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Resumo
A motivagio, a auto-estima, o auto-conceito e a qualidade da relaglo
familiar sdo tematicas que tém merecido interesse substancial por parte dos tedricos
da psicologia educacional, bem como, por parte de professores e pais dos alunos. Este
interesse reside no facto de serem variaveis que, de algum modo, t€m influéncia no

rendimento escolar dos alunos.

Com este estudo pretendemos perceber qual o tipo de influéncia que a
motivagio tem na aprendizagem dos alunos que frequentam o 12° ano de
escolaridade. Pretendemos também perceber quais as relagdes que se estabelecem
entre a motivagdo, a auto-estima, 0 auto-conceito, a percepgdo da relagio com a

familia com o sucesso escolar.

Os 185 participantes deste estudo frequentam o 12° ano de escolaridade e
provém de seis escolas secunddrias do Baixo Alentejo, com idades compreendidas

entre 0s 17 e 0s 22 anos.

Para a avaliaciio das varidveis em estudo, foram aplicadas trés escalas: a
“Escala da motivacio de Skaalvik”, a “Escala do auto-conceito e auto-estima” € a
“Escala da percepgio da relagfio com a familia”. As variaveis de caracterizacdo foram
recolhidas através da folha de rosto do conjunto dos instrumentos. Foi também
elaborado um modelo hipotético das relagdes entre as varidveis, no qual se pretende
saber se a motivacio medeia a auto-estima, 0 auto-conceito académico e a percepgio

da relacfio com a familia com o rendimento académico.

A escala da motivaco avalia os objectivos da orientagdo motivacional dos
estudantes em quatro dimensdes: orientagiio para a tarefa, auto-valorizacéo,
autodefesa, e evitamento. J4 a escala do auto-conceito tem como objectivo avaliar as
competéncias percebidas, em nove dominios diferentes, bem como, medir a auto-
estima. A escala da percepciio da relagfo com a familia avalia a percepcdo da

qualidade da relagdo com os progenitores.

Os resultados mostram que o estatuto escolar do aluno ndo introduz

diferengas relativamente & orientagio motivacional, ja a auto-estima afecta a



orientacio motivacional ao nivel da dimenséo autodefesa, sendo por isso, os alunos
com baixa auto-estima mais autodefensivos que os alunos que apresentam alta auto-
estima. Concluimos também que os alunos com alto auto-conceito académico sdo
mais orientados para a tarefa e menos para o evitamento. Relativamente a percepcdo
da relagdio com a familia sdo os alunos que apresentam alta percepgdo da qualidade da
relagio familiar que sfo mais orientados para a tarefa e menos para o evitamento e

autodefesa.

VerificAmos ainda que a motivagio tem uma influéncia muito fraca sobre 0s
resultados escolares dos alunos. Verificamos ainda, que a percepgdo da relagfo com a
familia influencia o auto-conceito académico que, por sua vez, influencia fortemente

os resultados escolares.
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INTRODUCAO

No contexto educativo actual um dos maiores problemas é sem duvida o do
insucesso escolar. Muitos alunos nfo t3m sucesso no seu percurso escolar, acabando
in extremis por abandonar a escola. Diversas varidveis influenciam esta situagdo. Por
outro lado, muitos alunos continuam a estudar, com melhores ou piores resultados,
perseguindo algum objectivo. Assim torna-se imperativo desenvolver estudos sobre
este fendmeno, na tentativa de encontrar respostas para o insucesso escolar dos alunos
e verificar quais os factores que contribuem para o sucesso dos mesmos. Estes
estudos devem levar a uma procura constante de respostas as necessidades e
interesses dos alunos com vista a uma melhor interligago entre estes, a escola e as

suas familias, assim como de toda a comunidade educativa.

A falta de motivagio dos alunos para a aprendizagem comeca a Ser
considerada um problema com significativa importancia no meio educativo, tanto
para professores como para os pais dos alunos. Os alunos que continuam a estudar até
a0 12° ano de escolaridade j4 fizeram um percurso de vérios anos, provavelmente
com sucessos e fracassos e para chegarem a esta etapa, devem ter dentro de si algum

objectivo para o fazerem.

A motivaciio tem sido considerada importante para a aprendizagem dos
alunos, procurando-se actualmente, perceber por que tipos de objectivos
motivacionais se orientam. E na perspectiva, da teoria dos objectivos, que se insere
este estudo. Varios autores como Ames, Dweck, Maehr, Nicholls e Skaalvik, entre
outros, investigam esta problematica e tragaram teorias delineando objectivos
motivacionais. Diferem em alguns pontos, sobretudo ao nivel da nomenclatura, mas
no fundo todos referem que os estudantes perseguem dois tipos de objectivos de
orientagdo motivacional. Um objectivo que se prende com razdes intrinsecas ao
aluno, em que este estuda como fim em si mesmo e outro que se prende com a
‘orientagiio do ego, em que o aluno se preocupa com a percepg¢do que os outros t€m de

si proprio, ou seja, por razdes exteriores (Valle, ef al, 2003).



A adolescéncia é caracterizada por ser um periodo em que se ddo inumeras
transformagdes, tanto ao nivel biologico como fisiologico, transformagdes estas, que
se reflectem no comportamento. O jovem comega a procurar espago para a construgio
da sua personalidade, identidade e autonomia, tendo aqui, a familia um papel muito
importante. A familia fornece suporte ao adolescente, a varios niveis, podendo
conceder apoio nas situagdes, tanto positivas como negativas, ajuda na compreenséo
de si proprio e na forma como se percepciona. O rendimento escolar dos alunos
também recebe influéncia do ambiente familiar, consoante o estilo parental, o nivel de
aspiragdes por parte dos progenitores e também do estatuto socioeconémico. A
familia desempenha um papel primordial na formagfio do auto-conceito ¢ da auto-
estima (Peixoto, 2003) e o auto-conceito, tem uma fungdo considerdvel na
estruturagio da personalidade e do desenvolvimento da saiide mental dos sujeitos
(Ofiate, 1989). Varios autores como Cubero ¢ Moreno (1992, in Senos & Diniz, 1998)
ou Rogers (1982) referem que o auto-conceito se relaciona com o sucesso académico
condicionando os resultados escolares dos alunos. Marsh (1993, in Peixoto, 2003)
salienta ainda, que um auto-conceito académico positivo se relaciona com um bom
rendimento escolar e tem impacto nas opg¢les vocacionais, aspiragdes e

comportamentos dos alunos.

Assim, a motivagfo, o auto-conceito, a auto-estima e a dindmica familiar sdo
variaveis consideradas, por diversos autores, como muito importantes no processo
ensino aprendizagem dos jovens. Pelo que, esta investigagdo tem como objectivos
verificar se a motivagiio se relaciona com o rendimento escolar dos alunos € se
medeia as relagBes entre a auto-estima, o auto-conceito académico e a percepgéo da

relagio com a familia com o rendimento académico.

O presente trabalho estd organizado em nove capitulos, sendo que, nos
primeiros quatro capitulos fazemos a revisdo da literatura respeitante a problematica
da investigacio. Assim, o primeiro capitulo aborda algumas teorias sobre a
motivac8o, iniciando-se, com as teorias da motivagfo para a realizacéo de Mclelland

e Atkinson que influenciados pelas investigagdes de Murray, podem ser considerados,



juntamente com Murray, como os precursores deste conceito. Neste capitulo fazemos

também referéncia a teoria dos objectivos sobre a qual assenta a investigagfo.

Um segundo capitulo sobre o auto-conceito e auto-estima, no qual, fazemos
a distingio entre os dois constructos, as suas caracteristicas € o modo como se
desenvolvem no adolescente. O terceiro refere o importante papel da familia no

desenvolvimento do adolescente e o quarto relaciona as diversas variaveis em estudo.

Em seguida surge um quinto capitulo no qual definimos o problema e os
objectivos deste estudo, bem como a formulagio e sumdria fundamentacdio das
hipéteses e a apresentagiio de um hipotético modelo de relagdes. Ja o sexto capitulo
sobre 0 método, refere a caracterizacio da amostra & qual se segue a apresentagio dos
instrumentos e do procedimento. No capitulo seguinte apresentamos os resultados que
sdo posteriormente discutidos no capitulo oitavo ao qual se segue uma curta
conclusfio onde sugerimos algumas propostas de futuras investigagdes ¢ as limitagBes

deste estudo.



Capitulo 1
MOTIVACAO



1 - MOTIVACAO

Motivacio e aprendizagem

A motivagio estd na raiz do comportamento e todo o comportamento humano ¢
motivado, refere Abreu (2002) ou seja, a qualquer actividade, esta sempre subjacente
um motivo ou um conjunto de motivos, dos quais o sujeito pode ter ou ndo
consciéncia. Ainda, segundo Abreu (2002) sfio os motivos o que nos faz agir e tém
raiz na estrutura biologica de cada espécie. Lieury e Fenouillet, (1997, p.108) definem
motivacdo como “o conjunto dos mecanismos biologicos e psicologicos que
permitem o desencadear da acgfio, da orientagio e finalmente da intensidade e da

persisténcia: quanto mais se estd motivado maior ¢ a actividade e mais persistente”.

A motivacdo & importante em variados campos da vida humana, sendo
actualmente um conceito muito valorizado em contexto educativo, destacando-se
como variavel mediadora do rendimento escolar. Lemos (1993, p.382) afirma que
“nos fltimos vinte anos a motivagio surge como factor de relevo nos contextos
escolares, onde tem sido valorizada quer como varidvel mediadora dos resultados
escolares, relacionando-se consistentemente com o nivel de realizagdo dos sujeitos,
nomeadamente em tarefas de cardcter escolar, quer como fim em si prépria, enquanto
meta do desenvolvimento individual”. Procura-se, actualmente, identificar os factores
motivacionais que expliquem as diferengas de rendimento escolar dos alunos, a falta
de interesse, a desmotivagfio, o absentismo, a falta de participaco e entusiasmo dos

alunos (Lemos, 1993).

