“Aparéncia Fisica”. Nao foram identificadas diferencas nas dimensdes “Rela¢cBes Amorosas”

¢ “Moralidade”, que tém associado a sua estatistica de teste uma significancia superior a 0,05.

Tabela 173. Autoconceito: Mann-Whitney U test— segundo Pés-Teste Mentorados

Estatistica de Teste

CRPP_HUPP AFPP RFPP MO PP

Mann-Whitney U 879.500  908.500  787.000 1041.500 1102.000
Wilcoxon W 2154500 2133.500 2062.000 2266.500 2377.000
z -2.584 -2.236 -3.217 -1.302 -1.057
Assint. Sig. (bilateral) .010 .025 .001 193 .290

a. Variavel de Grupo: Grupos de Trabalho

10.3.4. PRE-TESTE MENTORES

A tabela 174 revela os dados referentes ao Pré-teste, no Grupo de Mentores. Esta
tabela manifesta diferencas numéricas nas médias e nos desvios padrdo entre os Mentores,
esta descricdo estatistica sugere que os Mentores do Grupo Experimental ja divulgam uma

atitude, aparentemente diferente na dimensio “Relagdes Amorosas”.



Tabela 174. Autoconceito: Estatisticas dos Grupos de Mentores - Controlo e Experimental — Pré-Teste

- Desvio Coeficiente

Grupos de Trabalho Média Padrio de Variacio
Competéncia Atlética mentor contrqlo 2,32 .852 35,77%
mentor experimental 2,29 .678 28,44%
Criatividade mentor contrc_nlo 2,44 794 32,83%
mentor experimental 2,54 .674 26,56%
Humor mentor controlo 1,71 .634 37,03%
mentor experimental 1,88 721 38,27%
Aceitagio Social mentor controlo 1,85 744 40,12%
mentor experimental 1,99 .696 34,99%
Capacidade Intelectual mentor controlo 2,23 743 33,18%
mentor experimental 2,09 .599 28,62%
RelagBes Amorosas mentor controlo 2,31 721 31,30%
mentor experimental 2,62 .657 25,08%
Aparéncia Fisica mentor controlo 1,81 .663 36,03%
mentor experimental 1,93 .670 34,73%
~ - mentor controlo 1,30 391 30,06%
Relagdes familiares mentor experimental 1,42 .525 36,97%
Moralidade mentor controlo 1,58 .554 34,94%
mentor experimental 1,71 572 33,46%
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O teste de Levene, e a respetiva estatistica de teste associada, revela que ndo se rejeita

a hipdtese nula, assumindo-se que as variancias sao iguais nas quatro dimensdes (Tabela 175).

Ainda, pela leitura da Tabela 175, no respeitante ao nivel de significancia, o teste t

garante que apenas se registam niveis de significancia, estatisticamente significativos

(p=0,034), na dimensdo “Relacées Amorosas” (RR), tendo as restantes dimensbes niveis

médios que estatisticamente ndo sdo dignos de realce.

Tabela 175. Autoconceito: Teste t aplicado aos Grupos de Mentores — Pré-Teste

Variéncias iguais assumidas

AS Cl RR CAT

Teste de Levene paraF 105 .607 .806 4.550
igualdade de variancias  Sig. 746 438 372 .035
T -937 1140 -2.145 201
Df 98 97 97 96

Sig. (2-tailed) 351 257  .034 841

et pare gualdade dey ;0.\ pifference 540 620  -1.194 122
Std. Error Difference 576 544 .b57 .610

95% Confidence Interval of theLower -1.684 -.459 -2.300  -1.088

Difference Upper .604 1.699 -089  1.333

O teste ndo paramétrico de Mann Whitney U particularizou que nenhum dos dois

grupos revela diferencas estatisticamente significativas nas dimensdes que contemplou. Pois,
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o valor da significancia (Sig.), associado as estatisticas de teste, apresenta valores superiores a
0,05 (Tabela 176). O que indica que os grupos assumem posturas semelhantes nas diferentes
dimensdes.

Tabela 176. Autoconceito: Teste estatistico de Mann-Whitney U aplicado aos Grupos de Mentores — Pré-Teste

Estatistica de Teste?

AF RF MO HU CR
Mann-Whitney U 1137.000 1074.500 1045500  1032.500 1160.000
Wilcoxon W 2362.000 2250.500 2270.500  2307.500 2385.000
Z -.623 -781 -1.274 -1.202 -.461
Assint. Sig. (bilateral) 533 435 .203 229 .645

a. Variavel de Grupo: Grupos de Trabalho

10.3.5. PRIMEIRO POS-TESTE MENTORES

No primeiro Pds-Teste, as estatisticas descritivas obtidas no Grupo de Mentores,
apresentadas na Tabela 177, acompanha a melhoria verificada no respetivo Grupo de
Mentorados. Pois, constatamos que o Grupo Experimental de Mentores revela uma atitude
mais positiva em quase todas as dimensfes. A média mais baixa, registou-se, na dimensao

“Relagoes Familiares” e “Moralidade”.

A média mais elevada registou-se, no Grupo Experimental, na dimensdo “Relagdes

Amorosas” e no Grupo de Controlo na “Criatividade”.

Tabela 177. Autoconceito: Estatisticas dos Grupos de Mentores - Controlo e Experimental — primeiro P6s-Teste

- Desvio Coeficiente
Grupos de Trabalho Média Padrio de Variacio
Competéncia Atlética mentor controlo 2,38 .709 36,30%
mentor experimental 2,30 .563 26,96%
Criatividade mentor contrqlo 2,44 794 25,22%
mentor experimental 2,54 .674 22,02%
Humor mentor controlo 1,71 .634 36,81%
mentor experimental 1,88 721 22,47%
Aceitagio Social mentor controlo 1,85 744 25,63%
mentor experimental 2,41 .345 19,43%
Capacidade Intelectual mentor controlo 2,23 743 25,43%
mentor experimental 2,09 .599 23,65%
RelagBes Amorosas mentor controlo 2,31 721 27,26%
mentor experimental 2,62 .657 23,86%
Aparéncia Fisica mentor contrc_>|o 1,81 .663 34,46%
mentor experimental 1,93 .670 21,19%
RelagBes familiares mentor controlo 1,30 391 42,11%
mentor experimental 1,42 525 23,13%
Moralidade mentor controlo 1,58 .554 21,93%
mentor experimental 1,71 572 33,94%
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Assim, notamos que as médias mais elevadas se registam, em média, no grupo de
mentores do grupo experimental, a exce¢do da dimensao de duas dimensdes, “Competéncia
Atlética” e “ Capacidade Intelectual” onde se verifica um valor mais elevado no grupo de

controlo, mas que graficamente se apresentam muito proximos.

Nas dimensfes em analise na Tabela 178, assume-se que as variancias sao iguais nas

quatro dimensdes.

Na identificacdo de existéncia de niveis diferentes de percecdo pessoal constatamos
que o nivel de significancia ligado ao teste t nas dimensdes “Aceitacdo Social” (AS_P) e
“Rela¢des Amorosas” (RR_P) o nivel de significancia (p.< 0,001 e p. = 0,045) se revela
estatisticamente significativo. O que indica que existem evidéncias estatisticas, para se
afirmar que o nivel médio de identificacdo pessoal dos dois grupos de Mentores seja diferente.

Né&o se verificam diferencas significativas nas outras duas dimensoes.

Tabela 178. Autoconceito: Independent Samples Test.— primeiro P6s-Teste

Variancias iguais assumidas

CA P AS P Cl P RR P
Teste de Levene paraF 17.850 16.772 4.559 .000
igualdade de_..
variancias Sig. .069 .097 .075 .989
T -1.713 -4.640 -1.280  -2.036
Gl 97 98 97 97
Sig. (bilateral) .090 .000 .204 .045
teste-t para lgualdadepiterenga média -.900 2100 -639  -711
Erro padréo da diferenga 525 453 499 .349
95% Intervalo delnferior -1.943 -2.998 -1.630  -1.404
Confianca da Diferenca  Superior .143 -1.202 .352 -.018

A aplicagédo do teste de Mann-Whitney U, as cinco dimensdes constantes na Tabela
179, comprova que existem niveis diferentes de percecéo pessoal entre os grupos de Mentores
nas dimensbes “Humor” (HU_P) ¢ “Moralidade” (MO_P), com um nivel de significancia

associado idéntico, p< 0,001.

N&o se apuram diferencas estatisticamente significativas nas outras trés dimensdes.
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Tabela 179. Autoconceito: Mann-Whitney U test— primeiro Pds-Teste Mentores

Estatistica de Teste

CR P HU P AF P __RF P MO P
Mann-Whitney U 1101500  656.500  1184.000 1166.500 676.500
Wilcoxon W 2326500 1931500 2409.000 2391500 1901.500
z -.876 4010  -.295 -076 -3.890
Assint. Sig. (2-tailed)  .381 .000 768 940 .000

a. Variavel de Grupo: Grupos de Trabalho

10.3.6. SEGUNDO POS-TESTE MENTORES

No segundo Pos-Teste, as médias obtidas no Grupo de Mentores, em seis dimensoes,
apresentadas na Tabela 180, associa-se a registada no Grupo dos Mentorados, na medida em

que séo mais elevadas no Grupo Experimental.

As médias mais elevadas registam-se na dimensdo “Rela¢gdes Amorosas” para o Grupo

Experimental e na dimensao “Aceitacdo Social” para o Grupo de Controlo.

As médias mais baixas, para 0 grupo experimental registaram-se, nas dimensfes

“Relagdes familiares”, seguindo-se a dimensao “Moralidade”.

No referente ao desvio padrdo, a semelhanca do verificado no Grupo dos Mentorados
neste momento do estudo, o valor mais baixo regista-se na dimensdo “Aceitacdo Social”, em
ambos os Grupos de Mentores. Também nesta dimensdo se constata que o Coeficiente de
Variagdo, comparativamente com 0s restantes apresentados na Tabela 180, é um dos mais

baixos (4,05%), incidindo no Grupo Experimental.
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Tabela 180. Autoconceito: Estatisticas dos Grupos de Mentores - Controlo e Experimental — segundo Pds-Teste

. Desvio Coeficiente

Grupos de Trabalho Média Padrio de Variacio
ancia Atléti mentor controlo 2,37 716 33,91%
Competencia Atletica mentor experimental 2,30 575 24,09%
Criatividade mentor controlo 2,44 794 31,27%
mentor experimental 2,54 .674 15,68%
Humor mentor controlo 1,71 .634 34,11%
mentor experimental 1,88 721 32,56%
Aceitacio Social mentor controlo 2,47 324 28,50%
mentor experimental 2,41 .345 14,05%
Capacidade Intelectual mentor controlo 2,23 152 28,51%
mentor experimental 2,09 .599 14,64%
RelagBes Amorosas mentor controlo 2,31 721 17,44%
mentor experimental 2,62 .657 17,03%
Aparéncia Fisica mentor controlo 1,81 .663 34,15%
mentor experimental 1,93 .670 19,15%
~ - mentor controlo 1,29 402 26,88%
Relagbes familiares mentor experimental 1,41 531 18,82%
Moralidade mentor controlo 1,57 544 16,59%
mentor experimental 1,71 572 13,36%

E de notar uma elevada amplitude de médias na dimensio “Rela¢des Amorosas”.

Em conformidade com a metodologia seguida na analise dos momentos precedentes,
tomando como referéncia o teste de Levene, assumimos que os valores da variancia sao iguais
em todas as dimensdes (Tabela 181). Com a aplicacdo do teste t de Student, aos dois grupos
nas quatro dimensdes, verificamos a existéncia de diferencas estatisticamente significativas
em trés das quatro dimensdes. Unicamente a dimensdo “Competéncia Atlética” ndo se revela

significativa do ponto de vista estatistico.

Tabela 181. Autoconceito: Independent Samples Test.— segundo P6s-Teste — Grupo de Mentores

Variancias iguais assumidas

CA_PP AS PP Cl_PP RR_PP

Teste de Levene paraF 5.108 19.328 7.683 .001

igualdade deSig. .026 .000 .007 977

variancias

teste-t para IgualdadeT -1.290 -8.137 -3.898 -2.819

de Médias Gl 98 98 98 97
Sig. (bilateral) .200 .000 .000 .006
Diferenca média -.720 -3.060 -1.560 -.954
Erro padréo da diferenga 558 376 400 .339
95% Intervalo de Confiancalnferior -1.827 -3.806 -2.354 -1.626

da Diferencga Superior .387 -2.314 -.766 -.282
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Todas as dimens@es analisadas na Tabela 182, com recurso ao teste de Mann-Whitney
U, apresentam diferencas estatisticamente significativas. O que indica que entre os Grupos de
Mentores a postura é diferente, sendo o Grupo Experimental o que detém as medias mais
elevadas.

Tabela 182. Autoconceito: Mann-Whitney U test— segundo Pos-Teste Mentores

Estatistica de Teste

CRPP_HUPP AFPP RRPP MO PP

Mann-Whitney U 617.500  756.000 368.500  879.500  585.000
Wilcoxon W 1842500 2031.000 1593.500 2104.500 1860.000
z -4.305 -3.303 -6.051 -2.459 -4.712
Assint. Sig. (bilateral) .000 .001 .000 .014 .000

a. Variavel de Grupo: Grupos de Trabalho

10.3.7. EFEITO DO PROGRAMA DE MENTORIA NO AUTOCONCEITO DOS MENTORADOS E DOS

MENTORES

A significancia da eficacia do programa de mentoria sobre o autoconceito nos 3
momentos em estudo (pré-teste, primeiro e segundo pds-testes) foi avaliada com uma
ANOVA de medigdes repetidas mista. Os pressupostos do método (distribuicdo normal,
esfericidade da matriz de covariancia) foram avaliados respetivamente, com o teste de
Kolmogorov-Smirnov com a correcdo de Lilliefors (p>0.1 para os trés momentos e grupos) e
com teste de M de Box. Para perceber quais as médias que diferiam entre si, para a interacdo
entre os fatores e para os momentos avaliativos, procedeu-se a comparacdo multipla de
médias com correcdo de Bonferroni de acordo com Mar6co (2007). Todos os tratamentos

foram efetuados através do SPSS, considerando-se a probabilidade de erro tipo I (o)) de 0.05.
MENTORADOS

Relativamente ao efeito do programa de mentoria sobre o autoconceito dos estudantes
do 1.° ano do curso e tendo em conta a intera¢do grupo de estudantes (GE ou GC) e momentos
avaliativos (pré-teste, pos-teste 1, pds-teste 2) verificou-se um efeito significativo para as
seguintes dimensdes do autoconceito: Criatividade (F=(2,196)=33.353, p=0.001;
Poténcia=1.000); Humor (F=(2,196)=40.218, p=0.001; Poténcia=1.000); Aceitacdo Social
(F=(2,196)=5.034, p=0.027; Poténcia=.603) e Capacidade Intelectual (F(2,196)=14.774,
p=0.001; Poténcia=.968); Aparéncia Fisica (F(2,196)=46.155, p=0.001; Poténcia=1.000);
Relacbes Familiares (F(2,196)=32.126, p=0.001; Poténcia=1.000) e Moralidade
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(F=(2,196)=32947, p=0.001: Poténcia=1.000). Como se pode constatar o efeito do programa
de mentoria € mais evidente no GE do 1.° para o segundo momento onde se verifica um

aumento mais significativo dos valores do autoconceito.