Vaz Serra (1998) salienta que a aprendizagem esta estreitamente relacionada
com a motivacio. Grambill (1977, in Vaz Serra, 1998) refere que, em psicologia, a
aprendizagem é uma 4rea que procura esclarecer a relaciio que se estabelece entre
dados estimulos e certas respostas, tendo por finalidade conhecer as variaveis que
interferem com a modificacsio do comportamento. A aprendizagem, para que seja util,
deve responder as necessidades dos sujeitos, assim, € indispensavel que estes estejam

predispostos a aprender, ou seja, a modificar alguns dos seus comportamentos, essa



disposiciio passa pelo processo motivacional, o qual se torna assim um dos
importantes factores que influenciam a aprendizagem (Santos, 2003). Pelo contrario,
se nio hia motivos para aprender é improvavel que a aprendizagem aconteca,
sobretudo na aprendizagem formal, pelo que, os motivos para aprender devem ser
suficientes para superar a inércia de no aprender (Municio, 1996). A motivagdo ¢ a
aprendizagem estio em constante interac¢do na determinagfio do comportamento

(Sprinthall & Sprinthall, 1990).

Santos (2003) destaca trés factores para que haja motivagio para a
aprendizagem:
- O propésito ou a intengfo de aprender por parte do estudante;
- O conhecimento do progresso e dos resultados que vai obtendo;

- O conceito que faz de si proprio e os niveis de aspiracao.

De acordo com Abreu (1978, in Santos, 2003) o interesse depende também
do ambiente que rodeia o estudante (familiar, escolar e social), o qual determina o
interesse em atingir um determinado fim. Epstein (1989, p.259) considera que durante
os anos de escolaridade a familia e a escola influenciam a motivagdo para a
aprendizagem definindo motivagfo para a aprendizagem como “o desejo ou a vontade

dos estudantes se empenharem ou persistirem em actividades académicas na escola.”
Perspectivas tedricas da motivacio

E no ambito das perspectivas cognitivistas e cognitivo-sociais que iremos
abordar algumas teorias sobre motivagfo. As teorias que enfatizam os processos
cognitivos concebem a motivagiio como a forga que energiza o comportamento,
levando os sujeitos a agir (Lemos, 1993). Estas teorias consideram os processos
cognitivos como variaveis mediadoras do comportamento, ou seja, as cogni¢des estdo
entre os estimulos e as respostas concebendo que o processamento cognitivo dos
acontecimentos determina o modo como os individuos agem e sentem (Jesus, 2000).
Assim, indicam a forma como os individuos seleccionam, processam, armazenam,

evocam e avaliam informagfio acerca de si proprios e do ambiente. A ac¢do humana €



explicada através destes processos, que constituem o meio pelo qual o sujeito adquire
conhecimento, avalia o seu significado € valor e, em fungfo desses conhecimentos e

avaliagdes, orienta a sua ac¢fio (Lemos, 1993).

Segundo a perspectiva cognitivista, o sujeito € considerado como agente
activo e selectivo do préprio comportamento, capaz de o estruturar em fungfo de
metas a atingir e das oportunidades fornecidas pelas situagdes. Dentro desta
perspectiva iremos abordar as teorias da Motivago para a Realizagfio de McClelland

e de Atkinson.

As teorias cognitivo-sociais centram-se na analise de perspectivas de
objectivos, dos processos motivacionais e dos padrdes de comportamento, refere
Duda (1995), salientando que a maioria destas teorias procuram a compreenséo do
sucesso académico dos alunos baseando-se nas concepgdes tedricas de Nicholls
(1984), Dweck (1986), Maher (1984) e Ames (1984). Em geral estes teéricos referem
que demonstrar competéncia € um objectivo importante para os sujeitos. A
importncia psicolégica da capacidade percebida € a caracteristica que distingue a
motivaciio de sucesso. A teoria dos objectivos para a motiva¢do enquadra-se dentro
da perspectiva cognitivo social na qual abordaremos as teorias de alguns autores

como Nicholls, Dweck, Ames entre outros.
Motivacio para a realizacio

Murray (1938, in Fontaine, 1990b) foi um dos primeiros autores a valorizar a
dimensdo cognitiva no estudo da motiva¢dio. Identificou algumas necessidades
humanas pondo em evidéncia a necessidade de realizagio (Fontaine, 1990b; Lemos,
1993). Murray definiu a necessidade de realizagdo como o desejo do individuo se
esforcar por realizar tarefas dificeis de forma rapida e independente, de ultrapassar
obstaculos e aceder a um nivel elevado, de exercer poder, de se exceder a si proprio,

de rivalizar e ultrapassar os outros (Fontaine, 1990b).



McClelland prosseguiu a pesquisa utilizando o TAT de Murray (thematic
apperception test) e concluiu que o mébil da realizago € constituido por um conjunto
de pensamentos e de afectos estimuldveis por critérios de exceléncia, sendo os afectos
o motor do comportamento, que se traduzem por sentimentos de orgutho e vergonha.
Estes critérios de exceléncia sio contetidos cognitivos que servem de mediador entre
o estimulo e a resposta. Assim, orientou-se para o que motiva 0 comportamento, ou
seja, a compreensdo dos factores internos dos sujeitos que contribuem para que se

comportem de determinada forma.

A motivacio para McClelland ¢ definida como “uma disposi¢io da
personalidade, relativamente estavel, que luta pelo sucesso, dentro de certas situacoes
em que os critérios de exceléncia sdo aplicaveis” (Fontaine, 1990b, p.19). Quando o
sujeito sabe que o seu desempenho & avaliado, por si préprio ou pelos outros, as

consequéncias da sua ac¢do podem traduzir-se em sucesso ou fracasso.

McClelland considera trés motivagdes humanas fundamentais: o motivo de
realizagfio, o motivo de afiliagio e 0 motivo de poder. Assim, os sujeitos de acordo
com o seu tipo de personalidade, sio predominantemente motivados por um destes
trés motivos. O motivo de realizacio prende-se com o desejo do individuo fazer as
coisas melhor, esforcando-se por ser bem sucedido, ultrapassando padrdes de
exceléncia. Estas pessoas sentem-se atraidas por tarefas nem muito dificeis nem
muito faceis, tendem a estabelecer objectivos de dificuldade moderada e a enfrentar
riscos calculados. Preferem situagSes em que assumam uma responsabilidade pessoal
na resolugiio dos problemas e sentem necessidade de obterem feedback concreto dos
resultados do seu trabalho (McClelland, 1989). Os alunos motivados para o sucesso
esforcam-se por aprender um determinado assunto e empenham-se em atingir os

objectivos de um professor (Arends, 1995).

O motivo de afiliagiio representa o desejo de estabelecer relagdes amigaveis e
positivas com os outros. Os individuos com elevada necessidade de afiliagéo atribuem
grande importincia as relagdes interpessoais, gostam de desenvolver relagdes

amistosas e preocupam-se com situagdes de rejei¢do na interacgdo com oS outros,



evitam trabathar isoladas, ajudam facilmente os outros e preferem o feedback de
sentimento ao de tarefa (Moreno, 1995). McKeachie (1961, in Rego, 1998) constatou
que os estudantes mais afiliativos trabalhavam mais e obtinham melhores
desempenhos do que os menos afiliativos em turmas em que 0 professor era
considerado cordial e amistoso. Alunos com necessidade de afiliagdo sdo alunos que

valorizam o apoio e a amizade dos seus pares (Arends, 1995).

O motivo de poder revela um interesse que o individuo tem em ter impacto
sobre as pessoas, de influenciar e controlar o comportamento de outros. Uma
necessidade elevada de poder estd associada a actividades competitivas e de
afirmacfio e com o interesse em conseguir ¢ conservar prestigio e reputagdo
(McClelland, 1989) Os individuos mais motivados para o poder tendem a buscar
prestigio e reconhecimento, assim sendo, o desempenho escolar pode ser um modo
através do qual os alunos podem obté-los (Rego, 1998). Refere Arends (1995) que os
alunos motivados para o poder esforgam-se por ter um maior controlo sobre a sua

propria aprendizagem.

Rego (1998) num estudo em que procurava compreender as relagdes entre os
motivos de sucesso, de afiliacio e de poder com o desempenho escolar em estudantes
universitarios, verificou que os alunos com melhor desempenho escolar apresentavam
um perfil caracterizado por elevada motivagiio para o sucesso, baixa orienta¢do

afiliativa e percep¢o baixa/moderada da dificuldade.

Para McClelland (1989) estas necessidades formam-se no inicio da vida, numa
fase precoce e realga que as praticas educativas na infancia sfo determinantes para o
nivel de motivac#io para a realiza¢io dos individuos. Assim, os pais que encorajam os
seus filhos a procurarem coisas novas € que os recompensam pela sua realizagio
levam-nos a sentir necessidade de arriscar e ser bem sucedidos. Os pais que protegem
muito os seus filhos e que os punem pelos seus fracassos tendem a desenvolver neles

uma baixa motivagio para o sucesso (Arends, 1995).



Atkinson elaborou uma teoria da motiva¢io para a realizagdo com base no
conceito de “necessidade de realizacio” de Murray (Lemos, 1993) e, influenciado
pelo modelo de conflito de Miller, considerou que “todo o comportamento ¢
resultante de um conflito entre a tendéncia para a aproximagio e a tendéncia para o
evitamento que representam a forca das reacgBes afectivas ligadas aos resultados
antecipados” (Fontaine, 1990b, p.20). Atkinson enfatizou dois motivos com efeitos
opostos o desejo de sucesso € o0 medo do fracasso, que séo vistos como caracteristicas
estaveis da personalidade (Vrugt, Oort & Zeeberg, 2002). O comportamento de
realizag#io é assim conceptualizado como resultante de uma situagéio de conflito entre
a tendéncia para alcangar o sucesso ou tendéncia para a aproximacdo, e a tendéncia

para evitar o fracasso ou tendéncia de evitamento (Jesus, 2000).

Atkinson procurou estimar as determinantes da direcgdo, magnitude e
persisténcia do comportamento em tarefas em que a realizagdo do sujeito pode ser
avaliada, por si préprio ou pelos outros, com referéncia a um certo padrdo de
exceléncia e em que as consequéncias do seu comportamento podem resultar em
sucesso, com o consequente sentimento de orgulho, ou em fracasso, com o
consequente sentimento de vergonha. Assim, o comportamento € encarado como
resultado do conflito entre a tendéncia para alcangar o sucesso (Ts) ou tendéncia de
aproximagio que se expressa pelo interesse e empenhamento da tarefa e a tendéncia
para evitar o fracasso (Tf) ou tendéncia de evitamento ou afastamento, que se
manifesta pela ansiedade e inibigdo. A tendéncia para obter sucesso (Ts) € entendida
como uma funcfio multiplicativa do motivo para o sucesso (Ms), da probabilidade
subjectiva de que o desempenho resulte em sucesso (Ps) e do valor do incentivo do
sucesso (Is), representada pela seguinte formula Ts=Ms x Ps x Is. Por sua vez, a
tendéncia para evitar o fracasso (Tf) é uma fung¢@io multiplicativa do motivo para
evitar o fracasso (Mf), da probabilidade subjectiva do fracasso (Pf) e do valor
incentivo do fracasso (If), representada pela formula Tf=Mf x Pf x If. O motivo para
o sucesso (Ms) representa uma disposig8o relativamente estivel para o sucesso, a
probabilidade de sucesso (Ps), refere-se & antecipagio de que uma dada acglo

conduza & meta a alcancar e o motivo para evitar o fracasso (Mf) podera ser
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considerado como a capacidade de sentir vergonha por nfo ter alcangado a meta

pretendida (Fontaine, 1990b, 1990c; Lemos, 1993; Ofiate, 1989).

As pessoas com alta motivagdo para o sucesso escolhem tarefas de nivel de
dificuldade intermédia porque sdo as que satisfarfio melhor a necessidade de sucesso,
dado que o sucesso em tarefas fceis é pouco valorizado e as tarefas dificeis oferecem
poucas probabilidades de sucesso. As pessoas com elevada motivagdo para evitar o
insucesso tendem a evitar tarefas de dificuldade intermédia e procuram tarefas muito
faceis ou muito dificeis, pois estas, permitem evitar as consequéncias negativas do
insucesso, dado que nas tarefas faceis o sucesso ¢ praticamente garantido e nas tarefas

dificeis o insucesso ndo é tdo repulsivo (Lemos, 1993).

Teoria dos objectivos

Os teéricos da motivacio para os objectivos referem que os estudantes
perseguem objectivos, sendo o foco das pesquisas identificar quais os objectivos que
procuram e quais os comportamentos a eles associados (Seifert, 1995). O conceito de
objectivo refere-se ao que o sujeito quer, pretende, valoriza ou procura conseguir e €

visto, na motivagfio, como cogni¢des orientadoras da acgdo (Lemos, 1993).

Os objectivos desempenham um papel causal na acgfo. Os individuos
tém realizacdes diferentes nfio s6 em fungfo das suas capacidades, conhecimentos e
estratégias que utilizam, mas também porque tém objectivos diferentes. Nicholls
(1984, 1989, in Guivernau & Duda, 1994) considera que os objectivos das pessoas
influenciam os pensamentos, as acgdes e as situagdes de realizagfo. Argumenta que
as variagbes nos objectivos pessoais entre os sujeitos correspondem a difefentes
formas de julgamento dos niveis de habilidade e da interpretacéio do fracasso ou do
sucesso. Diz Lemos (1993) que Dweck (1985), Maehr (1984) e Nicholls (1984)
referem que o comportamento € dirigido pdr e para obj ectivds, sendo também, uma
tentativa racional e econdmica para o sujeito atingir os seus objectivos. Assim o

objectivo orienta o comportamento em cada fase da sua execugo, € elaborado
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cognitivamente e ¢ consciente, é uma orientagdo dindmica mais focada, que define,

cognitivamente, algo especifico a fazer (Lemos, 1993).

Refere Wentzel (1993) que objectivos académicos relevantes t€m sido
relacionados com uma vasta série de resultados, incluindo niveis de persisténcia e
esforco (Dweck & Leggett, 1988, in Wentzel, 1993), formas de resolver os problemas
(Ames & Archer, 1984, in Wentzel, 1993), niveis de auto-eficicia € desempenho
(Bandura & Schunk, 1981, in Wentzel 1993) e atitudes face a escola (Nicholls,
Patashnick & Nolen, 1985, in Wentzel 1993).

Nos ultimos vinte anos os investigadores da motivagfio e aprendizagem t€m
enfatizado o papel da orientagfio dos objectivos (goal orientations). Esta afecta o
modo como os sujeitos experienciam tarefas de aprendizagem na realizagfo e da
sentido as oportunidades de aprendizagem. Os objectivos pessoais de aprendizagem
estruturam o modo como os estudantes interpretam, avaliam a realizag8o, estabelecem
os seus objectivos e o esfor¢o que despendem para as tarefas (Seegers, Putten &

Brabander, 2002).

Investigadores como Ames, Maehr, Dweck e Nicholls tém procurado
clarificar e diferenciar tipos de orientagfio dos objectivos aos quais tém associados
diferentes padrdes de funcionamento motivacional, consequéncias motivacionais
e nomenclaturas. Skaalvik (1997), Valle e colaboradores (2003), Duda (1995) e
Lemos (1993) referem que Dweck (1986) distingue objectivos de aprendizagem
(learning goals) e objectivos de desempenho (performance goals), Nicholls (1984)
distingue objectivos de orientagio para a tarefa (fask orientation) e objectivos de
orientac¢dio para o ego ou para o eu (ego orientation) e Ames (1992) distingue entre
objectivos de mestria (mastery) e objectivos de desempenho (performance
orientation). Em Dweck (1986, in Duda, 1995) os objectivos de aprendizagem
operam quando os individuos procuram aumentar a sua competéncia e entender ou
dominar algo novo ¢ os de desempenho levam o individuo a receber julgamentos
positivos da sua propria capacidade e a evitar percep¢des negativas de competéncia

pessoal.
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Num estudo Bouffard, Boisvert, Vezeau e Larouche (1995) verificaram que
os objectivos de desempenho se relacionam com o desempenho académico e que as
raparigas estdo mais fortemente orientadas para os objectivos de aprendizagem do
que os rapazes (M=46.2 vs M=44.2), assim como para os objectivos de desempenho
(M=40.5 vs M=39.2). Ja Nicholls (1984, in Duda, 1995) argumenta que a
orienta¢fo na tarefa e a orientagio do ego ou do eu sdo objectivos importantes que se
relacionam com dois modos diferentes de construir o proprio nivel de competéncia e

baseiam-se numa concepgdo de capacidade mais ou menos diferenciada.

Na orientacdio para a tarefa os individuos experienciam o sucesso quando
adquirem habilidades ou conhecimento e fazem o seu melhor (Thorkildsen &
Nicholls, 1998) e o foco da atengfo estd na tarefa antes de qualquer recompensa
extrinseca (Skaalvik, 1997). Na orientagfo para o ego os individuos experienciam o
sucesso quando os seus desempenhos ultrapassam os seus pares ou quando evitam ser
incompetentes (Thorkildsen & Nicholls, 1998). Assim, os estudantes estfio orientados
para a tarefa quando estfo interessados em obter dominio ou competéncia e
orientados para o ego quando se empenham em estabelecer a sua superioridade sobre
0s outros ou demonstrar uma grande habilidade (Seifert, 1995). Para os alunos
orientados para a tarefa “aprender, compreender, resolver problemas e desenvolver
novas habilidades sfo fins em si proprios” (Skaalvik, 1997, p.71). Refere ainda, este
autor, que para estes alunos, aprender € uma actividade natural, cheia de significado e

satisfatoria.

A orientacfio para o ego reduz a possibilidade de expandir o conhecimento
porque intensifica a ansiedade pelos resultados negativos e promove o evitamento
quando as possibilidades de falhar sdo elevadas, por outro lado, os estudantes
orientados para a tarefa acreditam que o esforgo é a causa do éxito da tarefa,
manifestam mais sentimentos positivos e estdo mais aptos a assumir

responsabilidades para tarefas de sucesso (Seegers, Putten & Brabander, 2002).
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Thorkildsen e Nicholls (1998) salientam que para vérios autores a orientagéo
para a tarefa relativamente 4 aprendizagem est4 associada a crenga de que o sucesso
na escola é causado pelo interesse, esforco e participagdo na aprendizagem e, por
outro lado a orientacio para o ego esta associada a crenga de que o sucesso na escola
¢ causado pela habilidade superior, pela tentativa de ultrapassar os pares e por
factores extrinsecos. Estes alunos (orientados para o ego) preocupam-se em Serem
julgados aptos e capazes e a sua competéncia ou habilidade € avaliada em

comparagio com os outros (Skaalvik, 1997)

Para Ames (1995) os objectivos de mestria levam os sujeitos a desenvolver
povas habilidades, a melhorar os seus niveis de competéncia e a conseguir um sentido
de mestria alicercado num conjunto internalizado de normas. A mestria (Ames,
1984, in Duda, 1995; Ames & Archer, 1988, in Duda, 1995) € o que leva o sujeito a
revelar interesse por ser julgado capaz, a mostrar capacidade ao ter éxito superando os
outros e a conseguir éxito com pouco esforgo, € 0 desempenho € o que leva o sujeito a
desenvolver novas habilidades, sendo o processo de aprendizagem valorizado em si

mesmo e o sucesso considerado como dependente do esforgo do sujeito.