MENTORES

Quanto ao efeito do programa de mentoria sobre 0 autoconceito dos estudantes de 2.° e
3.2 anos, tendo em conta a interacdo entre o grupo (GE ou GC) e os momentos avaliativos
(pré-teste, pds-teste 1 e pds-teste 2) verificou-se um efeito significativo apenas na dimenséo
da Aceitacdo Social (F=(1,98)=42,426, p=0.001; Poténcia=1.000), sendo esse efeito mais
pronunciado no GE em que os valores de autoconceito aumentam significativamente do
primeiro para o segundo momento avaliativo e do primeiro para o terceiro momento de

avaliagéo.

Com base nos resultados obtidos, ao nivel dos mentorados, verifica-se a hipotese 2
para todas as dimensfes exceto para as dimensGes competéncia atlética e relacbes amorosas.

No que se refere aos mentores a hipdtese 2 apenas se verifica na dimensao aceita¢do social.

10.4. EFEITOS DO PROGRAMA DE MENTORIA NAS VIVENCIAS ACADEMICAS DOS MENTORADOS E

DOS MENTORES
10.4.1. PRE-TESTE MENTORADOS

Passamos a descrever os resultados do QVA-r na nossa investigacdo no pré-teste

mentorados.

A Tabela 183 reflete a existéncia de uma postura aparentemente diferenciada, neste
momento do estudo, entre os grupos. Pois, constatamos que o Grupo de Controlo obtém
pontuagdes, ligeiramente mais alta na subescala “Interpessoal” e claramente mais elevadas
nas subescalas “Pessoal” e “Estudo”. Enquanto, 0 grupo Experimental denota pontuagéo
ligeiramente mais elevada nas subescalas “Carreira” e “Estudo”. No referente ao valor do

desvio padrdo, este apresenta-se mais homogéneo no Grupo de Controlo.
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Tabela 183. Vivéncias académicas: Estatisticas descritivas (média e desvio padrao) — Grupo de Mentorados —

Pré-teste
Controlo Experimental
- Desvio s Desvio
Média Padrao Média Padréo
Interpessoal 3,19 226 3,18 .259
Pessoal 4,30 203 3,99 224
Carreira / Inst 4,20 179 4,29 .138
Estudo 3,47 .335 3,23 197

A aplicacdo do teste t de Student confirma e evidencia posturas diferenciadas, entre 0s

grupos, nas subescalas “Pessoal” e¢ “Estudo”, com valores de Significancia associados

inferiores a 0,05, sendo o Grupo de Controlo o que retém uma atitude mais positiva, no Pré-

Teste, perante a Escala.

Tabela 184. Vivéncias académicas: Teste t de Student — Grupo de Mentorados — primeiro Pré-Teste

Variancias iguais assumidas

Interpessoal Pessoal  Carreira/Inst Estudo
Teste de Levene paraF A74 .696 2.216 13.842
igualdade de variancias  Sig. 677 406 140 .000
teste-t para Igualdade det 112 7.284 -1.905 4.405
Médias gl 98 98 97 98
Sig. (bilateral) 911 .000 .060 .000
Diferenca média .060 3.120 -.713 1.940
Erro padréo da diferenca 536 428 375 440
95% Intervalo delnferior -1.004 2.270 -1.457 1.066
Confianca da Diferenca  Superior 1.124 3.970 .030 2.814

10.4.2. PRIMEIRO POS-TESTE MENTORADOS

Neste ciclo da nossa investigacdo conferimos que existe uma clara evidéncia na

ascensdo positiva do Grupo Experimental de Mentorados, na medida em que atém as médias

mais altas em todas as subescalas e 0s desvios padrdo mais homogéneos (Tabela 185).

Tabela 185. Vivéncias académicas: Estatisticas descritivas (média e desvio padrdo) — Grupo de Mentorados —

primeiro Pos-Teste

Controlo Experimental
s Desvio s Desvio
Média Padrdo Média Padréo
Interpessoal 3,93 181 4,35 158
Pessoal 4,44 .166 4,52 170
Carreira / Inst 4,31 .180 4,59 127
Estudo 3,58 243 4,03 133
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Os valores da Significancia, associados as estatisticas de teste (Tabela 186) t de
student, indicam que todas as atitudes, inerentes a cada subescala, se mostram estatisticamente
distintas. Estas diferencas identificadas fazem com que o Grupo Experimental de Mentorados
se torne naquele que tem uma vivéncia académica mais positiva, em virtude de serem o0s que

tém as medias mais altas (Tabela 186).

Tabela 186. Vivéncias académicas: Teste t de Student — Grupo de Mentorados — primeiro Pés-Teste

Variancias iguais assumidas

Interpessoal Pessoal  Carreira/lnst Estudo

Teste de Levene paraF .788 165 5.299 9.909
igualdade de variancias  Sig. 377 .686 .023 .002
teste-t para Igualdade det -8.100 -2.372 -7.077 -6.581
Médias gl 98 98 98 98
Sig. (bilateral) .000 .020 .000 .000
Diferenca média -3.480 -.800 -2.280 -2.100
Erro padrédo da diferenca 4296 337 3221 3190
95% Intervalo delnferior -4.332 -1.469 -2.919 -2.733
Confianca da Diferenca  Superior -2.627 -.130 -1.640 -1.466

10.4.3. PRE-TESTE MENTORES

No concernente ao Grupo dos Mentores constatamos que a postura é visivelmente
distinta nas subescalas “Interpessoal”, com média mais elevada (3,98) no Grupo de Controlo,
revelando-se as restantes médias mais elevadas no Grupo Experimental. Dentro desta

conjuntura destacamos a média (4,14) na subescala “Pessoal” (Tabela 187).

Comparativamente com o Grupo de Mentorados, a posi¢do dos Grupos de Mentores
em todas as subescalas é mais heterogénea, dado apresentarem quase o dobro do valor do
desvio padrdo (Tabela 187).

Tabela 187. Vivéncias académicas: Estatisticas descritivas (média e desvio padrdo) — Grupo de Mentores — Pré-

Teste
Controlo Experimental
1 Desvio - Desvio
Média Padrao Meédia Padrao
Interpessoal 3,98 542 3,58 410
Pessoal 3,95 488 4,14 487
Carreira 4,26 .580 4,33 416

Estudo 3,56 529 3,71 513
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A interpretacdo estatistica da Tabela 188 sugere, considerando-se os valores da
Significancia associados as estatisticas de teste pela aplicacdo do teste t de student, que as
posi¢oes se revelam estatisticamente dissemelhantes nas subescalas “Interpessoal” e
“Pessoal. Nestas dissemelhancas identificadas, o Grupo de Controlo apresenta uma atitude
mais positiva na subescala “Interpessoal” e o Grupo Experimental na subescala “Pessoal”
(Tabela 188). N&do se registam diferencas assinalaveis, do ponto de vista estatistico, nas

subescalas “Carreira” e “Estudo”.

Tabela 188. Vivéncias académicas: Teste t de Student — Grupo de Mentores — Pré-Teste

Variancias iguais assumidas

Interpessoal Pessoal  Carreira/Inst Estudo

Teste de Levene paraF 3.523 .002 6.636 .026
igualdade de variancias  Sig. .063 .968 051 871
teste-t para lgualdade det 4.217 -1.968 -.629 -1.486
Médias gl 98 98 98 98
Sig. (bilateral) .000 .049 531 141
Diferenca média 4.460 -1.920 -.740 -1.240
Erro padrédo da diferenca 1.058 976 1.176 .835
95% Intervalo delnferior 2.361 -3.074 -2.896 1.066
Confianca da Diferenca  Superior6.559 1.594 416 2.814

10.4.4. PRIMEIRO POS-TESTE MENTORES

No primeiro Pos-teste, no Grupo dos Mentores, a Tabela 189 conjetura diferencas
assinalaveis nas subescalas “Interpessoal” e “Pessoal”, insinuando a existéncia de uma
postura aparentemente diferenciada entre os grupos de Mentores. Notamos que, a exce¢do da

subescala “Interpessoal” o Grupo Experimental apresenta as médias mais elevadas.

O Grupo de Controlo apenas tem a média mais elevada (3,76) que o Grupo
Experimental na subescala “Interpessoal” e o Grupo Experimental tem a média mais elevada
nas restantes subescalas, tendo todas as subescalas os valores de desvio padrdo associados,

bastante elevados, comparativamente com os grupos de Mentorados.

As médias mais baixas e 0s respetivos desvio padrdo, também os mais baixos,

associam-se a subescala “Estudo”.
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Tabela 189. Vivéncias académicas: Estatisticas descritivas (média e desvio padrao) — Grupo de Mentores

Controlo Experimental

- Desvi - i

weia Do wais  Deo
Interpessoal 3,76 469 3,60 486
Pessoal 3,66 644 3,94 .653
Carreira/Inst 422 610 4,34 411
Estudo 3,50 631 3,66 552

Embora as medias sejam maioritariamente superiores no Grupo Experimental de
Mentores, as diferencas identificadas na Tabela 190 confirmam-se com a aplicacéo do teste t
de Student (Tabela 188). Assim, a Significancia, com valores inferiores a 0,05, associada as
estatisticas de teste nas subescalas “Interpessoal” e¢ “Pessoal” alvitra a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos de Mentores nestas subescalas.
Na sequéncia do antedito, o Grupo de Controlo assume uma atitude mais positiva na
subescala “Interpessoal” e o Grupo Experimental na subescala “Pessoal”, ndo se encontrando

diferencas estatisticamente significativas nas outras subescalas.

Tabela 190. Vivéncias académicas: Teste t de Student — Grupo de Mentores — primeiro P6s-Teste

Variancias iguais assumidas

Interpessoal Pessoal  Carreira/Inst Estudo

Teste de Levene paraF 3.454 .002 6.853 .037
igualdade de variancias ~ Sig. .066 961 .010 .848
teste-t para lgualdade det 3.381 -2.158 -.745 -1.140
Médias gl 97 98 98 97
Sig. (bilateral) .001 .033 458 257
Diferenca média 4.257 -2.800 -.960 -1.055
Erro padréo da diferenga 1.259 1.297 1.287 925
95% Intervalo deinferior 1.758 -5.375 -3.515 -2.892
Confianga da Diferenca Superior 6.756 -.224 1.595 7823

10.4.5. EFEITO DO PROGRAMA NAS VIVENCIAS ACADEMICAS

A significancia da eficacia do programa de mentoria sobre as vivéncias académicas
nos 2 momentos em estudo (pré-teste e primeiro Pos-Teste) foi avaliada com uma ANOVA de
medicdes repetidas. Os pressupostos do método (distribuicdo normal, esfericidade da matriz
de covariancia) foram avaliados respetivamente, com teste de Kolmogorov-Smirnov com a
correcéo de Lilliefors (p>0.1 para os dois momentos e para os dois grupos) e com teste de M
de Box (Marbco, 2007). Todos os tratamentos foram efetuados através do SPSS,
considerando-se a probabilidade de erro tipo I (a) de 0.05.
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MENTORADOS

Relativamente ao efeito do programa de mentoria sobre as vivéncias académicas dos
estudantes do 1.° ano do curso e tendo em conta a interacdo grupo de estudantes (GE ou GC) e
momentos avaliativos (pré-teste e primeiro pds-teste) verificou-se um efeito significativo para
as seguintes dimensdes das vivéncias académicas: interpessoal (F(1,98)=46,183, p=0.001;
Poténcia=1.000);  pessoal  (F(1,98)=49,479, p=0.001; Poténcia=1.000); carreira
(F(1,98)=10,513, p=0.002; Poténcia=.894) e estudo (F(1,98)=97,076, p=0.001:
Poténcia=1.000).

MENTORES

Quanto ao efeito do programa de mentoria nas vivéncias académicas dos estudantes de
2.° e 3.° anos tendo em conta a interacdo entre o grupo (GE ou GC) e os momentos avaliativos
(pré-teste e primeiro pos-teste) verificou-se um efeito significativo nas dimensdes,
interpessoal (F(1,98)= 29,099, p=0.001; Poténcia=1.000); carreira (F(1,98)=6,739, p=0.01,;
Poténcia=.729); sendo o efeito mais pronunciado no grupo experimental em que os valores
das vivéncias académicas aumentam do primeiro para o segundo momento de avaliagdo.
Relativamente as dimensdes pessoal e estudo, ndo se apurou influéncia do programa nos

estudantes mais velhos.

Constata-se com base nos resultados que a hipotese 3 se verifica para 0os mentorados,

para os mentores a hipétese 3 verifica-se apenas em 2 dimensdes: a interpessoal e a carreira.

10.5. EFEITOS DO PROGRAMA DE MENTORIA NO DESEMPENHO ACADEMICO

Finalmente, passaremos a apresentar as médias e ECT’s evidenciados pelos estudantes
de ambos os grupos. Assim, os dados registados na Tabela 188, no Grupo dos Mentorados,
que exp0e as estatisticas descritivas das variaveis ECTs e Média Académica, denotam uma

diferenca mais acentuada nas médias aritmética e nos desvios padréo na variavel ECTSs.

Na variavel ECTs o Grupo Experimental é o que ostenta a média mais elevada e o
menor desvio padrdo. O que significa uma maior homogeneidade neste Grupo. Na variavel
Média Academica constatamos que € o Grupo Experimental o que obtém a média e o desvio

padréo mais elevados.
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Tabela 191. Desempenho académico: Estatisticas de Grupo de Mentorados — ECTs e Média Académica

Média
ECTs Académica
Grupo experimental/controlo
Grupo Grupo Grupo Grupo
Controlo experimental  controlo  experimental
N 50 50 50 50
Média 51.150 56.250 13.140 13.656
Desvio Padréo 11.608 6.293 1.181 1.303
Erro Padrdo da Média 1.641 .890 167 .184

Pela interpretacdo da Tabela 191, considerando-se que as variancias ndo séo iguais
(p-=0,003), a diferenca do valor da média aritmética entre o grupo de Controlo e o
Experimental, na varidvel ECTs, notada na Tabela 191, revelou-se estatisticamente
significativa (p.= 0,007). O que indica que o Grupo Experimental de Mentorados apresenta,

em média, melhores resultados na variavel em estudo.

Tabela 192. Desempenho académico: Teste t de Student — Grupo Mentorados - ECTs

Variancias iguais
nao assumidas

Teste de Levene paraF 9.393
igualdade de variéncias Sig. .003
T -2.731
Gl 98
Sig. (bilateral) .007
E?S;;S para  Igualdade d("\Diferen(;a média -5.10000
Erro padrédo da diferenca 1.86736
95% Intervalo de Confianga dalnferior -8.80572
Diferenca Superior -1.39428

No referente a ténue dissemelhanca, associada ao valor da média aritmética entre o
grupo de Controlo e o Experimental de Mentorados, na varidvel Média Académica (Tabela
192), considerando-se que as variancias sao iguais (p.= 0,158), constatamos que (Tabela
192) esta se mostra estatisticamente significativa (p.= 0,007). O que indica que o

desempenho académico do Grupo Experimental de Mentorados, em média, é mais elevado.
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Tabela 193. Desempenho académico: Teste t de Student — Grupo de Mentorados - Média Académica

Variancias iguais
assumidas
Teste de Levene paraF 2.020
igualdade de variancias Sig. .158
t -2.074
gl 98
Sig. (bilateral) .041
':\E;Isé;[s;;spara Igualdade deDiferen(;a média -.51600
Erro padrdo da diferenca .24880
95% Intervalo de Confiangalnferior -1.00974
da Diferenca Superior  -.02226

No Grupo dos Mentores, cujas estatisticas descritivas das varidveis ECTs e Média
Académica se apresentam na Tabela 193, h4 que salientar que o Grupo Experimental de
Mentores mostra, em média, valores mais elevados na varavel ECTs, mas mais baixos na
Média Académica.

Tabela 194. Desempenho académico: Estatisticas de Grupo de Mentores — ECTs e Média Académica

ECTs [IMédia Académica
Grupo experimental/controlo Grupo experimental/controlo
Grupo Grupo Grupo Grupo
controlo experimental controlo experimental
N 50 50 50 50
Média 58.5000 62.8500 15.6540 15.4380
Desvio Padrao 10.60660 10.48578 .99759 .99157
Erro Padrdo da Média  1.50000 1.48291 .14108 .14023

A Tabela 194 denota que, considerando-se que se verifica homogeneidade entre as
variancias, em ambas as varidveis (p. ECTs = 0,760 e p. Média Académica = 0,853), nas
diferencas notadas na Tabela 194, apenas h& que assinalar uma diferenca estatisticamente
significativa na variavel ECTs (p.= 0,042). O que indica que o Grupo Experimental de

Mentores se comporta, em média, melhor que o Grupo de Controlo.
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Tabela 195. Desempenho académico: Teste t de Student — Grupo de Mentores - ECTs e Média Académica

ECTs Média
I \Variancias
Variancias A
A . . liguais
iguais assumidas .
assumidas
Teste de Levene paraF .093 .035
igualdade de variancias Sig. .760 .853
T -2.062 1.086
Gl 98 08
Sig. (bilateral) .042 1280
R‘jfgg;;spara lgualdade depy;eo onea média -4.35000 21600
Erro padréo da diferenca 2.10927 .19892
95% Intervalo de Confiancalnferior -8.53578 17875
da Diferenca Superior  -.16422 .61075

Em suma, os resultados obtidos no nosso estudo permitem-nos confirmar todas as
hipdteses colocadas no inicio da investigacdo. De facto, a implementacdo de programas de
mentoria semiestruturados e supervisionados pela instituicdo de ensino onde o estudante se
encontra, revela-se uma ferramenta essencial para uma boa adaptacdo e integracdo do
estudante. A mentoria entre pares produziu nos estudantes que nela participaram um aumento
da motivacdo intrinseca para a aprendizagem, um aumento do autoconceito, melhores
vivéncias académicas e resultados académicos superiores aos dos estudantes que nao

participaram no programa de mentoria.

Tendo como referéncia os resultados atrés analisados a hipotese 4 verifica-se quer para

0s mentorados guer para 0s mentores.
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CAPITULO 11. DISCUSSAO E INTERPRETACAO

Os dados que foram apresentados nos capitulos anteriores, irdo agora ser objeto de
uma interpretacdo que incidira sobre a generalidade dos resultados de acordo com a

problematica e as hipdteses previamente estabelecidos.

Os resultados obtidos com a amostra do estudo, evidenciaram que a Escala de
Motivacdo Académica (EMA), na estrutura fatorial obtida, contendo 18 itens, ¢ fidvel e valida
do ponto de vista psicométrico para mensurar 0 constructo da motivacdo experimentada na
formacdo académica a nivel superior, explicando aproximadamente 55% da variancia total. A
motivagédo ¢ aqui concebida como um constructo multifatorial que se compde de elementos
intrinsecos e de outros que se associam a elementos de contextos extrinsecos. Além disso, esta
escala também pressup@e a existéncia da indiferenca que pode associar um individuo a muitas
situagdes vivenciais, como resultado de um grau de “desmotiva¢do”, nao possibilitando a
recolha de elementos que permitam a sua caracterizacao, ou seja, a auséncia de motivos para a

realizacdo de uma acdo, do ponto de vista interno.

A estrutura fatorial obtida da EMA e as informacdes alcancadas representam mais um
passo No que concerne a construcdo de um instrumento nacional Gtil para avaliar a orientacao
geral na aprendizagem de alunos no ensino superior, contribuindo para o aumento do
conhecimento no que diz respeito a motivacdo. Ndo temos davida ao afirmar que medidas que
consigam captar a complexidade e a coexisténcia das diferentes formas de motivacdo para
aprender sdo necessarias e desejaveis, sobretudo para alunos que iniciam a formacdo
académica superior.

A presente investigacdo, com base nas médias descritivas em cada um dos fatores da
EMA, revelou que na nossa amostra, tanto os mentores como 0S mentorados, apresentam
indices baixos de “Desmotiva¢do” quando comparados com as médias descritivas para as
motivacdes expressas na analise fatorial. No contexto educativo identificado, é possivel,
entdo, deduzir que os alunos envolvidos na nossa investigagdo possuem motivacoes
autodeterminadas em relacdo as suas perspetivas a nivel acadéemico mais elevadas do que os
estudantes que ndo participaram no nosso estudo. A motivacdo intrinseca parece ser
estimulada na presenca de atividades desafiantes e estruturadas, uma vez que promovem um
sentido de competéncia e responsabilidade nos desempenhos de sucesso (Ryan, 1982). Neste
sentido, o estudante para estar fortemente envolvido e empenhado nas tarefas académicas

deve ter uma autorregulagdo eficaz do seu comportamento que lhe permita manter a
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motivacao intrinseca nas tarefas, aumentar os resultados académicos, melhorar a autoestima e
0 autoconceito (Deci & Ryan, 1985).

Nesta primeira parte da discussdo dos resultados, iremos analisar os dados empiricos
relativamente ao impacto do programa de mentoria aplicado na motivagdo académica dos
estudantes. A ideia € saber se este programa de mentoria terd promovido a motivacédo
intrinseca para aprender e se 0s estudantes que participaram no programa terdo apresentado
regulagdes mais autbnomas da motivacdo. Os resultados obtidos parecem evidenciar que, de
facto, o programa de mentoria trouxe beneficios para os mentores e para 0s mentorados em

termos de motivacao intrinseca para aprender.

A aplicacdo da escala nos trés momentos (Pré-teste, primeiro e segundo Pds-testes),
iniciou-se sem diferencas estatisticamente relevantes entre os grupos de controlo e
experimental de mentorados ¢ apenas estatisticamente diferente o nivel da “Motivacao
Intrinseca” (MI) no grupo de mentores, sendo o grupo experimental o que revelou a média
descritiva mais elevada. Contudo, os dados obtidos ao longo do estudo mostraram a existéncia
de diferencas estatisticamente expressivas, no primeiro e segundo Pds-teste, entre o grupo de
controlo e o grupo experimental, tanto nos mentores como nos mentorados.

Relativamente aos mentorados no primeiro momento de avaliacdo (pré-teste) que se
realizou no inicio do ano letivo o grupo experimental apresenta uma média superior ao grupo
de controlo na motivacdo intrinseca e na motivacao extrinseca por regulacdo identificada,
embora esta média ndo seja estatisticamente significativa.

Em termos de motivacdo extrinseca por controlo externo verifica-se uma média
superior no grupo experimental em relacdo ao grupo de controlo, o que nos indica igualmente
que o grupo experimental estd mais motivado extrinsecamente, facto que corrobora a média
mais elevada na motivacgdo intrinseca. Em contrapartida, no pré-teste verifica-se que o grupo
experimental apresenta niveis de desmotivacao superior ao grupo de controlo, ou seja, parece
gue no inicio do ano letivo o grupo experimental apresenta-se mais desmotivado do que o
grupo de controlo.

No primeiro poés-teste, aplicado durante o més de fevereiro, a excecdo da
“Desmotivagdo”, o grupo experimental de mentorados ostentou as médias mais elevadas em
todos os fatores da escala, ndo sendo estatisticamente relevante a sua preeminéncia na
“Motivagéo Extrinseca”.

Relativamente aos mentorados, verificdmos que o grupo experimental ostenta as

médias mais elevadas em todas as dimensdes com excecdo da desmotivacdo, na motivacdo
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intrinseca. O programa de mentoria trouxe beneficios ao grupo experimental de mentorados
face ao grupo de controlo. A mentoria de pares parece ter uma influéncia positiva no
desenvolvimento da motivacao intrinseca e regulacdo do estudo. Na motivagdo extrinseca por
controlo externo, apesar do grupo experimental apresentar uma média superior ao grupo de
controlo, ela ndo aparece estatisticamente significativa, podemos afirmar que os estudantes
continuam a regular a sua aprendizagem também por razdes extrinsecas.

Em termos de motivacdo extrinseca por regulacdo identificada, o grupo experimental
continua a manter a média mais elevada o que nos leva a crer que a mentoria de pares tem um
efeito positivo na motivacdo dos estudantes, promovendo nestes uma autorregulacdo da
aprendizagem que se centra cada vez mais no prazer que obtém da propria atividade e nao
obedecendo a contingéncias externas.

A dimensdo que demonstra ter tido beneficios maiores em termos de mentoria para 0s
mentorados foi a desmotivacao, apesar do grupo experimental apresentar mais desmotivacao
para a aprendizagem no pré-teste relativamente ao grupo de controlo, no primeiro pds-teste
foi notéria uma evolucdo significativa no grupo experimental, este diminuiu
consideravelmente a desmotivacdo para o estudo e aumentou a motivagdo extrinseca por
regulacdo identificada e a motivacdo intrinseca. King (2002) no estudo que realizou em
Chicago, mostrou que do pré-teste para o pos-teste, os mentorados apresentavam médias
superiores na motivacdo intrinseca e médias inferiores na desmotivacdo, 0 que comprova as
nossas hipdteses do estudo, a mentoria entre pares promove, nos estudantes que nela
participam o aumento da motivacao intrinseca e a diminuicdo da desmotivacao.

Também, Karcher em 2005, mostrou o efeito positivo da mentoria entre pares na
motivacdo para o estudo e nos resultados académicos nos mentorados do pré-teste para o pos-
teste.

DuBois et al., (2002) referem que os programas de mentoria estruturados apresentam-
se como uma boa prética para melhorar a motivagdo para o estudo, as competéncias sociais e
académicas dos estudantes que neles participam.

No grupo dos mentorados e relativamente ao segundo pos-teste, 0 grupo experimental
de mentorados ostenta as medias superiores em todas as dimensdes com excecdo da
desmotivacdo, assim na motivagdo intrinseca, o grupo experimental apresenta uma média
superior ao grupo de controlo, 0 que nos indica que o programa de mentoria teve um efeito
positivo na motivacdo intrinseca dos mentorados que participaram no programa. Os
mentorados aumentaram significativamente a sua motivacgao intrinseca para as aprendizagens.

Ao longo do programa, os mentorados do grupo experimental passaram a regular a sua
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motivacdo para o0 estudo menos em termos de contingéncias externas para adotar mais
contingéncias internas, passando assim de um locus de causalidade externo para um locus
mais interno.

Na motivacdo extrinseca por regulacdo identificada verifica-se 0 mesmo, o0 grupo
experimental apresenta uma média superior ao grupo de controlo. No segundo pos-teste o
grupo de controlo destaca-se ao nivel da desmotivacédo, ostentando as médias mais elevadas.
Assim, parece que o grupo de controlo aumenta os niveis de desmotivacdo ao longo do ano
letivo. Assumimos desta feita, o papel contributivo do programa de mentoria por nés
implementado na regulacéo desta dimensé&o.

A mentoria entre pares apresenta-se como um bom indicador da promocdo de
competéncias académicas, da motivacao e da regulacdo da aprendizagem. Deci (1971) referiu
que atividades altamente e intrinsecamente desafiantes facilitam a motivacéo intrinseca uma
vez que promovem um sentimento de competéncia e de autonomia responsaveis pelo
desempenho académico. Nesta linha de pensamento, Schunk e Zimmerman (2006) referiram,
também, a importancia das condi¢cGes ambientais como promotoras da motivacdo autbnoma
do estudante e o envolvimento com os pares. Estudantes mais envolvidos na instituicdo irdo
manter-se mais empenhados e motivados para o estudo.

Nesta linha de pensamento Leo & Seo, (2006) mostram a relacdo positiva existente
entre a mentoria e motivacdo académica. Os beneficios da mentoria no desenvolvimento da
motivacdo intrinseca tém sido apresentados por diversos autores, Ehrick, Hansford &
Tennent, (2004) mostram que estudantes que tém um mentor apresentam niveis superiores de
motivacao académica face aos colegas que ndo tiveram um mentor. A relacdo entre mentor e
mentorado baseada na confianca e aceitacdo de ambos conduz o mentorado a um maior
empenho nas atividades académicas e a aumentar a sua motivacdo académica. Vallerand
(1998) mostrou nos estudos que realizou com a EMA, uma evidéncia significativa no
aumento da motivacdo intrinseca nos estudantes que seguiram um programa de mentoria
comparativamente com os estudantes que ndo tiveram mentoria, 0s estudantes que tém um
mentor apresentam mais autonomia no estudo e evidenciam niveis de responsabilidade
maiores. O mentor serve de guia e de modelo para o mentorado, permitindo criar uma relagéo
de confianga na diade que se vai refletir num sentimento de pertenca ao grupo e na
necessidade do mentorado se identificar com o mentor e com o grupo.