Observam Valle, e colaboradores, (2003) que os objectivos de aprendizagem,
de orientagdo para a tarefa e de mestria ampliam a procura de desenvolvimento e
aperfeicoamento de habilidades. Por outro lado, os objectivos de desempenho e de
orientagfio para o ego impulsiona nos estudantes o desejo para aprender, reflecte o seu
desejo de mostrar competéncia perante os outros levando-os a obter niveis positivos

de julgamento de competéncia e evitar julgamentos negativos.

Seifert (1995) realizou um estudo com 79 alunos do 5° ano e verificou que 0s
estudantes com elevada mestria exibem altas percepgdes de habilidade, atribuem o
sucesso a causas controldveis e os fracassos a causas incontrolaveis, percepcionam-se
com elevado auto-valor e auto-eficicia. Enquanto que os alunos com scores elevados
no desempenho atribuem o sucesso a factores incontrolaveis, a elevada percepcéo de

auto-valor e de habilidade.
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Os estudos de alguns autores vdo no sentido de que os objectivos de
desempenho podem ser diferenciados de acordo com a tendéncia a aproximagéo ou ao
evitamento. O evitamento é quando o aluno evita realizar tarefas que a partida sabe
que ndo vai conseguir realizar com sucesso pelo que as evita para nfo “fazer ma
figura” perante os outros. Assim, os objectivos de aproximacfio orientam-se para
obter um julgamento favordvel de competéncia e os objectivos de evitamento
orientam-se para evitar julgamentos desfavoraveis de competéncia (Elliot & Cgurch,
1997, in Valle, et al, 2003; Elliot & Harackiewicz, 1996, in Valle, et al, 2003;
Midleton & Midgley, 1997, in Valle, et al, 2003). Ja Pintrich (2003) estende esta
diferenciagfio também para os objectivos de aprendizagem. Para este autor (1989, in
Seifert, 1995) os objectivos para a aprendizagem devem ser caracterizados como
intrinsecos e extrinsecos, pelo que, os estudantes procuram aprender pelo prazer e
satisfago que provéem da aquisi¢do de habilidades e conhecimentos ou entfio como

um meio de conseguir aceitagfo social pela competéncia demonstrada.

Os estudantes com objectivos centrados na aprendizagem interessam-se em
adquirir novas habilidades e em aperfeigoar o seu conhecimento mesmo que cometam
erros, ja os estudantes centrados em objectivos de desempenho estdio mais
interessados em obter avaliagdes positivas de habilidade e evitar avaliag6es negativas.
Assim, estes estudantes, preferem obter avaliagGes positivas numa tarefa simples do
que correr riscos de receberem uma avaliagio negativa numa tarefa mais significativa

(Miller, Behrems, Greene & Newman, 1993, in Valle, et al, 2003).

O ambiente em que ocorrem as situagdes pode desencadear uma implicagéio na
tarefa ou uma implicacio do ego, ou seja, em situacdes de competicdo ou em que
haja avaliages por parte dos outros leva a uma implicag8o do ego, ja ambientes que
enfatizem o processo de aprendizagem, a participaco ou o dominio de habilidade
individual evoca uma implicagfio na tarefa (Duda, 1995). Por isso, as pessoas variam
entre orientagdes na tarefa e orientagdes do ego (Maehr & Braskamp, 1986, in Duda,
1995); Nicholls, 1989, in Duda, 1995). Diferentes padrdes relacionados com o

sucesso dependem da forma como o sujeito estd implicado na tarefa ou no ego. Os
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objectivos influenciam o modo como interpretamos e respondemos aos

acontecimentos de sucesso.

Actualmente comeca a dar-se atengfio a possibilidade de os sujeitos terem
multiplos objectivos (Seifert, 1995). Pintrich e Garcia (1991, in Seifert, 1995)
sugerem que os estudantes podem ter simultaneamente objectivos de mestria e de
orientacdo do ego (na sua terminologia intrinseca ou extrinsecamente orientados).
Num estudo que realizaram, os dados revelaram que os estudantes em diferentes
categorias referiam diferentes niveis de estratégias, de auto-eficacia e de ansiedade.
Numa investigacdo Valle e colaboradores, (2003) verificaram que os sujeitos que
tinham multiplos objectivos atribuem o sucesso ao esforco e conseguem altos niveis
de realizagfio, tém uma elevada percepgdo da sua habilidade e sdo mais persistentes

na tarefas académicas.

Nicholls (1984, in Seegers, Putten & Brabander, 2002) considera que a
orientacfio para a tarefa e a orientagdo do ego sfo caracteristicas independentes nos
estudantes e baseiam-se na concepcdo que estes fazem sobre a habilidade, no entanto
Seegers e Boekaerts (1993, in Seegers, Putten & Brabander, 2002) observaram que a
orientacdo na tarefa e a orientagdio do ego tém uma fraca correlagdo positiva. Pelo
que, distinguem, tal como Skaalvik (1997) e Elliot e Harackiewicz (1996, in Skaalvik,

1997) na orientacéio do ego, duas caracteristicas: a auto-valorizago e a autodefesa.

Salienta Skaalvik (1997) que o centro da orientagdo do ego prende-se pelo
facto dos estudantes em situagio de aprendizagem estarem preocupados consigo
proprios, com o modo como sfo percebidos pelos outros, assim como, com as
comparacdes sociais. Skaalvik, Valas e Sletta (1994, in Skaalvik, 1997) argumentam
que na orientagdo do ego podem existir diferentes objectivos para os estudantes.
Consideram que um dos objectivos dos estudantes orientados para o ego pode ser o
de ser o melhor ou demonstrar habilidade superior (auto-valorizagdo) e outro, o de
tentar ndo ser o pior, evitar ser visto como “estipido” e evitar reacgdes negativas da
parte dos outros (autodefesa). Assim, a auto-valorizagdo (Seegers, Putten &

Brabander, 2002) surge quando os estudantes consideram os seus resultados como a
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confirmacfio das suas capacidades quando o resultado é positivo, ou ainda, segundo
Skaalvik (1997) em ser o melhor, ou demonstrar capacidades superiores. Por outro
lado a auto-defesa (Seegers, Putten & Brabander, 2002) é um suporte quando os
estudantes enfrentam o fracasso quando estdo preocupados, principalmente, em
evitar serem vistos como “estupidos” e, como refere Skaalvik (1997) em evitar

reacgdes negativas por parte dos outros.

Skaalvik (1993, 1995, in Skaalvik, 1997) em dois estudos de caso constatou
que os alunos com problemas de leitura e escrita estavam preocupados com a
comparagiio social e utilizavam vérias estratégias auto-protectivas para evitar

percepedes negativas da parte dos outros.

Skaalvik e colaboradores, (1994, in Skaalvik, 1997) encontraram fortes
correlagbes negativas entre auto-estima e evitamento, que resulta do facto dos
estudantes terem medo de parecer “estupidos”, sendo a sua auto-estima afectada
negativamente, pelo que, estudantes com baixa auto-estima preocupam-se em nio
serem vistos como “estipidos”. Skaalvik (1997) realizou dois estudos nos quais

nretendia evnlaorar a
P explorar a

retendia existéncia das
(auto-valorizagio e autodefesa), quais destas dimensdes podem se distinguidas da
orientagfo na tarefa e do evitamento e também verificar as relagdes entre as diferentes
orienta¢Bes dos objectivos (auto-valorizacdo e autodefesa) e a realizagéo académica,
o auto-conceito académico, a auto-eficacia, a auto-estima e a ansiedade nas
disciplinas de matematica e lingua. No segundo estudo relacionou as mesmas
variaveis com a realizagdo matematica, o auto-conceito, a auto-eficacia, a ansiedade
e a motivagfo intrinseca. No primeiro estudo, que considerou exploratdrio, realizado
com uma amostra de 253 estudantes noruegueses do sexto e oitavo anos, foram
utilizadas a Goal Orientations Scales, o Self Description Questionnaire (SDQ-II;
Marsh, 1990). Os resultados indicaram que existem duas dimensdes independentes
na orientagio do ego (auto-valorizagdo e autodefesa) e que sfo distintas da
orienta¢do na tarefa e do evitamento. A auto-valorizacfio e a autodefesa revelavam

uma pequena, mas positiva, correlagdo (.20) e uma pequena correlagdo com o

evitamento de .15 e .01 respectivamente. Correlagdes entre autodefesa e evitamento
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foram estimadas para grupos de baixo, médio e elevado auto-conceito académico
mas nfo foram estatisticamente significativas. A autodefesa nfio se correlaciona com
a orientacio na tarefa (.03), no entanto a auto-valorizagfio correlaciona-se com a
orientacfio na tarefa (.31) e a orientac8io na tarefa associa-se negativamente com o
evitamento (- .39). A auto-valorizagdo foi positivamente relacionada com o auto-
conceito, a auto-eficacia para o trabalho escolar e com a auto-estima, com um valores
de correlagdio de .23, .20 e .12 respectivamente. Pelo contréario a autodefesa relaciona-
se negativamente, com as mesmas varidveis com valores respectivamente de — .33, —
.19, — .39. Constatou também que a orientacio para a tarefa se relaciona
positivamente com o auto-conceito académico, com a auto-eficicia para o trabalho
escolar e com a auto-estima, apresentando valores de .25, .20 e .30 respectivamente.
Pelo contrario o evitamento relaciona-se negativamente com o auto-conceito
académico (-.15) e nfio se relaciona significativamente com a auto-eficicia e com a

auto-estima.

No segundo estudo de Skaalvik (1997) participaram 434 alunos
noruegueses do sexto ano. A realizagdo matemética foi negativamente

relacionada com a auntodefesa (-.22) e posi

tivamente com a auto-valorizacfo (.18). O
auto-conceito € a auto-eficicia foram positivamente relacionados com a auto-
valorizagiio (.39 e .25 respectivamente) e negativamente com a autodefesa (-31 € —29

respectivamente).

Vrugt, Oort e Zeeberg (2002) realizaram uma pesquisa com uma amostra de
150 estudantes de 12 - 14 anos e 16 - 17 anos de idade. Esperavam verificar que a
auto-avaliacio de eficdcia e a comparagdo social contribuem para a perseguicdo de
objectivos € que estes tém impacto no nivel de desempenho dos alunos. Esperavam
também, que a orientagio na tarefa contribuisse para a auto-eficicia e que a
orienta¢do do ego contribuisse para a comparagéo social. Constataram que, tanto para
os estudantes mais novos como para os mais velhos a auto-eficicia percebida
contribui para os objectivos pessoais e que estes, por seu turno, contribuem para a
realizagfo. Verificaram também que a orientagfo na tarefa contribui para a percepgio

de auto-eficacia nos alunos mais velhos, e ainda, que tanto para os alunos mais novos
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como para os mais velhos a orientagdo do ego néo contribui para a comparagéo social

e esta por sua vez, nfo contribui para perseguir objectivos.

Assim, as investigacBes sugerem que os estudantes buscam diferentes
objectivos exibindo diferentes comportamentos. Estudantes orientados para a mestria,
tarefa ou intrinsecamente orientados, empenham-se na aprendizagem com a intengéo
de adquirir conhecimento e aumentar a competéncia, estdo mais aptos a crer que o
esforco é a causa do sucesso ou do fracasso, véem as dificuldades e os problemas
como desafios, empenham-se em desenvolver estratégias e fazem mais auto-
avaliacBes positivas. Por outro lado, estudantes que procuram objectivos de
desempenho, ego orientados ou extrinsecamente orientados, interessam-se mais em
demonstrar a sua habilidade, acreditam que esta € a causa do sucesso ou do fracasso,
véem as dificuldades e os problemas como situagdes de fracasso, empenham-se em

desenvolver estratégias menos elaboradas e fazem auto-avaliagdes negativas.



Capitulo 2
AUTO-CONCEITO E AUTO-ESTIMA
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' 2— AUTO-CONCEITO E AUTO-ESTIMA

Distin¢iio entre os dois constructos

Refere Otiate (1989, p.15) que: “Uma das mais recentes e significativas
interpretacdes da personalidade humana esté localizada no constructo do self. Grande
nimero de psicélogos contemporineos atribui ao auto-conceito uma fungdo
importante na estruturagio da personalidade, na motivagdo do comportamento € no

desenvolvimento da saide mental”.

O estudo do auto-conceito tem suscitado um elevado interesse € produzido
uma extensa literatura em torno deste conceito, no entanto a terminologia utilizada
nfio é consensual, o que dificulta, de certa forma, o estudo e compreensdo do mesmo
(Bernardo & Matos, 2003). Utilizam-se termos como, auto-estima, auto-conceito,
auto-imagem, auto-valor, auto-percepgdes, auto-eficacia, auto-representa¢do e auto-

esquemas (Harter, 1999; Byrne, 1996).

Esta complexidade leva a que os termos sejam utilizados de forma
indiscriminada o gue gera ambiguidade e conduz a uma confusdo conceptual e
metodolégica, existindo alguma indefini¢fio, quanto a uma correcta e objectiva
diferenciacdo relativamente aos termos auto-conceito e auto-estima (Bernardo &
Matos, 2003). Peixoto (1998) refere que apesar das relagBes que estes dois conceitos
tém entre si, devem ser diferenciados, na medida em que reenviam para dimensdes

distintas do self.

Diversos autores sugerem que o auto-conceito estd relacionado com a
percepgiio que o sujeito tem de si préprio, e que se refere a imagem
multifacetada que o individuo tem de si mesmo, ¢ que a auto-estima € a dimens&o
avaliativa do auto-conhecimento ou seja 0 modo como o sujeito se sente acerca da sua

imagem.

Shavelson e colaboradores (1976, in Simdes, 2001) definem auto-conceito

como um constructo hipotético cujo conteudo ¢ a percepgio do self de um individuo,
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percepgdo que se forma através das interacgdes com os outros significativos e das
atribuicdes que o individuo estipula para o seu comportamento. Para Faria e Fontaine
(1990, in Valente, 2002) sendo o auto-conceito a percepgdo que o sujeito tem de si
préprio, consideram esta percepgdio como um conjunto de atitudes, sentimentos e
conhecimentos que o individuo tem sobre as suas capacidades, competéncia,

aparéncia e aceitabilidade social préprias.

Em Purkey (1976, in Ofiate, 1989; Veiga, 1996b) o auto-conceito € referido
como um sistema complexo e dinimico de crengas, cada uma com o seu valor
proprio, que o individuo mantém acerca de si préprio. Cada crenca tem dentro do
sistema o seu proprio valor, positivo ou negativo e o &xito ou fracasso geram-se
dentro do sistema, em que o éxito numa caracteristica importante eleva a valorizagéo
de outras caracteristicas pessoais ¢ o fracasso reduz. Hattie (1992) diz que o auto-
conceito sdo avaliacGes cognitivas nas quais se encontram as crengas e avaliagdes de
nos proprio, ja para Harter (1993, in Alves Martins, 1998) a auto-estima ¢ a visdo

global que a pessoa tem de si propria, a qual implica um sentimento de valor.

, in Santos & Maia, 1999, p. 102) refere-se 4 auto-estima
como “uma atitude positiva ou negativa relativamente a um objecto particular, a
saber, o self’, assim um sujeito com elevada auto-estima considera-se uma pessoa
com valor, que se respeita a si mesmo pelo aquilo que ¢, pelo contrdrio, um sujeito
com baixa auto-estima sente-se desvalorizado, insatisfeito e com falta de respeito

relativamente a si proprio.

De acordo com Coopersmith (1967, in Veiga, 1996a), a auto-estima ¢ a
avaliacdio que o individuo faz e normalmente mantém de si mesmo e expressa uma
atitude de aprovagfio ou desaprovagdio indicando em que medida o individuo se
considera capaz, com sucesso e com valor. Diz Coopersmith, 1967 (in Veiga, 1996,
p-27) que “a auto-estima é um juizo de valor que se expressa mediante atitudes que o
individuo mantém face a si mesmo”. Coopersmith refere a associagdo entre auto-

estima, satisfagio pessoal e funcionamento afectivo, assim, auto-estima e ansiedade
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estdo intimamente ligadas, se houver uma ameaga que desencadeie ansiedade a auto-

estima do individuo fica ameagada.

Segundo Vaz Serra (1988) o auto-conceito pode adquirir caracteristicas
positivas ou negativas e ¢ a percep¢io que o individuo tem de si proprio e devido a
isso o conceito que forma de si, e a auto-estima € a avaliag8o que o individuo faz das

suas qualidades ou desempenhos.

Peixoto (1998, p.52) refere que o auto-conceito pode ser definido “ Como o
conjunto de cogni¢des que o sujeito possui sobre si proprio, nos diferentes contextos e

(4

tarefas em que se evolve “. E, portanto, a percep¢io que o individuo tem de si

proprio, a forma como se percebe e avalia, € 0 modo como pensa que é.

Assim, perante estas defini¢cGes verificamos que ha autores, como Shavelson,
Faria e Fontaine ou Vaz Serra que referem o auto-conceito como percepgdes acerca
do self, outros como Purkey que refere que é um conjunto de crengas, ja Hattie diz
que sfo avali
que o sujeito tem sobre o self. Assim sendo, o auto-conceito tem a ver com 0 que 0
sujeito pensa de si proprio, ou como diz Burns (1979) é a concepgdo que o sujeito

tem de si proprio.

Relativamente & auto-estima, esta refere-se 4 avaliagio que o sujeito faz de si
proprio, avaliag8io como diz Vaz Serra das qualidades e desempenhos e que implicam
um sentimento de valor (Rosenberg) com aprovagio ou desaprovagio (Coopersmith).
Rosenberg (1995, in Peixoto, 2003) também considera que a auto-estima esti mais
relacionada com o bem estar psicologico e Dutton € Brown (1997, in Peixoto, 2003)
que se relaciona com a forma como os sujeitos sentem os desempenhos. Pelo que,
podemos concluir que a auto-estima ¢ uma avaliagio que implica sentimentos do
sujeito, perante aquilo que avalia, se gosta ou nfo, sendo assim, uma avaliagdo com

uma componente no dominio afectivo e o auto-conceito como tem mais a ver com
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aquilo que o sujeito pensa de si proprio, tera uma componente avaliativa mais do

dominio cognitivo.

A relagiio que existe entre auto-conceito e auto-estima diz Harter (1985,
1988, 1990, in Peixoto, 1998, p. 53): “ pode ser estabelecida através da distancia entre
o auto-conceito real e o auto-conceito ideal, isto €, pela discrepancia entre a forma
como o sujeito se percepciona e o nivel de aspiragdes nas dimensdes que considera
relevantes “. Vaz Serra (1988) salienta que o auto-conceito real € o modo como o
individuo se considera e o auto-conceito ideal corresponde aquilo que o individuo
desejaria ser. Admite que a diferenca entre os dois ¢ um indicador de auto-aceitacdo e

que podem estar proximos ou afastados entre si.