Relativamente ao grupo de mentores, a situacdo aparece diferente da dos mentorados.

Assim, no pré-teste, os resultados ndo foram significativamente diferentes.
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Passando ao primeiro pés-teste, o grupo experimental revelou médias superiores ao
grupo de controlo em todas as dimensdes com exce¢do da dimensdo “Desmotiva¢do”. Em
termos de motivacao intrinseca, o grupo experimental revelou médias superiores, verificando-
se um aumento da motivacdo intrinseca, ou seja, este grupo melhorou 0s seus niveis de
motivacdo ao longo do programa. No que se refere a motivacdo extrinseca por controlo
externo, o grupo experimental apresenta, também uma média superior, acompanhando-se uma
subida face a média obtida no pré-teste, o grupo de controlo continua com uma média inferior
ao grupo experimental, tendo mesmo diminuido o seu desempenho face ao pré-teste. Na
motivacao extrinseca por regulacdo identificada, o grupo experimental continua a ostentar
uma média superior ao grupo de controlo, embora se verifiqgue uma ligeira descida nesta
dimensdo em ambos os grupos face as médias obtidas no pré-teste.

Assim, podemos concluir que a mentoria entre pares beneficiou tanto os mentorados
como 0s mentores que nele participaram. Varios estudos confirmam este facto, King (2002)
ao aplicar um programa de mentoria a estudantes do ensino superior obteve conclusées
semelhantes as nossas, 0 grupo de estudantes que participou no programa apresentava
melhores niveis de motivacdo académica, melhor autoestima e melhores resultados
académicos. Os niveis de motivacdo intrinseca eram significativamente superiores nos
estudantes que participaram no programa.

Outro estudo levado a cabo no Texas, por Karcher (2005) mostrou que das variaveis
em estudo, as que mais se evidenciaram nos estudantes que participaram no programa de
mentoria foram a motivacdo para o estudo e os resultados académicos.

Para DuBois et al., (2002), os programas de mentoria estruturados parecem ser uma
boa pratica para aumentar nos seus participantes, competéncias pessoais e académicas.

No terceiro momento de avaliacdo, ou seja, no segundo pos-teste, 0s niveis de
motivacdo aumentam em ambos 0s grupos, mas de forma mais significativa no grupo
experimental. De acordo com a Teoria da Autodeterminagéo de Deci e Ryan (1995, 2009)
todo o ser humano apresenta uma tendéncia natural para o crescimento pessoal e para a
integracdo de experiéncias intrapsiquicas e interpessoais, construindo-se a partir dos fatores
ambientais e contextuais.

O conceito de voli¢do ou vontade propria defendido por estes autores é determinado a
partir da relagéo do sujeito com o meio no qual esta inserido. O comportamento autorregulado
do sujeito é conseguido a partir da sua vontade propria conjugada com os fatores sociais e
culturais nos quais esta inserido. Neste sentido, 0 sujeito precisa de ver asseguradas trés

necessidades psicologicas basicas: competéncia, autonomia e proximidade com o outro. Estas
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trés necessidades encontram-se na base do comportamento da motivacdo intrinseca do ser
humano e nas formas autodeterminadas da motivacdo extrinseca. Elas podem ser inibidas ou
potenciadas pelos contextos sociais e interpessoais onde ocorrem (Deci & Ryan, 1985, 2002).
Neste sentido, podemos afirmar que o programa de mentoria contribuiu para satisfazer de
forma mais positiva as necessidades psicoldgicas dos que nele participaram levando a um
aumento da motivacéo intrinseca.

A Teoria da Autodeterminacdo desenvolvida por Deci e Ryan (1995, 2009) defende
que o ser humano apresenta uma tendéncia natural para o crescimento pessoal e para a
integracdo psicologica. Assim, o sujeito autorregulando o seu comportamento vai aumentar a
sua motivacdo intrinseca para agir nas diferentes areas da sua vida. Para Deci e Ryan (1985,
2002, 2009), esta regulacdo do comportamento humano encontra maior desenvolvimento no
seio do grupo e por isso a mentoria apresenta-se assim, como um contexto favoravel ao
desenvolvimento das trés necessidades psicoldgicas bésicas, a necessidade psicologica de
competéncia (capacidade para realizar eficazmente as a¢6es), a necessidade psicoldgica basica
de autonomia (capacidade para regular as proprias acBes) e a necessidade basica de
proximidade (capacidade de criar e desenvolver relagdes interpessoais e sociais).

No nosso estudo podemos verificar que os estudantes que participaram no programa
de mentoria apresentaram formas mais autorreguladas da motivacdo, evidenciando mais
motivacdo intrinseca para aprender.

Nesta linha de pensamento podemos concluir que a hip6tese por nés colocada no
inicio da investigacdo foi confirmada, estudantes que participam em programas de mentoria
apresentam niveis de motivacdo intrinseca para aprender superiores aos estudantes que nao
participam em programas de mentoria. Assim, a mentoria beneficia ambos os grupos,
mentores e mentorados. Os estudantes que participaram no programa melhoraram a sua
motivacao para aprender, tendo esta sido potenciada pelo contexto social da diade (Deci &
Ryan, 1985, 2002; Ryan & Deci, 2000a). Os resultados do estudo mostraram que o grupo de
estudantes que participou no programa apresentava melhores niveis de motivacao académica e
maior autoconceito (King, 2002).

Também, Monteiro (2003) refere que a motivacdo em contexto de aprendizagem
depende da percecdo que o estudante tem de si-préprio, dos seus objetivos pessoais e dos
contextos educacionais, defendendo a importancia da aprendizagem entre pares como
constituindo um impulsionador da autonomia académica e da responsabilidade social. As
atividades devem ser suficientemente desafiantes para promoverem a motivagao (Monteiro,

2003). A mesma autora refere ainda que os processos de internalizagdo permitem que 0s
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comportamentos motivados extrinsecamente se tornem progressivamente motivados
intrinsecamente.

Desta forma, os estudantes que participaram no programa de mentoria obtiveram
niveis de motivacdo intrinseca para aprender superiores aos estudantes que ndo participaram
no programa de mentoria.

Relativamente ao autoconceito, esta investigacdo mostrou que o programa de mentoria
levou a que os mentorados, em particular, desenvolvessem melhores niveis de autoconceito
quando comparados com os estudantes que ndo participaram no programa. Os dados
previamente analisados permitem-nos afirmar que a implementacdo do programa foi bem-
sucedida em termos de desenvolvimento do autoconceito, por isso podemos afirmar que a

hip6tese por nos colocada no inicio do nosso estudo se comprovou para 0s mentorados.

Os resultados obtidos, com a versdo decorrente da aplicagdo da andlise em
componentes principais exploratoria da escala “Perfil de Autopercecdo para Alunos
Universitarios (SPPCS)”, exibem indicadores de validade e de fiabilidade satisfatorios,
possibilitando uma perspetiva promitente da sua utilizacdo na amostra composta por 200
alunos. Os coeficientes alfa de Cronbach das componentes séo indicadores de uma muito boa
consisténcia interna. Do ponto de vista estatistico, este instrumento configurou-se com
caracteristicas metroldgicas adequadas.

A estrutura obtida revela uma adequada relacdo com a estrutura original, nas
subescalas identificadas. Contudo, constatamos que quatro subescalas: “Competéncia no
Trabalho”, “Competéncia Escolar”, “Amizades intimas” e “Autoestima” n3o se encontram
representadas nas componentes encontradas. A justificacdo estatistica, para a ndo inclusdo das
referidas subescalas, prende-se com o facto de os itens que as compdem ndo apresentarem
loadings iguais ou superiores a 0,50 e por ndo se agruparem segundo a estrutura original,
passando a integrar outras dimensdes, sem melhorar as qualidades estatisticas gerais do
instrumento, tanto ao nivel do KMO como da variancia total explicada. Assim sendo, o Perfil
de Autopercecdo para Alunos Universitarios (SPPCS) que resultou do nosso estudo,
configurou-se como um instrumento com caracteristicas metrologicas adequadas na medida
das restantes subescalas que o compdem.

Os resultados obtidos, no presente trabalho, no referente a andlise estatistica de
diferencas relevantes entre os grupos de controlo e experimental sugerem que, em média, 0
grupo experimental, no grupo de mentorados mantém posturas mais favoraveis deles proprios

nos aspetos ligados as competéncias associadas a cada subescala.
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Também, Pyrit (2008) mostrou que a integracdo no ensino superior € um fendomeno
multifacetado, influenciado por trés grandes fatores, as condigdes pessoais, 0s grupos de pares
e as caracteristicas da instituicdo e é na conjugacdo destes trés elementos que se
operacionaliza a integracéo e a qualidade do autoconceito e da autoestima.

No referente ao primeiro pos-teste, o grupo experimental dos mentorados alcangou as
médias descritivas mais elevadas em todas as dimensdes, destacando-se que apenas nas
“Relagdes Amorosas” e nas “Relagbes Familiares” ndo se encontraram diferengas
estatisticamente significativas. No primeiro pos-teste, o grupo experimental de mentorados
obteve as médias mais elevadas em todas as dimensdes, verificando-se uma evolucdo nas
médias face ao pré-teste, com excegdo da dimensdo “Rela¢des Familiares” onde a média se
mantém igual ao pré-teste. O grupo de controlo ndo apresenta evolugdo relativamente ao pré-
teste, 0 que nos leva a concluir que de facto o programa de mentoria influenciou
positivamente as dimensdes do autoconceito no grupo de participantes.

Estudos revelam os beneficios da mentoria de pares no desenvolvimento do
autoconceito e da autoestima, Bong e Clark (1999) mostraram que a mentoria de pares é um
terreno favoravel ao desenvolvimento do autoconceito académico, evidenciando o papel dos
pares como fundamental, uma vez que este é determinado pelo resultado da comparagéo
social.

Também, Harter (1998) refere que a aprendizagem entre pares se tornou uma
ferramenta essencial para o desenvolvimento social dos participantes (mentores e mentorados)
promovendo nestes um sentido de pertenca e identificagdo com o grupo.

Tradicionalmente, o autoconceito tem sido avaliado ao nivel dos dominios de
realizacdo (Bong & Clark, 1999; Ferreira & Santos, 1998) e neste sentido estd fortemente
ligado & comparagdo com 0s pares ou com 0 grupo, assim sendo 0 mentor apresenta-se como
uma referéncia ou um modelo a seguir para o seu mentorado.

A aprendizagem entre pares revela-se um meio privilegiado de aprendizagem e de
referéncia para 0s mais novos, uma vez que é em relacdo com os estudantes mais velhos que
conseguem adaptar-se e integrar-se de forma mais célere ao novo contexto académico e
consequentemente aumentar o seu envolvimento na faculdade, obter melhores resultados
academicos e melhorar o seu autoconceito e a sua autoestima.

No grupo de mentores, podemos verificar que no primeiro pos-teste continuamos com
0 grupo de controlo a destacar-se na dimenséao “Capacidade Intelectual”, ndo obstante mantém

a média que obteve ndo se verificando evolucgéo.
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De lembrar que o primeiro pés-teste foi realizado apds os exames do primeiro
semestre. Por outro lado, este grupo de estudantes ndo beneficiou dos mesmos estimulos do
grupo experimental e por isso a sua atitude quer pessoal, interpessoal ou académica faz-se de
forma menos autorregulada, ou seja, este grupo mantém o seu autoconceito ao longo do ano,
ndo se verificando muito evidente do 1° para 0 2° pos-teste.

Schunk (1992) referiu que os estudantes que participam em programas de mentoria
estdo seguros das suas capacidades cognitivas, apresentam um autoconceito e uma autoestima
elevados e por isso interessam-se mais pelas atividades académicas evidenciando melhores
resultados académicos.

Bong e Clark (1999) apresentam a mentoria como o terreno favoravel para o
desenvolvimento do autoconceito académico.

Finalmente, no Gltimo momento do estudo, o segundo pos-teste, a semelhanca do
primeiro pos-teste, o grupo experimental dos mentorados manteve as médias descritivas mais
elevadas e estas ndo se mostraram estatisticamente relevantes. Concluimos mais uma vez que
0 programa de mentoria trouxe beneficios para o grupo de estudantes do 1.° ano, contudo,
uma vez que os estudantes se envolvem noutras atividades proporcionadas pela faculdade a
medida que o0 ano vai avancando, estes apresentam-se cada vez mais integrados e adaptados a
instituicdo o que influencia naturalmente o autoconceito, fazendo-o subir.

No grupo de mentores, apenas cabe referir que o grupo experimental ndo se destacou
estatisticamente apenas na “Aceitagdo Social” revelando-se superior nas restantes subescalas.
O grupo de controlo continua a destacar-se nestas dimensdes embora as diferencas ndo sejam
estatisticamente significativas.

De facto, verificAmos que os mentorados que participaram no programa de mentoria
evidenciam resultados superiores em termos do autoconceito face aos estudantes que néo
participaram.

A aprendizagem entre pares permitiu desenvolver sentimentos de competéncia e de
autoconfianga em relacdo as capacidades de aprendizagem, permitindo-lhes desenvolver
autonomia no estudo e evidenciar maior competéncia cognitiva, relacional e social.

Monteiro (1995, 1998b) afirma que a relacdo de mentoria, na medida em que implica
uma atencdo dirigida do mentor para o colega, leva a uma abertura aos processos informais e
propicia o desenvolvimento natural da curiosidade e da aprendizagem.

No nosso estudo verificamos que a informalidade das sessdes de mentoria
contribuiram para aumentar o nivel de confianca entre ambos, mentor e mentorado bem como

de promover e dinamizar atividades que fossem benéficas para a diade. As intengdes da
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mentoria entre pares caracteriza-se geralmente por experiéncias amigaveis e sentidas pelos
estudantes como agradaveis e que Ihes trazem ajuda (King, et al., 2002).

O impacto do programa de mentoria nas diferentes dimensdes do autoconceito dos
estudantes ndao foi idéntica, o que mais uma vez coloca em destaque a natureza
multidimensional do autoconceito. Podemos afirmar que este programa de mentoria ao
possibilitar interacbes mais proximas entre mentor e mentorado, contribuiu para que 0s
estudantes que nele participaram desenvolvessem uma percecdo geral e de aceitagcdo social
mais positiva, 0s mentorados que participaram neste programa sentem-se mais competentes
nas diferentes dimensdes de competéncias do que 0s que ndo participaram no programa.