Harter (1993, in Alves Martins, 1998) sublinha que a auto-estima pode ser
afectada por dimensdes do auto-conceito valorizadas pelo sujeito e relaciona-se com

o grau de suporte obtido pelo sujeito, através da familia e do grupo de pares.

O auto-conceito nfio se forma passivamente pela interaccdio com o meio
envolvente, é sim, uma estrutura dinimica que organiza os processos inter e
intrapessoais. Os individuos procuram activamente informagdes, ao longo da vida,
que lhes permitam estruturar um conceito de si, orientado no sentido da defini¢éo da
sua capacidade para controlar de alguma maneira as suas experiéncias de vida
(Schunk, 1992; Senos, 1996). Ofiate (1989) salienta que o auto-conceito na crianga se
forma fundamentalmente pela socializagfio, entre o mundo dos pais € dos seus pares.
Defende que os primeiros anos de vida sfio muito importantes € que o papel da
familia e dos colegas é de importincia fundamental. Coopersmith (1975) considera o

papel dos pais muito importante para a estruturagéio da auto-estima na crianga.
Caracteristicas do auto-conceito e da auto-estima
O auto-conceito caracteriza-se por ser multidimensional, por ter organizagio e

possuir estabilidade e a auto-estima por ser unidimensional e possuir propriedades

avaliativas do self (Peixoto, 2003; Senos 1992).
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Alves Martins (1998) diz que sendo o auto-conceito o modo como o sujeito se
~ percepciona em vdrias dreas de competéncia, em varios dominios especificos, tem
uma estrutura multidimensional que diz ser confirmado por trabalhos de Harter
(1985), Hattie (1992), Marsh (1986), Oosterwegel e Oppenheimer (1993). Peixoto
(2003) refere que diversos autores, testaram a multidimensionalidade do auto-
conceito através da analise factorial, tais como Harter, 1982, 1985, 1988, Marsh e
O°Neill, 1984, Song e Hattie, 1984 ou através da analise multi-trago multi-método
tais como Marsh e Gouvernet, 1989, Marsh, Parker e Smith, 1983 e Shavelson e
Bolus, 1982.

Ao longo do tempo e do seu desenvolvimento o sujeito experiencia diversas
situacdes de interac¢io em contextos diferentes que lhe vdo permitir fazer um
julgamento das suas competéncias. Considera Peixoto (2003, p. 21) que: * o facto de
o sujeito evoluir em multiplos contextos e se implicar em diferentes tarefas, leva a
que elabore cognigdes sobre os seus desempenhos nessas situagOes. Assim, a
multidimensionalidade do auto-conceito pressupde um processo de diferenciacdo
entre as suas diferentes facetas, isto €, implica que o individuo consiga discernir o
pluralismo na estrutura unitéria e que tenha internalizado o seu papel/desempenho em

cada uma dessas facetas”.

A organizagdo do auto-conceito refere-se & forma como os diversos
elementos do auto-conceito se relacionam. Shavelson, Hubner e Stanton (1976, in
Byme, 1996) foram os primeiros a propor um modelo de organizagdo do auto-
conceito, que pode ser testado empiricamente e até & data tem sido o modelo mais
extensamente utilizado, baseando-se no pressuposto de que o auto-conceito geral ¢
um factor de ordem superior que compreende miltiplos dominios especificos do auto-
conceito, que embora correlacionados podem ser interpretados como constructos

separados.

O modelo hierdrquico proposto por Shavelson e colaboradores consiste em

que no topo existe um auto-conceito geral que se divide em auto-conceito académico
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e auto-conceito nfo académico. Por sua vez o auto-conceito ndo académico divide-se
em auto-conceito social, fisico e emocional. Cada um destes divide-se ainda em auto-
conceitos mais especificos, como por exemplo, a aparéncia fisica, a habilidade fisica
ou os outros significativos. O auto-conceito académico divide-se em diferentes areas,
tais como, auto-conceito matematico, de linguas, de histdria e de ciéncias (Byrne,
1996; Harter, 1999, Marsh, 1990). O auto-conceito geral, ¢ o mais estavel,
diminuindo a estabilidade & medida que descemos na hierarquia. Cada um dos
elementos do auto-conceito tem o seu préprio valor e valéncia associados. A valéncia
sera o lugar que cada componente ocupa na hierarquia da drea em questdo, e o valor
sera o resultado do desempenho do individuo nessa mesma area. Se um aluno tem,
relativamente ao auto-conceito académico um valor e uma valéncia baixos, significa
que esta area do auto-conceito geral no tem importincia para ele, pelo que, o facto
de apresentar insucesso ndo lhe afecta a auto-estima (Ofate, 1989; Simdes, 2001;

Rogers, 1982).

Harter (1985, in Senos, 1996) diz que o auto-conceito organiza-se num sistema
que compreende dimensdes como a auto-confianca e a auto-esti
dominios tais como o auto-conceito académico (0 modo como o sujeito se
percepciona quanto & sua competéncia na esfera das aprendizagens escolares), social
ou fisico. Assim, perante uma experiéncia de insucesso num qualquer dominio da
actividade de um aluno a auto-estima global nfio seria atingida, mas somente o
sentimento de competéncia propria relativamente ao dominio envolvido no insucesso,

que poderia ser o sentimento de competéncia académico.

A natureza organizativa e estruturante do auto-conceito implica uma certa
estabilidade, particularmente, na sua componente avaliativa — auto-estima — levando
os sujeitos a resistir a informagGes ameagadoras, e por outro lado, a procurar
informagOes auto-confirmatérias do seu sentimento de competéncia, isto €, da sua

auto-estima, de modo a que possam controlar o curso das suas proprias acgoes
(Senos, 1992).
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Garcia (1983, in Valente, 2002) diz que as pessoas podem mudar a sua auto-
avaliagio, temporariamente e em determinadas situagdes, no entanto, a consideragdo
da sua identidade, enquanto dimensdo do auto-conceito, ndo pode mudar, s6é muda de
uma forma superficial e relativa. Rosenberg (1979, in Valente, 2002) salienta que os
individuos resistem & informagdo contraria dos seus pontos de vista mais
predominantes € desvalorizam ou rejeitam a importdncia das ocorréncias opostas a
sua actuacfio e é entre os doze e os catorze anos que se verifica alguma instabilidade
no auto-conceito relacionada com o desequilibrio emocional. Existe uma necessidade
de uma relativa estabilidade e consisténcia que permitam um sentimento de
identidade reconhecivel préprio, nos processos de relacdo com o exterior (Marsh,
Richards & Barnes, 1986, in Senos, 1996). No entanto ¢ na adolescéncia que o auto-

conceito adquire uma certa estabilidade (Senos & Diniz, 1998).

A auto-estima tem uma estrutura unidimensional, sendo por isso, menos
permeavel a variagbes que os diferentes auto-conceitos (Peixoto, 1998). E também
referida como componente avaliativa do self, traduzindo os sentimentos globais do

sujeito relativamente a si proprio (Alves Martins, 1998). Esta componente avaliativa é

de natureza afectiva, como refere Peixoto (1998).

BISELY il 142 LR R

O Desenvolvimento do auto-conceito no adolescente

O desenvolvimento do auto-conceito do sujeito evolui a partir da visdo
concreta de si proprio até uma visio mais abstracta (Montemayor & Fisen, 1977, in
Schunk, 1982). Segundo a perspectiva de Purkey (1979, in Valente, 2002) o auto-
conceito € evolutivo e vai-se diferenciando e L’Ecuyer (1978, in Valente, 2002)

considera que evolui durante toda a vida.

O periodo da adolescéncia € caracterizado pelas modificagdes operadas pela
puberdade, pelo desenvolvimento cognitivo ¢ pelas mudancas ao nivel das
expectativas sociais (Harter, 1999). Damon e Hart (1998, in Harter, 1999) referem

que nesta fase as crengas pessoais, os valores comecam a ser internalizados e
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construidos a partir das experiéncias dos sujeitos, este processo permite aumentar a

auto-estima no adolescente.

No inicio da adolescéncia as caracteristicas de oposi¢do (tais como
triste/feliz) eram vistas como contraditérias ou como resultantes de um conflito
interno, agora, e pelo desenvolvimento cognitivo, o adolescente construiu um nivel
de abstracgfio de ordem superior que lhe permite integrar estas caracteristicas opostas
sem conflitos e angustias, sendo importante, tal como referem Case (1985, in Harter,
1999) e Fischer (1980, in Harter, 1999), que haja um suporte social por parte do meio

envolvente.

O auto-conceito no final da adolescéncia torna-se mais estavel (Protinsky &
Farrier, 1980, in Hattie, 1992; Coleman, 1979 & Engel, 1959, in Burns, 1979). Assim,
os adolescentes estfio mais aptos a responder a questdes sobre si proprios, tais como
sobre os seus desejos, aspiragdes, pensamentos e sentimentos e adquirem também
uma maior capacidade para conceptualizar (Rosenberg, 1979, in Hattie, 1992).

E durante a fase da adolescéncia gue o verdadeiro sentido do self se
desenvolve. As mudangas nas habilidades cognitivas também originam um maior
interesse por ideais, € como tal, pelo selfideal. A discrepancia entre o self ideal e o
self real diminui assim como, entre as aspiragdes e o sucesso (Harter, 1999). O
adolescente comega a reconfigurar os diversos modos de ver o self (Hattie, 1992) e
estudos longitudinais revelam que a auto-estima auﬁenta no final da adolescéncia
(O’Malley & Bachman, 1983, in Harter, 1999; Rosenberg, 1986, in Harter, 1999;
Simmons, Rosenberg & Rosenberg, 1973, in Harter, 1999).

Outra alteragfo da-se ao nivel da pressdo parental para ser bem sucedido, que
aumenta. As relagdes com os professores adquirem maior importéncia, assim como,

os grupos de pares (Hattie, 1992).

O desenvolvimento do auto-conceito é resultado de uma construcéio cognitiva

e social e é um processo continuo, tendo impacto sobre duas caracteristicas gerais das
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auto-estruturas: a diferenciagiio e a integracfio. Relativamente a diferenciagdo a
emergéncia de habilidades cognitivas permitem 20 individuo produzir auto-
avalia¢des que se diferenciam através dos varios dominios da experiéncia. Pelo que,
durante a adolescéneia o sujeito pode, através das novas capacidades cognitivas,

suportar a criagdo de multiplos selves em diferentes contextos relacionais.

Relativamente 2 integragfo, as habilidades cognitivas véo permitir ao sujeito a
construcdo de generalizagdes de ordem superior que conduzem a abstraccdo no
adolescente (Harter, 1999). Para Allport (1961, in Bednar, Wells & Peterson, 1989), o
processo do conhecimento do self desenvolve-se a0 longo da aprendizagem e na
adolescéncia adquire-se um sentido do self como pensador, sendo o adolescente capaz

de ter consciéncia de si e de considerar os efeitos do seu proprio pensamento.

Através da interacgio social o sujeito apropria-se das avaliagdes dos outros
(do grupo de referéncia e dos outros significativos, as pessoas que sdo importantes
para o sujeito ou que tém algum significado para ele) e utiliza essas avaliagBes para
julgar o seu desempenho, essas avaliagdes sdo baseadas em compara¢des com 0S
utros. O sujeito é constantemente confrontado com um meio avaliativo e o modo
como percebe essa avaliagio pode afectar positiva ou negativamente o seu auto-

conceito (Valente, 2002). No adolescente esta comparagio social diminui refere
Harter (1999).

O auto-conceito esta dependente do suporte social, referindo Béltran (1984, in
Oiiate, 1989) que o calor familiar ¢ o estabelecimento de limites claramente

definidos, assim como, o respeito, favorecem a formag#o adequada do auto-conceito.

Canavarro (1999, p.154) diz que Adam e Jones (1983), Litowsky e Dusek
(1985) estudaram a ligagfo entre as relagdes afectivas com os pais e medidas de auto-
conceito de adolescentes e jovens e concluiram que: “os individuos que percepcionam
os seus pais como afectuosos e capazes de fornecer suporte, tém niveis de auto-
conceito mais elevados do que aqueles que os recordam como distantes ou

rejeitantes”.
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Na adolescéncia as modificagdes biologicas e cognitivas levam o jovem a
procurar o seu grupo de pares numa necessidade crescente de autonomia
relativamente & familia e a obtengdo de consenso por parte do grupo € encarada como
uma confirmagio da auto-estima. O adolescente avalia o seu comportamento através
dos grupos aos quais se encontra vinculado, tendo em conta, 0 comportamento
considerado desejavel por parte desses grupos, sendo essa influéncia, muito

importante na forma como o adolescente se percepciona (Valente, 2002).

Num estudo de Brookover (1965, in Ofiate, 1989) sobre o impacto dos pais e
professores nos estudantes adolescentes, verificou-se que os auto-conceitos dos
adolescentes sdo dificeis de mudar e que a forga mais significativa ¢ a dos pais.
Serrano (1981, in Ofiate, 1989) considera que o papel do professor ¢ fundamental na
formagdo das atitudes dos estudantes em relagdio a si proprios, sobretudo na
capacidade de pensar, de responder a perguntas € de resolver problemas. O papel do
professor permite ao aluno reconhecer o seu valor e possibilidades ou pelo contrario,
a sua pouca capacidade para as aprendizagens. Assim, o papel do professor pode
enriguecer ou empobrecer o desenvolvimento do auto-conceito do estudante (Ofiate,
1989). Ofiate (1989) conclui que as respostas reais dos outros sdo importantes para
determinar o modo como o sujeito se percebe a si proprio. Esta percepgéo influencia
o seu auto-conceito que por sua vez determina o seu comportamento. E necessério

que o sujeito perceba como os outros o avaliam, a0 comparar-se com um modelo de

referéncia.



A Capitulo 3
A IMPORTACIA DA FAMILIA
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3 — A IMPORTANCIA DA FAMILIA

O papel da familia no desenvolvimento do adolescente

De acordo com Neves (1999) tanto a psicologia como a sociologia t€m
procurado compreender de que forma a educagdo familiar interage com o0

comportamento e as aprendizagens das criangas.

Refere Peixoto (2003, p.97) que “a familia, enquanto contexto relacional,
assume particular importéncia na formagéo do auto-conceito e da auto-estima, uma
vez que ¢ no seu seio, mais concretamente nas interacgdes que ai estabelece, que o
individuo vai construindo as primeiras representagdes sobre as suas competéncias,
capacidades e sentimentos em relagdo a si proprio”, dado que, a familia condiciona
todo o desenvolvimento da crianca, tanto o desenvolvimento cognitivo como o
afectivo e motivacional (Oliveira, 2002) assim como, influencia a adaptacdo

psicoldgica e o sucesso escolar (Cano-Garcia, 1999).

Noller concluiu nos seus estudos que os adolescentes que mant®ém uma
relaclo construtiva e proveitosa com os seus pais, na qual o controlo interno ¢
enfatizado tendem a ser mais ajustados, a possuir valores similares aos dos seus pais

e a cooperarem com eles (Montemayor, 1994).

Para Collins e Repinski (1994) as relagdes com a familia e os pares sdo
consideradas cruciais para o desenvolvimento do adolescente. Refere Noller (1994)
que os investigadores e teoricos tm posi¢des diferentes relativamente ao papel da
familia e ao papel dos pares, havendo uns que dizem que a relagdio com os pares ¢
mais importante no periodo da adolescéncia e outros que a relagcdo com a familia

continua a ter importancia significativa nesta fase da vida.

Sheppard, Wright e Goodstadt (1985, in Noller, 1994) sustentam que a
influéncia da familia continua forte e é mais importante que a influéncia do grupo de
pares, estes s6 tém maior influéncia se a familia abdicar das suas fungGes. Ja

para Noller (1994) os adolescentes que séo capazes de falar abertamente com 0s
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pais e que contam com o seu apoio emocional ndo tém tanta necessidade do grupo de

pares como fonte de apoio e guia de comportamento apropriado.

Wilks (1986, in Noller, 1994) num estudo com estudantes universitarios
observou que estes jovens consideram que os seus pais sdo a influéncia mais
importante nas suas vidas, sobretudo para a tomada de decisOes na orientacdo do seu
futuro e nas escolhas vocacionais. Consideram que os pares também sdo importantes

mas a0 nivel das decisdes nas actividades sociais, hobbies ou escolha de materiais.

A familia tem sido reconhecida pelo seu imporiante papel na socializagdo das
criancas e dos jovens (Parke & Buriel, 1998).  Sameroff (1983, 1994, in Parke &
Buriel, 1998) e Thelen (1989, in Parke & Buriel, 1998) transformaram o estudo da
socializacdo pais/crianca enfatizando a familia como um sistema social. Dado que a
familia é um importante contexto de socializagdo, o desenvolvimento individual no
interior do contexto familiar nfo & unidireccional, pois tal como a crianga se
desenvolve em resposta as influéncias familiares também as relagbes familiares
mudam em resposta ao desenvolvimento individual, sendo esta multidireccionalidade
de infludncias no interior da familia mais evidente no periodo da adolescéncia

(Grotevant, 1998; Parke & Buriel, 1998).

Existe uma influéncia continua e mutua entre o individuo e os seus contextos,
sendo a familia vista como um contexto dindmico, onde a crianga transforma e ¢
transformada (Krepner & Lerner, 1989, in Machado, 1995). Parke & Buriel (1998) e
Grotevant (1998) referem que alguns autores como Hinde e Stevenson-Hinde (1988;
1998), Minuchin (1985) e Parke, Power ¢ Gottmam (1979) consideram que 0s
membros da familia influenciam-se uns aos outros directa e indirectamente, até
porque, como salientam Parke e Buriel (1998) os pais continuam a sofrer

modificacBes e a desenvolver-se durante o percurso da sua vida.

Considera Fleming (1993) que o desenvolvimento psicologico do adolescente
deve ser composto por duas linhas de desenvolvimento, a da separagdo-individuagéo

e a da vinculagdo. Na perspectiva de Youniss e Ketterlinus, in Machado, 1995) a
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componente individualidade reflecte o movimento de saida duma defini¢cdio do self
que se consubstancia nas experiéncias pessoais mais do que nos desejos parentais, € a
componente da vinculagio consiste em permanecer ligado aos pais de maneira a que

seja possivel solicitar e receber a sua validaggo para o que de individual se construiu.

Para Grotevant, (1983, in Machado, 1995) na interac¢&o pais-adolescentes, a
dimensdo individualidade facilita o desenvolvimento do self do estudante como
distinto e tnico, e a dimensdo ligagdio fornece a seguranca € a auto-estima que
permite ao adolescente comportamentos de exploragdo. Learner e Kruger (1997, in
Wong, Wiest & Cusick, 2002) verificaram que a vinculagéo adolescentes/pais esta
positivamente relacionada com a motivagdo para 0 Sucesso académico. Segundo
Fleming, (1993) o processo de separago-individuagdo durante a adolescéncia ¢
influenciado pela percepgio de o adolescente ter com os pais uma relagdo de
aceitagio da individualidade e de afecto positivo. O encorajamento € o suporte
parental é muito importante para que este processo se realize (Sartor & Youniss,
2002)

Os adolescentes estabelecem uma relacfio diferente com os seus pais, assim as
raparigas tém relagdes mais fortes com as maes do que com 0s pais. Para elas as mées
s3o vistas como mais abertas, mais compreensivas e aceitam mais facilmente as
opinides e atitudes dos adolescentes. Sdo também referidas como mais interessadas
nos problemas do dia a dia dos adolescentes sendo mais facil negociar com elas
(Noller, 1994). Por outro lado os pais sfio vistos como os que fazem mais
julgamentos, menos atreitos a envolverem-se em discussbes que envolvam
sentimentos, dividas interiores ou problemas de adaptagfio dos adolescentes e, por

outro lado, gostam de impor a autoridade.