Autores como Byrne (1996), Hattie (1992) e Marsh (1990) assumem que existe uma
relagdo positiva entre o rendimento académico e o autoconceito académico e que ambos
podem ser potenciados pelas relagdes interpares que ocorrem por exemplo em programas de
mentoria.

De acordo com DuBois et al., (2002), os programas de mentoria semiestruturados
parecem ser uma boa pratica para aumentar as competéncias pessoais e académicas dos
participantes.

Outros estudos revelaram os beneficios da mentoria de pares no desenvolvimento do
autoconceito e da autoestima. Bong e Clark (1999) mostraram que a mentoria de pares € um
terreno favoravel ao desenvolvimento do autoconceito académico, evidenciando o papel dos
pares como essencial, uma vez que este é determinado pelo resultado da comparacao social.

Os beneficios da mentoria entre pares foram demonstrados em varios estudos. King,
Vidourek, Davis e McClellan (2002) realizaram, um estudo com estudantes dos 1.° e 2.° anos
do curso de psicologia e concluiram que os participantes no programa apresentaram niveis de
autoconceito e de autoestima mais elevados do pré-teste para o pos-teste, também revelaram
mais empenho nos estudos e melhores resultados académicos.

Os estudantes apoiados pelos seus pares apresentam-se mais confiantes e evidenciam
niveis superiores de autoconceito e de autoestima (Komarraju, Musulkin & Bhattacharya,
2010; Cavell, Gregus, Craig, Pastrana & Hernandez-Rodrigues, 2018)

Relativamente as vivéncias académicas dos estudantes, ao longo da nossa investigacéo
procurdmos perceber de que forma o programa de mentoria por nés implementado contribuiu
para melhorar as vivéncias académicas dos estudantes que nele participaram, nomeadamente
ao nivel do dominio das experiéncias pessoais e interpessoais, do estudo, da carreira e da

relagdo com a instituicao.
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A relacdo de pares € uma relacdo privilegiada entre um mentor e um mentorado, no
sentido de que ao longo de um ano letivo, a diade efetuou encontros semanais com o objetivo
de suavizar a integracdo e a adaptacdo do novo estudante na instituicdo e consequentemente
melhorar as experiéncias com o0s pares, com o0s professores e com os colaboradores da
instituicdo. Os mentores realizaram varias atividades extracurriculares ao longo do ano, tais

como: almocos, saidas e convivios.

Neste sentido, 0s resultados obtidos no questionario de vivéncias académicas aplicado
aos estudantes que participaram no programa confirmam as hipéteses por nés formuladas no
inicio, estudantes que participam em programas de mentoria vdo melhorar as suas vivéncias

académicas e aumentar o seu desempenho académico.

Embora a versdo do Questionario de Vivéncias Académicas, versdo reduzida (QVA-r)
utilizada fosse adaptada a populacéo portuguesa (Almeida & Ferreira, 1997), o ajustamento
feito a amostra do nosso estudo acaba por ser relevante na medida em que contempla um
contexto académico e sociocultural diferenciado.

A subescala “Institucional” nao foi comtemplada na Analise Fatorial, uma vez que
constatamos que, apresentou valores muito baixos.

Todavia, o0 instrumento resultante apresenta uma boa consisténcia interna, conforme
indicado pelos indices de alfa de Cronbach para as diferentes componentes. No entanto, para
se afirmar que é uma ferramenta fiavel, do ponto de vista estatistico, para medir a adaptacao
dos alunos as vivéncias universitarias, em estudos posteriores, sugerimos que essa fiabilidade
seja completada por outros procedimentos estatisticos, como o teste-reteste ou a aplicacdo de
formularios paralelos, entre outros processos.

Em relagdo a validade de constructo, observamos uma estrutura de componentes
semelhante a descrita pelo instrumento proposto por Almeida e Ferreira (1997). No original, a
estrutura é composta por cinco fatores e a percentagem de variancia explicada aproxima-se a
42%. A nossa estrutura fatorial recai num modelo com quatro componentes que explicam
aproximadamente 53% da variancia total, indiciando que o fendbmeno de adaptacdo a vida
universitaria pode ser explicado pelas componentes propostas, pelo que se pode concluir que
0 QVA-r obtido possui as propriedades necessarias para estimar niveis confiaveis e validos.

Também referente a mentoria de pares e seus beneficios, Almeida (2000) refere que as
vivéncias academicas no estudante do ensino superior mais referidas na literatura prendem-se
com as areas pessoal, carreira, estudo e institucional e estas podem ou ndo ser bem-sucedidas

pelo apoio interpares.
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Os resultados obtidos permitem-nos afirmar que o programa de mentoria teve um
efeito positivo nos mentorados ao nivel das quatro dimensdes avaliadas: interpessoal, pessoal,

carreira e estudo.

Os mentorados mostraram-se relativamente bem-adaptados a instituicdo, tendo

efetuado uma transicao para o ensino superior satisfatoria.

No poés-teste, verificou-se uma evolucdo significativa nos mentorados do grupo
experimental, em todas as dimensfes das vivéncias académicas, podemos observar que este
grupo se destaca nas quatro dimensdes avaliadas, “Interpessoal” com uma média de 4,35 para
3,93 do grupo de controlo, na subescala “Pessoal” com uma média de 4,52 para 4,44, aqui ndo
se verifica uma diferenca estatisticamente significativa, embora continue o grupo
experimental a predominar. O mesmo se verifica na subescala “Carreira” onde, apesar do
grupo experimental se destacar, a diferenca entre ambos os grupos ndo € significativa. E
finalmente, na subescala “Estudo”, o grupo experimental apresenta uma média de 4,03 para

3,58.

O envolvimento do estudante na mentoria entre pares conduziu a um maior
entusiasmo, aprendizagem e satisfacdo académica, mas também a um melhor relacionamento
interpessoal e social (Almeida, 2001). Também outros autores, Fernandes e Almeida (2005)
corroboram a ideia de que os estudantes do 1.° ano que participam em programas de mentoria
apresentam um desenvolvimento psicossocial maior, sao mais autoconfiantes e autdnomos. A
adaptacdo a Universidade constitui um indicador de maior bem-estar que se traduz na
autonomia e responsabilidade do estudante no estudo obtendo assim, melhores desempenhos
escolares e melhores resultados académicos.

As vivéncias académicas no grupo de mentores, afiguram-se diferentes face ao grupo
de mentorados. Apenas se verificou um efeito do programa de mentoria ao nivel das
dimensdes: interpessoal e carreira. De referir que a subescala “Interpessoal” também se
destacou noutros trabalhos de investigacdo (Noronha et al., 2009), na medida em que os
programas de mentoria desenvolvem competéncias que facilitam a relacdo com pessoas.

No referente aos grupos de mentores, em ambos 0os momentos do estudo, verificou-se
uma atitude semelhante a dos mentorados, & excecdo do grupo de controlo, no pré-teste, que
experimentou uma melhor conexdo com a subescala “Interpessoal”, indiciando um maior
envolvimento em atividades extracurriculares e uma relagdo mais proxima com os pares. Face
a conjuntura global, constatada na nossa investigagdo, atentamos ser oportuno comentar que

noutras investigacdes, a subescala “Carreira” foi também a que obteve maior pontuagdo
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(Noronha, Martins, Gurgel & Ambiel, 2009; Teixeira, Castro & Castro-Soares, 2007).Esta
situacdo conduz-nos a uma consciéncia positiva relacionada com a perspetiva profissional,
considerando-se mais congruente na postura dos mentores, dado o momento do curso.

Pois, tal como referem Teixeira, Castro, et al. (2007), quanto mais o aluno se
aproxima do final do curso, a tendéncia ¢ de que a identificacdo profissional e 0 compromisso

se elevem.

Pascarella e Terenzini (1991) referem o contributo que a universidade pode dar para o
desenvolvimento pessoal e social dos estudantes. A riqueza dos contextos universitarios vai
contribuir para que o estudante adquira novos padrdes de interacdo psicossocial.

A este proposito, Astin (1993) refere que o grupo de pares é a fonte mais potente para
influenciar o crescimento e o desenvolvimento do estudante durante a sua frequéncia
universitaria.

E, a seguir ao grupo de pares é a influéncia da faculdade, esta tem um papel crucial na
adaptacdo e integracdo do estudante. Na medida em que deve proporcionar medidas de
adaptacdo e integracdo que vao de encontro as necessidades do jovem estudante que a ela
chega pela primeira vez.

Marks e Derrico (2004) a este proposito referem que o estudante envolvido nas
atividades promovidas pela universidade regula a sua aprendizagem de forma mais eficaz e
obtém melhores resultados académicos.

A mentoria entre pares apresenta beneficios para os estudantes que nele participam em
termos de vivéncias académicas, no nosso estudo podemos observar uma evolucdo
significativa nestas areas nos estudantes que participaram no programa do primeiro para o
segundo momento de avaliagcdo, devendo-se esta subida ao efeito do programa de mentoria.
De realcar que ambos os grupos melhoraram as suas vivéncias académicas, apesar do grupo

experimental se destacar.

Em suma, a mentoria entre pares apresenta beneficios em termos de vivéncias
académicas para os estudantes que nela participam, ndo obstante os estudantes que nao
participaram no programa também melhoraram as suas vivéncias academicas uma vez que ao
longo do ano também se envolvem noutras atividades proporcionadas pela instituicdo, com o
proposito de facilitar e suavizar a adaptacdo e integracdo dos estudantes, como os clubes, a
Associacao de Estudantes e outros programas de promoc¢éo de competéncias.

Efetivamente, 0 nosso estudo deu um contributo significativo aos estudantes que nele

participaram, evidenciando no final do programa uma melhor adaptacdo a instituicdo. Maior
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envolvimento e maior bem-estar. Assim, o desenvolvimento das dimensdes ‘Pessoal” e
“Interpessoal” permite-lhes obter maior apoio dos pares, tornarem-se mais autonomos e
autoconfiantes e diminuir, consequentemente, os niveis de ansiedade perante situaces de
avaliagéo.

Os lacos interpessoais criados na instituicdo permitem aumentar a autoconfianca e
promover autonomia (Almeida, Soares & Ferreira, 2002). Os mesmos autores referiram que a
adaptacdo ao curso e o desenvolvimento de carreira refletem uma boa adaptacdo académica
reportada ao curso, no qual o projeto vocacional se destaca.

Um estudante bem-adaptado a instituicdo e ao curso vai demonstrar maior satisfacdo
pessoal e relacional, envolver-se mais nas atividades académicas e evidenciar melhores
resultados académicos. O aluno vai envolver-se nas atividades de estudo e de aprendizagem,
desenvolvendo métodos de estudo adequados, gerir melhor o seu tempo e autorregular as suas
aprendizagens. Sdo as vivéncias académicas nestas areas que determinam o sucesso do
estudante quando chega a universidade. Neste sentido, a mentoria entre pares é fundamental
quando se trata de um apoio planeado, estruturado e avaliado pela instituicdo (Bronzat, 1996;
Ojeda, Flores & Navarro, 2011).

A mentoria entre pares tem-se mostrado uma ferramenta eficaz para a adaptacéo e
integracdo do estudante na sua entrada na universidade, permitindo-lhe desenvolver
sentimentos de aceitacdo, cooperacdo e sentido de pertenca ao grupo e a instituicdo
(Pascarella & Terenzini, 1991).

Foram varios os estudos que se debrucaram sobre esta tematica, assim, Romani,
Gruppen e Krajickachun (2006) num estudo realizado com estudantes universitarios
concluiram que os estudantes que participam em programas de mentoria apresentam melhores
resultados académicos e envolvem-se mais em atividades extracurriculares, sendo capazes de
gerir melhor o seu tempo, apresentando ainda, maiores niveis de bem-estar pessoal e
interpessoal.

Também Fernandes e Almeida (2005) realizaram um estudo com estudantes do ensino
superior das licenciaturas de economia e engenharia e concluiram que o0s estudantes que
tinham um padrinho de praxe (figura com caracteristicas semelhantes as dos mentores)
apresentavam maior envolvimento no curso e nas tarefas curriculares.

Porta-Nova e Fleming (2009) referem que estudantes que participam em programas de
mentoria de pares estabelecem relagdes de vinculagdo com os pares, estimulando a amizade,
gue se traduz num nivel de desenvolvimento pessoal mais elevado, maior rendimento escolar

e maior grau de satisfagdo com os estudos e maior envolvimento com a instituicéo.



256

Nesta linha de pensamento, podemos afirmar que a qualidade das experiéncias
universitarias do estudante possui uma forte associacdo com o tipo de relacfes criadas com 0s
pares, professores e colaboradores da instituicdo, mas também com a relacdo que é criada com
0 espaco fisico e os servicos disponibilizados na mesma (Porta-Nova & Fleming, 2009).

No que respeita o desempenho académico, verificamos que o0s estudantes que
participaram no programa de mentoria apresentaram melhor desempenho académico e
obtiveram melhores resultados. Embora ndo tenhamos controlado as médias dos estudantes no
inicio do ano letivo, sabemos que todos os estudantes tinham inicialmente média igual ou
superior a 18. Sabemos também que nenhum estudante do 2° e 3° ano tinha unidades
curriculares em atraso. Assim, no final do ano letivo, analisamos o nimero de ECT’s
concretizados e as notas obtidas no final do ano letivo, podemos concluir que o grupo de
mentores e mentorados que participaram no programa obtiveram resultados superiores
relativamente aos colegas que ndo participaram no programa de mentoria, neste sentido

podemos concluir que a hipotese por nos colocada no inicio do estudo foi confirmada.

Mbuva (2011) refere que o sucesso do estudante depende do seu empenho nas tarefas
escolares e por isso, um bom desempenho do estudante, quando ingressa no ensino superior é

o resultado de uma boa adaptacéo e integracao a instituicao.

Por outro lado, esta adaptacdo pode ser facilitada pelo apoio entre pares (Young-Jones,
Burst, Dixon & Howthorne, 2013).

Assim, o desempenho académico do estudante é um constructo que leva ao
desenvolvimento de emoc@es positivas face a escola, ao desenvolvimento de sentimentos de
pertenca a faculdade e ligacdo com os pares e com 0s professores e por fim conduz também a

autorregulacéo da aprendizagem (Appleton, Christenson, Kim & Reschly, 2006).

Constatamos que 0s nossos estudantes do programa criaram esta ligagdo com a
instituico e com 0s seus pares sentiram-se mais integrados e por isso revelaram melhor

desempenho académico.

Autores como Richardson e Remédios (2014) afirmaram que a mentoria de pares no
ensino superior parece estar diretamente relacionada com a abordagem a aprendizagem

profunda e por isso a um nivel de empenho e de sucesso escolares mais elevados.

O facto dos nossos estudantes apresentarem niveis de autodeterminacdo mais elevados
do que os seus colegas pode ter conduzido a uma aprendizagem de melhor qualidade e,

portanto, a melhores resultados academicos.
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Também Morales et al., (2017) efetuaram um estudo com mentores e mentorados e
concluiram que os participantes no programa diminuiram os niveis de stress e aumentaram 0s

resultados académicos.

Em suma, somos de opinido de que a implementacdo do programa de mentoria no
ensino superior trouxe beneficios para os estudantes que neles participaram a varios niveis,
tanto pessoal como relacional, académico e social.

Por outro lado, o envolvimento do estudante na mentoria entre pares conduziu a um
maior entusiasmo, aprendizagem e satisfacdo académica, mas também a um maior
relacionamento interpessoal e social (Almeida, 2001).

Os estudantes de primeiro ano que participaram no programa de mentoria
apresentaram um desenvolvimento psicossocial maior, sdo mais autoconfiantes e autbnomos
(Fernandes & Almeida, 2005).

A boa adaptacdo a universidade constituiu um indicador de maior bem-estar que se
traduziu na autonomia e responsabilidade do estudante no estudo, obtendo assim, melhores

desempenhos escolares e maiores resultados académicos.

As diferencas encontradas entre os grupos da investigagéo, nas diferentes subescalas,
grupo de controlo e grupo experimental, tanto nos mentorados como nos mentores, podem ser
o0 elo dinamizador de novas investigacGes nesta area, por forma a ser certificada a importancia
da implementacédo de programas/projetos como o objeto deste estudo.

A aprendizagem entre pares revela-se um meio privilegiado de aprendizagem e de
referéncia para 0s mais novos, uma vez que é em relacdo com os estudantes mais velhos que
conseguem adaptar-se e integrar-se de forma mais célere ao novo contexto académico e
consequentemente aumentar o seu envolvimento na faculdade, obter melhores resultados

académicos e melhorar o seu autoconceito e a sua autoestima.

No nosso estudo conseguimos validar quase todas as hipoteses por nés colocadas
inicialmente. Os estudantes que participaram no programa de mentoria, em particular os
mentorados, apresentaram niveis de motivacdo intrinseca para aprender superiores aos
estudantes que ndo participaram, bem como niveis de autoconceito também superiores. Os
participantes no programa evidenciaram também vivéncias académicas superiores aos colegas
que ndo participaram no programa quer em termos interpessoais, quer pessoais e de estudo.
Ao nivel do sucesso académico, podemos igualmente verificar que os participantes no
programa de mentoria evidenciaram resultados académicos superiores aos estudantes que nao

participaram.
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Assim, a mentoria universitaria por nos estudada no ambito do programa que
implementdmos incentiva-nos a replicar o0 mesmo programa noutros estabelecimentos de
ensino superior do nosso pais quer publicos quer privados. Estamos certos de que a mentoria
entre pares constituiu uma ferramenta de promocdo de sucesso académico, pessoal e social
quando devidamente implementada e acompanhada pela instituicdo de ensino onde se

encontra o estudante.
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CAPITULO 12. CONSIDERACOES FINAIS

Nos ultimos anos, tem-se verificado um aumento do interesse pelo estudo dos
beneficios da mentoria nos estudantes do ensino superior. Neste sentido, a mentoria tem sido
referida como uma intervencdo adequada para reduzir o abandono escolar, aumentar o
desempenho académico, promover 0 autoconceito e a autoestima, aumentar a motivacao
academica e até reduzir comportamentos de risco (DuBois & Karcher, 2005; Kram, 1985;
Rhodes, 2002; Wheatley, 2006).

Alguns estudos (Griffin, 1995; Grolnick, Ryan & Deci, 1991; Hall, 2003) tém
revelado que a participagdo dos estudantes em programas de mentoria permite-lhes aumentar
a sua motivacdo para o estudo, desenvolver niveis elevados de autoconceito e de autoestima,

ter melhores vivéncias académicas e evidenciar resultados académicos mais elevados.

Na presente investigacdo, tivemos como primeiro objetivo construir e desenvolver um
programa de mentoria que promovesse a motivacdo académica, 0 autoconceito e a autoestima,

as vivéncias académicas e, por fim, que estimulasse o desempenho académico.

Para todas as areas avaliadas, constatdmos que o programa de mentoria, tal como foi

implementado, trouxe beneficios quer para os mentores quer para 0s mentorados.

Embora na sua globalidade o programa tenha tido um impacto muito positivo na
motivacdo académica, no autoconceito e na autoestima, nas vivéncias académicas e no
desempenho escolar dos estudantes que nele participaram, gostariamos de descrever 0s
aspetos que, na nossa opinido, além das justificacbes apresentadas na discussdo dos
resultados, se mostraram bastante relevantes para que este programa de mentoria tivesse tido
uma influéncia tdo benéfica nos estudantes que nele participaram. E, fundamentalmente,
mostrar que no conjunto destes aspetos reside a originalidade deste programa e a inovagéo

que pretendemos introduzir.

O primeiro desses aspetos refere-se aos objetivos que estdo subjacentes & construgao
do programa de mentoria. Os programas de mentoria mais difundidos, e por nos consultados,
tinham objetivos muito distintos, indo de areas desde a educacdo a saude, passando pelo
desporto, e com populagdes bastante diversificadas. Por exemplo, o programa Big Brother,
Big Sister, com muita popularidade nos Estados Unidos, teve como objetivo prevenir o

abandono e o insucesso escolar de jovens americanos residentes em bairros sociais.



260

Na elaboracdo do nosso programa, tentamos contemplar estes objetivos, pois trata-se
de um programa que se destina a estudantes universitarios que chegam pela primeira vez a
uma instituicdo de ensino superior. No entanto, tivemos em atencdo, na sua construgéo, a
promocao da motivagdo académica, 0 aumento dos niveis de autoconceito e de autoestima, a
satisfacdo com as experiéncias académicas e 0 aumento do desempenho académico. Neste
sentido, a nossa preocupacao foi conceber um programa que articulasse de forma harmoniosa
0s Varios processos que, segundo alguns autores, sdo fundamentais no desenvolvimento da
motivacdo académica, no aumento do autoconceito e da autoestima, nas vivéncias académicas

e no desempenho escolar.

Pensdmos que a integracdo destas areas no processo de aprendizagem de mentoria
desenvolvessem competéncias de aprendizagem com uma abordagem profunda que lhes
permitisse obter bons desempenhos académicos traduzidos em niveis de motivacao
académica, de autoconceito e de autoestima elevados, bem como de vivéncias académicas

satisfatorias e resultados académicos elevados.

Um outro aspeto foi o envolvimento da instituigdo no programa de mentoria
implementado, pois trata-se de um programa formal, com uma estrutura e caracteristicas
especificas. O programa foi enquadrado na filosofia da prépria instituicdo, que visa a
formacédo e o desenvolvimento holisticos do aluno e que promove condi¢des para melhorar a
sua adaptacdo a universidade. Neste sentido, o programa de mentoria foi aplicado e
supervisionado pelo gabinete de desenvolvimento do estudante, obedecendo a caracteristicas
préprias que descrevemos no capitulo da metodologia. Desta forma, houve uma preocupacao
em criar condicBes uniformes na aplicacdo dos testes, nas atividades desenvolvidas pelo
gabinete responsavel e nas reunibes de acompanhamento dos mentores. Estas atividades
tinham como fungéo estimular a relagéo entre mentor e mentorado, estreitar lacos entre eles e

assegurar o0 apoio no desenvolvimento do trabalho dos mentores.

Neste sentido, infere-se que os estudantes que participaram nas atividades de mentoria
integraram-se satisfatoriamente em termos académicos, sendo também aqueles que estdo mais
satisfeitos com eles proprios e que se relacionaram mais com 0s outros e com a propria
instituicdo, apresentando um melhor autoconceito e, consequentemente, obtendo melhores

resultados académicos (Almeida, Santos & Ferreira, 2001).

A estrutura formal do programa permitiu assegurar a verificagdo quasi-experimental

das hipoteses por nos colocadas e responder aos objetivos apresentados.
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Neste processo de interacdo assimétrica, o papel atribuido aos mentores foi
percecionado como uma a¢do que envolvia responsabilidades e conhecimentos que os levou a
envolverem-se de forma espontdnea com a diade, no sentido de lhes transmitir os
conhecimentos necessarios sobre a universidade quer em termos de funcionamento quer em
termos das atividades letivas. Os mentores mostraram-se sempre disponiveis para ajudar o seu
mentorado e preocupavam-se com as suas aprendizagens. Estes aspetos, na nossa opinido,

influenciaram, de forma positiva, a sua percecdo de competéncia.

No entanto, o sentirem convergir a sua volta o respeito e a admiracdo dos seus colegas
fez com que desempenhassem a sua funcdo de mentores de forma ainda mais responsavel. A
experiéncia de mentoria fez com que se sentissem mais populares e reconhecidos pelos outros
de forma mais positiva, e, por isso, a relacdo que se estabeleceu entre ambos foi boa, surgindo
de muitas diades grandes amizades.

Relativamente aos mentorados, constatou-se que houve um grande empenho nas
interacdes, consideraram sempre 0 mentor como um exemplo a seguir e, por isso, toda a
informacdo transmitida pelo mentor era tida em conta e ajustada as necessidades do
mentorado. Neste sentido, estes indicadores revelam que a colaboragéo social influenciou o
desempenho académico, a motivacgdo para o estudo, 0 autoconceito e a autoestima e também
as vivéncias académicas. A percecdo de uma relacdo segura entre mentor e mentorado
demonstra ser um preditor para 0 aumento de atitudes positivas no mentorado ao nivel da
autoestima (Rhodes, Spencer, Keller, Liang & Noam, 2002), da motivacdo académica
(Yancey, Siegel & McDaniel, 2002) e das competéncias sociais (Keating, Tomishima, Foster
& Alessandri, 2002).

Podemos, entdo, afirmar que a mentoria entre pares € fundamental para estimular no
mentorado a motivacdo académica, o desenvolvimento do autoconceito e da autoestima e

melhorar as vivéncias académicas e o desempenho académico (Lucas & James, 2018).

Outra questéo a salientar foi a autonomia que 0 mentor proporcionou ao mentorado a
partir do momento em que o mentorado conhecia bem a instituicdo onde estava inserido,
sentindo-se parte integrante dela, assumindo a responsabilidade nas suas tarefas académicas e
desenvolvendo a interagdo social com os colegas, com os professores e com a universidade
(Rhodes et al., 2002). Como tal, somos de opinido que se deve desenvolver nos estudantes um

sentido de responsabilidade e de competéncia para regularem as suas aprendizagens.
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Gostariamos de salientar a importancia da aprendizagem entre pares no
desenvolvimento da autonomia e da regulacdo do estudo, pois na nossa investigacdo pudemos
verificar os efeitos positivos da mentoria de pares em todas as varidveis estudadas. De facto,
0s estudantes que participaram no programa evidenciaram melhores resultados académicos,
maior autoconceito e autoestima e melhores vivéncias académicas. Ter um mentor equivale a

ter um modelo, um guia a seguir e a imitar.

A mentoria entre pares revelou-se a ferramenta essencial para o desenvolvimento da

motivacdo académica dos estudantes (Deci & Ryan, 2000).

Os estudantes que tiveram um mentor mostraram-se mais envolvidos na universidade,
evidenciando um sentimento de pertenca a instituicdo. Foram estes estudantes que também se
envolveram noutras atividades da universidade, alguns na associacdo de estudantes, outros em

clubes ou na tuna.

O programa de mentoria por nés implementado teve como meta a integracdo holistica
do estudante ndo s6 do ponto de vista académico como também do ponto de vista relacional e
social. Este aspeto foi evidenciado nas relagcdes de amizade que surgiram da mentoria e da
satisfacdo que os estudantes demonstraram, apresentando um autoconceito e uma autoestima

mais elevados do que os estudantes que ndo participaram no programa.

Os momentos de avaliacdo do programa decorreram ao longo do ano em condigdes
semelhantes para todos os participantes. Os estudantes que fizeram parte do programa
estavam sempre presentes e interessados em colaborar. Relativamente as sessdes de
supervisdo dos mentores, a participacdo dos estudantes era elevada e todos expressavam as
atividades que desenvolviam e falavam espontaneamente dos seus mentorados. Estes eram
momentos de partilha, cooperacdo e desenvolvimento de atividades muito importantes para a
promocao da autonomia, da responsabilidade e do sentido critico. Este efeito de balanco das
atividades desenvolvidas por eles e pelo gabinete coordenador tinha um efeito de
posicionamento para 0s mentores relativamente a sua diade, compondo-se sempre as diades,
no sentido de permitir aos mentores implementar estratégias diversificadas de modo a que 0s

mentorados se sentissem sempre apoiados e acompanhados pelos mentores.

Por fim, gostariamos de realcar o papel desempenhado pelo gabinete coordenador do
programa, uma vez que por se tratar de implementar um programa que facilitasse a adaptacéo
do jovem estudante no ensino superior lhe facultasse informacéo sobre a universidade e o seu

funcionamento académico, sobre os métodos de avaliagdo e as metodologias de estudo, 0
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coordenador do programa manteve-se sempre ligado aos mentores e mentorados, quer através
das sessdes de supervisdo quer através de conversas informais que iam estabelecendo. Assim,
existiu sempre um acompanhamento e apoio do gabinete coordenador ndo s6 nas atividades

desenvolvidas, nas sessdes de partilha, mas também em momentos informais.

Queremos com isto lembrar que a universidade tem um papel fundamental na
integracdo do estudante que a ela chega. A partir do momento em que o0 estudante se encontra
na instituicdo, fazendo parte dela, essa mesma instituicdo é responsavel pelo seu sucesso e
bem-estar. A instituicdo deve proporcionar ferramentas que permitam ao estudante integrar-se
de forma satisfatdria, tornando-se um lugar aprazivel e um terreno fértil de forma a que o
estudante possa desenvolver as suas potencialidades, adquirir conhecimentos técnicos e

cientificos, tornar-se e formar-se como pessoa e cidaddo do mundo.

Na realidade, o coordenador do programa, além de organizar 0 programa nos Seus
aspetos mais burocraticos (relativamente a calendarizacdo, ao horario das sessdes, ao espaco,
as atividades), teve um papel de observador atento e disponivel durante o ano letivo, de
dinamizador de atividades sociais, tais como 0s jantares de grupo e as reunidées com 0s

mentores.

Estes aspetos, que realcamos quer na discussdo dos resultados quer neste capitulo,
baseados nas teorias socioconstrutivistas, sdo indicadores de algumas praticas eficazes nos
programas de mentoria entre pares no ensino superior. No entanto, acreditamos que estas
praticas sdo tanto mais eficazes quanto mais forem aplicadas e avaliadas em diferentes
contextos. A validacdo de programas como 0 nosso € a partilha de resultados sera sempre uma
mais-valia para o aperfeicoamento destas praticas e para contribuir para a promog¢édo de uma
adaptacéo e integracédo eficazes dos estudantes no ensino superior, conduzindo ao aumento do
desempenho académico e profissional.

A aprendizagem entre pares revela efeitos positivos quer para 0s mentores
(desenvolvimento da autoestima e do autoconceito, das competéncias de comunicagédo e de
lideranca) quer para os mentorados (aumento da motivacdo académica, do autoconceito e da
autoestima e do empenho académico) (Ryan & Deci, 2000; Turban & Wilbanks, 2011).

12.1. LIMITACOES DO ESTUDO

Apesar dos contributos que esta investigacdo pode representar no dominio da

adaptacdo e integracdo dos estudantes no ensino superior, estamos certos de que a abordagem
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desta problematica, quer em termos de dimensdo quer em termos de abrangéncia e

complexidade, apresentara inevitavelmente algumas limitacdes.

Uma das primeiras dificuldades que gostariamos de apontar foi a inexisténcia de
modelos de programas de mentoria de pares validados no nosso pais. Muito trabalho se tem
feito ao nivel da mentoria e da tutoria, ndo obstante, no que respeita a mentoria entre pares,
ndo ha programas validados na populagdo portuguesa. Neste sentido, 0s modelos que serviram
de base a esta investigacdo sdao modelos validados noutros paises, muitos deles aplicados

noutros contextos que nao o0 nosso, € em popula¢des com caracteristicas diferentes.

No entanto, ndo podem ser esquecidas as limitacbes da amostra, constituida
unicamente por 200 estudantes de apenas dois cursos de uma universidade localizada na
cidade de Lisboa, pelo que serd importante alargar a aplicacdo deste instrumento a amostras
mais numerosas, de outros cursos e de outras regies do pais, e, consequentemente, também a

universidades de cariz privado.

Relativamente aos instrumentos utilizados, e em especial a Escala de Motivacdo
Académica (EMA), destaca-se ainda a necessidade de que, em futuras investigacdes, a escala
seja aplicada em amostras maiores e mais representativas a nivel nacional, bem como de
investigacGes que tenham como objeto de estudo a propria EMA a luz de novas analises
fatoriais exploratérias e confirmatorias. Assim, consideramos que 0 aumento do nimero de
estudos que utilizem a EMA serd promitente no que se refere as possibilidades de
identificacdo das suas potencialidades para diagndéstico, intervencéo e prevencdo no contexto
escolar, contribuindo para avaliar programas semelhantes ao da nossa investigacao.

No entanto, como limitacdes deste instrumento podemos apontar o facto de ser uma
amostra reduzida, de os estudantes serem apenas de dois cursos, nao cobrindo outras variaveis
passiveis de intervir no processo de adaptacao a vida universitaria, pois na revisao conceptual
foram identificadas outras que podem influenciar tal fenémeno, como, por exemplo, o estado
de saude, referindo-se a problemas genéticos ou doencas graves, a sua relagdo com o seu lugar
de proveniéncia e a identificacdo do tipo de vivéncias e fatores economicos (Rodriguez &
Haeda, 2006).

Tendo em conta o observado e as restricdes identificadas, os resultados obtidos neste
estudo abrem possibilidades para futuras investigacbes que possam explorar mais o tema e
obter maior nivel de compreensdo sobre as associacbes encontradas, inclusive sobre a
integracdo da subescala «Institucional», analisando-se com maior profundidade a fungéo das

instituicdes do ensino superior na promoc¢do de competéncias académicas diversificadas.
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Outro aspeto relevante, e na sequéncia do anterior, foi o facto de termos sido pioneiros
neste projeto e, por isso, alguns aspetos de funcionamento do programa sdo suscetiveis de

serem melhorados.

Por outro lado, a entrada no ensino superior coloca a disposi¢do do estudante muitas
atividades e ferramentas de promocdo e adaptacdo, como € 0 caso das atividades
extracurriculares da universidade, a associacdo de estudantes, os clubes, a tuna e outras
atividades regularmente desenvolvidas, que podem colidir com a mentoria, € que, por isso,
podem enviesar os resultados em termos de eficicia da mentoria entre pares. Ou seja, 0s
beneficios evidenciados pelos estudantes que participaram no programa de mentoria entre
pares por nés implementado poderdo também estar relacionados com o envolvimento do
estudante noutras atividades em paralelo com a mentoria entre pares, dai que em proximas
investigacOes se devera fazer uma andlise qualitativa de todas as atividades nas quais se

envolvem os estudantes que participem no programa de mentoria.
12.2. NOVAS INVESTIGAGOES

Tal como referimos anteriormente, 0 nosso trabalho ndo teve como objetivo uma
andlise qualitativa das interagBes das diades nas sessdes de mentoria. Consideramos, no
entanto, como base nas poucas analises qualitativas sobre as dindmicas interativas das diades,
por vérias razbes, que a primeira visa conhecer e compreender de forma mais clara os
mecanismos responséveis pelo desenvolvimento cognitivo e relacional dos mentorados, mas
também dos mentores, ou seja, quais sao as razdes que levam algumas diades a evoluir mais
do que outras. Estes resultados podem resultar de caracteristicas individuais, do meio, dos

interesses? E necessario fazer analises qualitativas de cada diade para percebermos.

Pensamos tambem que é imprescindivel realizar uma anélise qualitativa das interagdes
e das sessOes. Podemos verificar que depois das sessfes bimensais com o coordenador do
programa e com 0s mentores, e da partilha que nelas surgia, alguns mentores alteravam a sua
agenda e redirecionavam as atividades com o0s seus mentorados. Contudo, também sabemos
gue os mentores e mentorados trazem caracteristicas pessoais e cognitivas diferentes, e estas
podem influenciar mais positiva ou negativamente a interacdo. Por esta razdo, também nos

parece crucial a analise qualitativa de cada uma das diades.

Por ultimo, os niveis de motivagdo para participar na mentoria também sdo diferentes.
E de salientar que muitos dos nossos mentores e mentorados estavam também envolvidos

noutras atividades da universidade, como, por exemplo, clubes, tuna ou associacdo de
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estudantes, facto que contribui igualmente para facilitar o desenvolvimento das variaveis por

nos estudadas.

Nesta linha de pensamento, parece-nos muito importante em estudos futuros realizar
andlises qualitativas da interacdo da diade no sentido de melhor analisar e perceber se 0s
beneficios apresentados no final do programa de mentoria entre pares se devem apenas ao
efeito do programa ou a conjugacéo de varios fatores. No nosso caso concreto, a universidade
promove Vérias atividades ao longo do ano letivo e oferece alternativas diversas ao estudante,

por isso temos de estar atentos a todos esses fatores.
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ANEXO A—-EMA

Esta escala apresenta situacdes e comportamentos descritivos das razdes, importancia e
expectativas dos estudantes para frequentarem a Universidade. E importante que responda
com sinceridade.

INSTRUCAO: Assinale, em cada afirmacio a op¢éo que corresponde ao seu grau de acordo
ou de desacordo considerando a seguinte questdo: Porque é que vai a Universidade?

Discordo Discordo | Nem concordo | Concordo | Concordo
totalmente muito nem discordo muito totalmente

Eu vou a Universidade pelo
prazer que tenho quando me

1 .
envolvo em debates interessantes
com professores.
Porque acho que a formacéo
) universitaria ajuda-me a ter uma

melhor preparacdo para a carreira
que escolhi.

Eu vou a Universidade para
3 | provar a mim mesmo que sou
capaz de completar 0 meu curso.

Porque preciso do diploma para
4 | conseguir uma ocupagdo no
futuro.

Sinceramente, eu ndo sei porque

5 |, .
€ que eu vou a Universidade.
6 Ir a Universidade é um prazer
para mim.
Porque o curso me capacitara, no
7 final, a entrar no mercado de

trabalho de uma area que eu
gosto.

Eu vou a Universidade porque me
8 | sinto envergonhado se ndo o
fizer.

A fim de obter um emprego de
prestigio, no futuro.




309

Discordo
totalmente

Discordo
muito

Nem concordo
nem discordo

Concordo
muito

Concordo
totalmente

Eu realmente sinto que estou a

10 | perder 0 meu tempo na
Universidade.
1 Eu gosto muito de ir a
Universidade.
Porque isso me ajudara a escolher
12 | melhor a minha orientacdo
profissional.
Eu vou a Universidade para
13 | mostrar a mim mesmo que sou
uma pessoa inteligente.
1 Porque quero levar uma boa vida
no futuro.
Eu ja tive boas razdes para vir a
15 | Universidade mas agora tenho
davidas sobre continuar.
Eu vou a Universidade porque
16 | tenho  muito  interesse  em
aprender.
Porque eu creio que a formagao
17 | universitaria aumentard a minha
competéncia como profissional.
Eu vou a Universidade porque
18 | quando eu sou bem-sucedido isso
faz-me sentir importante.
19 A fim de ter uma boa
remuneracdo no futuro.
Eu ndo vejo por que razdo devo ir
20 ., .
a Universidade.
Eu vou a Universidade porque
21 | sinto prazer em ampliar os meus
conhecimentos.
2 Porque é importante para atingir

0S meus objetivos pessoais.
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Discordo
totalmente

Discordo
muito

Nem concordo
nem discordo

Concordo
muito

Concordo
totalmente

23

Eu vou a Universidade porque
quero provar a mim mesmo que
posso ser bem-sucedido nos meus
estudos.

24

Ver os meus amigos é o principal
motivo pelo qual eu vou a
Universidade.

25

Eu ndo sei, ndo percebo o que
estou a fazer na Universidade.

26

Eu vou a Universidade porque foi
isso que escolhi para mim.

27

Porgue é importante para obter os
meus objetivos profissionais.

28

Eu vou a Universidade porque
quero evitar que as pessoas me
vejam como um aluno falhado.

29

Eu vou a Universidade porque a
presenca é obrigatdria.

30

Eu ndo vejo qualquer interesse
para a minha vida em estar na
Universidade.




ANEXO B — QUESTIONARIO COMO EU SOU

Idadle:
Data

COMO EU S0U
Sexo Trabahadorestdante  SimD Nao D
Curso Frequentado Ao

L)

As afirmacdes que se seguem permitem aocs estudantes universitarios descrever-se a si proprics. Mo ha
resposias certas ou Erl_'adas. dado que os estudantes sdo diferentes uns dos outros. Paor favor, leia a
frase completa na horizontal. Primeiro, decida qual das duas partes de cada afirmacio o descreve

melhor: depois, considere essa pare da frase e verifigue se &, para si,

parcialmente verdadeira ou

totalmente verdadeira. Deve apenas marcar UM dos quatro espacos em cada uma das afirmactes,

Fense como vocé é no ambiente universitario, & medida que for lendo e dando uma resposta,

TOTALMENTE  PARCIALMENTE PARCIALMENTE ~ TOTALMENTE
VERDADEIRA  VERDADEIRA VERDADEIRA VERDADEIRA
PARA MIM PARA MIN PARA MIM PARA MIM

(]

Alguns estudantes
gostam do tipo de
PES50a Que S30

MAS

Cutros estudantes
desejariam sar
diferentes

Alguns estudantas
o estdo muio
argulhosas do

trabatho que fazem MAS

Outros estudantes
estdo muito
orguthosos do
trabalha que fazem

Alguns estudantes
sentem-se confiantes MAS
em comao dominam o
trabalho do seu

curso

Outros estudantes
nBo se sentem tao
confiantes

Alguns estudanies

ndo estio satisfeitos MAS
Com as suas
competéncias

s0ciais

Outros estudanies
acham gue as suas
coMpEtEncias
sociais s&o
adequadas

Alguns estudantes
nac se sentem
felizes com a sua
aparéncia

MAS

Culros estudantes
sentem-se felizes

com
8 sua aparéncia

Alguns estudantes

gostam da forma MAS.
Coma agem gquando

es5130 na presenga

dos pais

QOutres estudanies
gostariam de agir
de gutre modo
quando estio na
presenga dos pais

Alguns estudantes
ficam sozinhos
POrGUe N3G &M um
amigo Intimo com
quem partilhar
coksas

MAS

Cufros estudanies
nEo costurmant
estar sozinhos
pargus tem um
amigo [ntime com
quem partithar
coisas

JAlguns estudantes
seniem gue s80 tho MAS
espertos ou maks

que oS oulros
estudantes

Outros estudantes
gquestionam se
580 tho esperos
©aMmo 05 outras

L]
L]
[]
L]
L]
L]
L]
[]

U000 0lo|lololg

Alguns estudantes
guestionam, muias MAS
vezes, a moralidade

do seu comporta-

mEnto

Outros estudanies
sentem que o seu

- comportamento &,

habituadmente,
maral

1.

[]

L]

Alguns esfudanies

pEnsam que as

PEES0AS PO QUEr

sentam atracgio

amorosa, virde a

santir-se atraidas
or elas

MAS

Cutras estudantes
prégoupam-se se
85 pessoas por
gquem sentem
atracgdo amorosa,
52 seniirfo
atraldas por eles

O 0ololol o ololn

DDDDDDDDDD
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TOTALMENTE PARCIALMENTE PARCIALMENTE TOTALMENTE
VERDADEIRA VERDADEIRA VERDADEIRA VERDADEIRA
PARA MIM FARA MIM FARA MIN PARA MM

312

Cuando alguns
estudantes fazem

Quando aulros
estudantes fazem

11
. algurna coisa MAS  alguma coisa
esilpida que eshipeda que
D D dEpois parece depois parece : D Ij
muite engragada, il engragada,
dificiirriente se facilmente se
riam deles riam dedss
proprios préprios
Alguns estudantes Otros
12 senlam Que 530 MAS esiudanles
D 8o cristivos ou quésticnam se [:] I:[
mais que 8o téo criativos
OS5 QUGS GOm0 OF oUlros
estudanies
Alguns Chutros estudantes
ﬂ'ﬂ"m MAS  receiam nio
senberm qua conseduir um bam
13 m-fm ter um gesempenho em
n actividades
desampanho em desportivas que
quase todas ag nunca tertaram
actividades
desportivas que
nunca
tentaram antes
Alguns Qutros
estudantas MAS  estudantes
w o [] (] sentem.se, sentem-se, ]
frequentarmeante, habitualmanis,
desiludides salisfeitos
CONSERs Propros Consigo prophios
Alguns Crtros
esiudanbes MAS  estudanies
15 D D senbem que sao PreoCUpam-Se s& D D
mits bans S&rdia capazes de
profissionais desempenhar o
Seu frabaltho
Alguns estudantes Outros
280 muits bons MAS estudantes
« O 0O BeEeesmm. 00O
bons
nas seus estudos
.ﬁ.lg:gs Oudros
esiudantes &m MAS  estudanies
dificuldede em
O O g T ES. OO
amigas novos amigaos,
com facisdade
Alguns estudantes Cutros
esklo satisfeitos  MAS  estudantes
COMm & sUa altura gostariam que &
14 2 pasa sua
altura ou o peso
fosse diferente
.:"Iu_qudns i Outros
udantes = MAS  estudantes
e [ smorcia | smisisr [ ] ]
guando estio com naturalidade
perto dos pais guando estéo
pero dos pais
Alguns esludantes Chutros
sB0 capazes de MAS estudanies
a I:' D fazer amigos echam dificd D D
intimas em quem Taz_ar amigas
possam reakments NEMOs em guem
fiar prOESam
=an reaimente confiar
- Alguns estudantes Qutros
nao se acham MAS  esiudantes
Fy D D mentalmente acharn-se D D
muito capares mentaimante
MUibe ceparZEs
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TOTALMENTE PARCIALMENTE PARCIALMENTE TOTALMEMTE
VERDADEIRA VERDADEIRA VERDADEIRA VERDADEIRA
PARA MIM PARA, MIn PARA MIM FARA MIM
Alguns estudanias Clutros
bl habitusimends MAS  estudanies
. fazem as vezes, ndo
O O e = O O
iy & o que, sabem que
comecio. & moralmente
carrecto
Alguns Cutros
estudantes tém MAS  estudantes.
dificuldade am ndo bém
s [] [] oo aeszaon (] ]
refagbas Bm astabalecar
amorasas relagies
amargsas
Alguns Cutros
astudantes ndo MAE  estudantes ficam
B& iImportam de aborrecidos
L] D D ser "gozados” (8 quando o5 s8uUs D D
brincar) pelos amigos “gozam®
SBUE amigos {a brincar) conm
eles
Alguns Outros
estudanies MAS  estudantes
preccupam-se sentem gue s&o
25 par néo serem muita criativos & D
Lo eriativos ou inveniivos
invantivos como
a5 oulras
PASSO08S.
Alguns Outros
I:[ B estudantes ndis  MAS  estudantes [:’ D
26 acham que s80 acham que 530
muite atiétcos atléticos.
Alguns Outros
estudantes, am MAS  estudantes,
Fo) D D geral, gostam da muitas vezes, D D
51 propios como n3o gostam de si
PEES0a5 Proprins coma
PEES0ES
Alguns Chufros
estudanies MAs estudantes
SEMEM-Se Preocupam-se e
28 D D confiantes na Ear80 CONBTes I:l D
suUE capacidade de fazer um
para fazer um trabalho que
nowo trabalhio nunca tenharm
tentado antes
Chdros
estudantes tdm  gac  esludanies
- D dificuidace em raramenie bim
CUTMPFF COM o5 dificuldade com [:l
frabalhos. o5 trabaihos
escolares a fazer escolares a fazer
BT 358 BT Casa
Alguns Dutnes
esiudantes MAs estudantes
w0 El gostam da forma cskariam que 3
[I camds interagam I COrmo Ij D
£oem as outres Interagem com
pEss0as as autras
pessoas fosse
difarente
Alguns Cufras
esiudantes MAE - pstudantes
£l D gostariam que o goslam que o
seu corpo fosse SEU COMpo Seja
diferente COMmo &
Alguns Outros
ostudantes MAS  estudantes t8m
£ D [:I senlem-se bam dificuldade em D Ij
a sarales ser gles proprios,
! proprios, quands quando estao
estdo perto dos perte das pais -
SEUS pas
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TOTALMENTE FARCIALMENTE PARCIALMENTE TOTALMENTE
VERDADERA VERDADERA YERDWADEIRA VERDADEIRA
PARA MIW PARA MM PARA MIM PARA MIM
Alguns Dutros
i esludantes ndo  MAS  esfudantes tém
tém um amigs e Ernigs
priximo com suficigntements
D I:’ quem parilhar os préximo com D D
HEUS qgueam ﬂal'tllhﬂl'
pensamentos e pensamentos
sentimentos que 530 mesma
peEE0EIs pesanais
Alguns Outres
kT esludanias Mag  estudantes
D D acham gue ado guestionam se D D
a0 ou majs géo lao
Inteleciuaiments intelectualments
brithantes que & brilhantes como
mgior pane das 0% ulros
PEsSS0as
Alguns Qulros
35 estudanies MAS  estudanies
D D gastariam de ser, pensam que sio !:’ D
marslente,
melhores suficientaments
migrais
Alguns Outros
36, Bstudantes 18 & MAS  egudantes ndo
O O @ & == O]
?;:;g::hur desenvalver D
AMONEEs relaglies
SmOrosas
Alguns Cutros
ar. esiudantes MAS  estudantes
D acham dific acham facil rir-se D
D rir-5& das colsas de 5l proprios D
ridiculas ou
palermas que
fazem
Alguns Outros
a8, estudantes nde  gag  estudanies
|:r se acharm muito acham gue sio D
invantivos muits inventivos
Alguns Clutros
8, D esludantes MAs  Estedantes n3o
acham que sio acham que
l:l melhores que os CONSigEM jogar D Ij
autros, nos t@o bam como os
despornos outros
Alguns Jutros
A esludanies Mag  estudanies,
qo muitas vezes,
D I:f realmente da nds gostam da D [:I
forma como forma como
conduzem a sua conduzem & sua
vida vida
Alguns Qufros
i, estudanies ndo yas  estudanies estdo
e5tdo satisfeitos basiante
D D com a farma satisfelios com a
como fazem o forma como D D
sau trabalho fazem o seu
trabalho
Alguns utros
2 estudanies, por  MAS Sstudantes,
O O == "z O O
seniem intelectualmente
inteleclualimente compatentes nos
competentes nos seus estudos
seus estudog
Alguns Ciufros
43, estudantes esludantes
sentam que sio dessjariam que Ij D
sociaiménbe Mals pessoas os
i aceites por aceitassam

muitas pessoas
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TOTALMENTE PARCIALMENTE PARCLALMENTE TOTALMENTE
VERDADERA VERDADEIRA VERDADEIRA VERDADEIRA
PARA MIM PARA MIM PARA MIM PARA MIM
Alguns Chutros.
a8 estudanies Mac  estudantes nSo
l:’ gostiam da sua gostam da sua D
aparéncia fisica aparéncia fisica
tal camo esté L
Alguns Cuiros
45, D estudantes MAS ::man,:-?:ﬂﬂ
acham que s8o e D
D incapazes de se ;:Q som os seus Ij
dar com o8 seus
pais
Alguns Outras
46, estudantes efio  paag  estudantes tém
capazes de fazer dificuldade em D
D amigos fazer amigos
realmants realmantse
intimos intimios
Alguns [sTVIITS
47, estudantes Mas  estudanies s3o
D gostariam muito falizes D
realmente de ser sendo como sho
diferentas
Alguns Chutros
48, esivdantes MAS esiudantes
D D questionam se acham que s3o D D
s80 muito intefigentes
inteligentes
Alguns Dutros
49, estudantes vivern pag  estudantes tém
|:r de acorda com dificuldade em
0% seus padries viver da scordo
maoraes Cam o% Seus
padries morais
Alguns Diutres
50, estudantes Mas estudantes
Preccupam-se se santem que
ndo vac ser SErdo
correspondidos correspondidos D
quando estio quando eslao
interessados '”"-'-"355?:‘?.;3
numa relacas MLIEME, relaga
amorosa com :’;&ﬁa wom
aiguarm
Alguns Qutros
51, estudantes Mag estudantes tém
dificuldade em
I:' D conseguem rir-se de si
realmente rir-se proprios D D
da algumas
coisas que fazem
Alguns Chutros
53, estudantes mas  estudantes
I:I sentem que tém guestionam se
muitas ideias as suas idedas
originais 580 muito
originais
Alguns Oulros
53, estudanies nd3o  MAS ;‘:‘mﬂﬂﬂﬁﬁham
|:| D desempanham bern actividades D Ij
bem actividades que recuerem
que regueram _capacidade fisica
capacidade fisica
Adguns Cutros
54 estudantes MAS  estudantes
estias, muitas estio,
VEZES, habitualmente,
insatisfaitos satsfeitos

consigo praprios

Consigo proprios

Meeman & Harter: SPPCS: Self-Perception Profile for College Students
Versiio autorizada adaptada por Alexandra Figueiredo de Barros
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacio da Universidade de Lishoa
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ANEXO C — QUESTIONARIO DAS VIVENCIAS ACADEMICAS

Este questionario pretende conhecer as suas opinides e sentimentos em relacdo a sua
experiéncia enquanto estudante. Algumas questdes tém a ver com aspetos relacionados com o

meio académico, outras com aspetos fora do mesmo.

Responda a todas as questdes tendo em conta 0 seu percurso e atual situacéo
académica, fazendo um circulo na opcao correspondente, de acordo com a seguinte escala de
lab:

1 — Nada em consonancia comigo; Totalmente em desacordo; Nunca se verifica

2 — Pouco em consonancia comigo; Bastante em descordo; Poucas vezes se verifica

3 — Algumas vezes de acordo e outras em desacordo; Algumas vezes verifica-se, outras néo
4— Bastante em consonancia comigo: Bastante em acordo; Verifica-se bastantes vezes

5 — Sempre em consonancia comigo; Totalmente de acordo; Verifica-se sempre

1. Faco amigos com facilidade na minha faculdade. 11213 4 |5

2. Acredito que posso concretizar os meus valores (prestigio, estabilidade, 1 (2|3 |4]5
solidariedade...) na carreira que escolhi.

3. Mesmo que pudesse ndo mudaria de faculdade. 1123 ]4]°5

4. Apresento oscilagdes de humor. 1123 ]4]°5

5. Olhando para trés, consigo identificar as razdes que me levaramaescolher | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
este curso.

6. Dou comigo acompanhando pouco 0s outros colegas de turma. 1123 ]4]°5
7. Escolhi bem o curso que estou a frequentar. 1123 ]4]5
8. Tenho boas competéncias para a area profissional que escolhi. 1123 |4]|°5
9. Sinto-me triste ou abatido/a. 112 (3|4]|5
10. Faco uma gestdo eficaz do meu tempo. 112 ]3]41]5
11. Sinto-me, ultimamente, desorientado/a e confuso/a. 1123 ]4]5
12. Gosto da faculdade que frequento. 1123 ]4]5

13. Hé& situagdes em que me sinto a perder o controlo. 1123 ]|4]|5
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14. Sinto-me envolvido/a no curso que frequento.

15. Conheco bem os servicos existentes na minha faculdade.

16. Gostaria de concluir o curso na instituicdo que agora frequento.

17. Nos ultimos tempos tornei-me mais pessimista.

18. O curso em que me encontro foi determinado sobretudo pelas notas de
acesso.

19. Os meus colegas tém sido importantes no meu crescimento pessoal.

20. O meu percurso vocacional estd a corresponder as minhas expectativas.

21. Sinto cansago e sonoléncia durante o dia.

22. Julgo que 0 meu curso me permitira realizar profissionalmente.

23. Sinto confianga em mim préprio/a.

24. Sinto que possuo um bom grupo de amigos na faculdade.

25. Sinto-me em forma e com um bom ritmo de trabalho.

26. Sinto-me mais isolado/a dos outros de algum tempo para cé.

27. Tenho desenvolvido amizades satisfatdrias com os meus colegas de
curso.

28. Tenho momentos de angustia.

29. Utilizo a biblioteca da minha faculdade.

30. Torna-se dificil encontrar um colega que me ajude num problema
pessoal.

31. Ndo me consigo concentrar numa tarefa durante muito tempo.

32. Elaboro um plano das coisas a realizar diariamente.

33. Tenho relagdes de amizade proximas com colegas de ambos 0s sexos.

34. Consigo ter o trabalho escolar sempre em dia.

35. A minha incapacidade para gerir bem o tempo leva a que tenha mas
notas.

36. Quando conhe¢o novos colegas, ndo sinto dificuldades em iniciar uma
conversa.

37. Escolhi o curso que me parece mais de acordo com as minhas aptiddes e
capacidades.
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38. Sou conhecido/a como uma pessoa amigavel e simpatica. 5
39. Penso em muitas coisas que me pdem triste. 5
40. Procuro conviver com os meus colegas fora dos horarios das aulas. 5
41. Sei estabelecer prioridades no que diz respeito a gestdo do meu tempo. 5
42. Tomo a iniciativa de convidar os meus amigos para sair. 5
43. As minhas relacdes de amizade sdo cada vez mais estaveis, duradouras e 5
independentes.

44. Consigo tirar bons apontamentos nas aulas. 5
45. Sinto-me fisicamente debilitado/a. 5
46. A instituicdo de ensino que frequento ndo me desperta interesse. S
47. Consigo ser eficaz na minha preparacdo para 0s exames. S
48. A biblioteca da minha faculdade esta bem apetrechada. 5
49. Procuro sistematizar/organizar a informagéo dada nas aulas. 5
50. Simpatizo com a cidade onde se situa a minha faculdade. S
51. Sinto-me desiludido/a com 0 meu curso. S
52. Tenho dificuldade em tomar decisoes. 5
53. Tenho boas competéncias de estudo. 5
54. Os meus gostos pessoais foram decisivos na escolha do meu curso. 5
55. Tenho me sentido ansioso/a. 5
56. Estou no curso que sempre sonhei. 5
57. Sou pontual na chegada as aulas. 5
58. A minha faculdade tem boas infraestruturas. 5
59. Néo consigo estabelecer relagBes intimas com colegas. 5
60. Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso. S
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ANEXO D— FOLHA DE AVALIACAO MENSAL

TUTORES:

1. Atividades desenvolvidas com o mentorado:

Dificuldades sentidas:
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ANEXO E — FICHA DO MENTOR

Nome:

Data de nascimento:

Curso:

Ano:

Contacto:

PERFIL DO MENTOR:

1. Que oportunidades e desafios tem para oferecer ao seu mentor?

2. Que atividades prevé desenvolver ao longo do ano letivo?

3. Quanto tempo prevé dedicar ao seu mentorado por  semana?
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ANEXO F —OuUTPUTS

OUIPUES EMA ... 322
OUutputs SPPCS ... e 345
OUtpULS QVA e 392

Outputs Médias e ECT’s ......ccoiviiiiiiiiiiiiiiie, 399