Offer (1969, in Noller, 1994) diz que mesmo 0s rapazes, estando mais
fortemente ligados aos pais, consideram que ¢ mais facil as mées entenderem as suas
emogdes. Num estudo de Noller e Bagi (1985, in Noller, 1994) sobre a comunicago
entre adolescentes e pais concluiram que as mées sdo mais activas e envolvem-se

mais na comunicagio com os seus filhos do que os pais.
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As interacgdes dos adolescentes, especialmente nas raparigas, s80 mais
positivas e abertas com as mées do que com 0s pais, mas por outro lado, tém mais
conflitos com as mies. As discussdes entre os pais e os adolescentes prendem-se com
questdes relativas & higiene pessoal, & desobediéncia, aos trabalhos escolares, as

actividades sociais, as amizades e as tarefas caseiras (Noller, 1994).

Varios estudos evidenciaram uma tendéncia geral dos adolescentes em avaliar
de forma mais negativa a familia, em comparagdo com o0s pais. Investiga¢des de
Noller (1994) salientaram que em geral os pais percepcionam as suas familias como
mais coesas, mais proximas afectivamente, mais compreensivas € cCOm maior
capacidade de lidar com o stress, por outro lado, avaliam a comunicagdo na familia
como sendo mais aberta e menos probleméatica, em comparagio com os adolescentes.
Pelo contrario, os adolescentes percepcionam a familia de forma mais negativa,

nomeadamente como menos coesa e flexivel.

3

A autonomia & a tarefa desenvolvimental mais importante da adolescéncia. E
segundo Fleming (1993, p.251) “uma aquisicio a conquistar, dizendo respeito a
apropriagiio do corpo e a conquista de um espago mental para pensar € para se
relacionar fora da familia, passando o grupo de pares a ser tdo ou mais preponderante
que o grupo familiar”. Os adolescentes cujos pais lhes permitem e encorajam a
separar-se gradualmente da familia, revelam-se mais autonomos e representam 0s
seus pais como preocupados e orientadores mas néo severos, ja os jovens dependentes

¢ revoltosos raramente discordam dos pais e consideram que estes esperam da sua

parte obediéncia (Fleming, 1993).

Fleming (1993) considera que algumas familias concedem um elevado grau de
autonomia aos seus filhos adolescentes e outras reforgam os padrdes de controlo.
Psathas (1957, in Fleming, 1993) verificou que as classes sociais mais baixas dédo
mais autonomia aos filhos nas actividades fora de casa e relacionadas com a idade e

que as familias de classe mais elevada tém mais em conta as opinides dos seus filhos
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nas decisdes. Kandel e Lesser (1969, 1972, in Fleming, 1993) num estudo realizado
com familias dinamarquesas e americanas concluiram que o sentimento no
adolescente de ter alcangado a autonomia esté associado com interacgdes positivas
com 0s pais.

Num estudo Steinberg e Silverberg (1986, in Fleming, 1993) verificaram que
as raparigas sdo mais auténomas do que os rapazes, exibindo uma maior autonomia
emocional, maior resisténcia & pressio do grupo e autoconfianga, mas por outro lado,
os estudos de Enright e colaboradores, (1980, in Fleming, 1993) indicam que os

rapazes tém scores mais elevados de autonomia do que as raparigas.

A familia como entidade de suporte

Sugere Burns (1979) que todos os seres humanos necessitam de amor,
aceitagiio e seguranga. Os pais sdo muito importantes e a principal fonte de referéncia
para o desenvolvimento das atitudes, crengas e valores dos adolescentes acerca da
vida em geral e principalmente do seu auto-conceito (Ofiate, 1989). Cada experiéncia
de amor ou rejeicdo, de aprovagio ou desaprovagdo por parte dos outros faz com que

o sujeito se veja a si préprio da mesma forma como os outros o véem (Burns, 1979).

Os pais fornecem frequentemente suporte relevante aos adolescentes
reorganizando o relacionamento da familia. Antonucci, Lansford e Ajrouch (2000, in
Peixoto, 2003) concebem suporte social como os efeitos positivos que se retiram das
relagdes sociais, que permitem ao sujeito ultrapassar os desafios e os obstaculos da
vida. Peixoto (2003) a partir de varios autores, tais como, Cauce, Reid, Landesman e
Gonzales (1990) refere quatro modalidades de suporte social que a familia
pode fornecer ao adolescente, a saber, suporte emocional, informac#o, suporte
instrumental e companheirismo. O suporte emocional define-se como as percepgoes
que os filhos tém do quanto sdo amados e dos cuidados que inspiram por parte dos
pais, o suporte da auto-estima (esteem support) € a percepgdo que os filhos sentem do
valor que tém para os seus pais e o suporte instrumental refere-se a ajuda, nas
actividades em que os filhos tém necessidade ¢ ao fornecimento de informagdo

(Cohen & Wills, 1985, in Valery, O’Connor & Jennings, 1997). Assim, os
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adolescentes, através da familia, recebem suporte que os podem apoiar nas situagdes
negativas ou positivas, na ajuda na compreensdo de si proprios e das tarefas € no

desenvolvimento da auto-estima.

Os resultados de um estudo de Valery, O’Connor e Jennings (1997) com
estudantes dos 18 aos 20 anos de idade, sugerem que os jovens recebem suporte por
parte dos pais sempre que o necessitam, que as mées séo percepcionadas como dando
maior suporte emocional e instrumental do que os pais e que as raparigas solicitam

mais suporte que os rapazes.

Sartor e Youniss (2002) examinaram a relagfio entre a aquisi¢éio da identidade
o suporte parental e o controle social e escolar em adolescentes do 10° ¢ 12° anos de
escolaridade e verificaram que o conhecimento que os pais tém das actividades
diarias dos adolescentes e o suporte emocional se associam positivamente com
elevados niveis de realizaciio da identidade. Constataram também que o suporte ao
nivel da autonomia (por parte dos professores) e a competéncia percebida contribuem

significativamente para a orientagdo da motivago e do nivel de desempenho. Os

resultados sugerem ainda, que € importa studantes se movam num
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ambiente em que o sentido de competéncia seja enaltecido. Assim, os jovens sentem

que “sdo capazes”, tentam fazer o seu melhor e o seu desempenho € superior.

De acordo com Weiss e Schwarz (1996, in Sartor & Youniss 2002) um grau
elevado de suporte parental estd associado a um ajustamento psicossocial positivo

nos adolescentes.

Wylie (in Simdes, 2001) salienta que os pais funcionam como fontes de
reforco e como modelos dos comportamentos esperados € que a expectativas
veiculadas, consciente ou inconscientemente pela familia, véio ter igualmente o seu

peso na formag#o do auto-conceito escolar.

Para Wang, Haertel e Walberg (1990, in Cano-Garcia, 1999) o apoio dos pais

& muito importante para o rendimento escolar dos filhos, referindo Patterson (1986, in
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Grolnick & Slowiaczek, 1994, p.239) “ que as criangas que percepcionam OS seus

pais como fortemente envolvidos percebem-se como mais competentes”.

Abreu (1996) ¢ McMilllan e Hiltonsmith (1982, in Cano-Garcia, 1999)
verificaram que existe uma diferenca significativa relativamente ao nivel de
escolaridade dos pais, revelando-se os pais dos alunos com sucesso possuidores de
habilitagdes escolares mais elevadas do que os pais dos alunos com insucesso. Abreu
(1996) verificou também que os pais dos alunos com sucesso valorizam a escola,
nomeadamente a sua instrumentalidade face ao futuro dos filhos e demonstram uma
atitude activa de ajuda nas tarefas escolares. Peixoto (2003) num estudo a 995 alunos
dos 7°, 9° e 11° anos, concluiu que o nivel de habilitagdes literarias dos pais se fazem
sentir sobre o auto-conceito académico dos alunos e que afecta principalmente, as
percepgdes de competéncia escolar ¢ de matematica. Constatou também, que oS
alunos sem repeténcia recebem mais suporte afectivo e mais apoio na realizacéio das
tarefas escolares e que os alunos com insucesso escolar apresentam percep¢des da
relagio com a familia mais negativas do que os alunos com sucesso. Cano-Garcia

(1999) numa amostra de 206 pais de alunos do 5° e 8° anos relacionou as

caracteristicas familiares com o apoio parental ao nivel do estudo e da ajuda no
trabalho de casa e constatou que os alunos com bons resultados provém de familias
coesas, com firmes interesses culturais e que controlam os estudo e os deveres dos

filhos. Esta associagfo € mais evidente nos alunos do 5° ano.

As expectativas dos pais relativamente 2 realizagio escolar dos seus filhos sdo
um factor relevante para a motivagio dos mesmos. Rosen e Andrade (1959, in
Wentzel & Feldman, 1993) constataram que os pais que tém padrdes e expectativas
elevadas em relagfio aos seus filhos, levam a que estes estejam altamente motivados
para a realizagio académica. Wong, Wiest e Cusick (2002) num estudo com 135
alunos do 6° e 9° anos constataram que o suporte ao nivel da autonomia (fornecido
pelos professores), a relagdo com os pais e a competéncia escolar percebida
contribuem significativamente para a motivag8io e para o desempenho dos alunos. Os
resultados sugerem ainda, que ¢ importante que os estudantes se movam num

ambiente em que o seu sentido de competéncia seja enaltecido e mantido, pois leva os
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jovens a sentirem que “sdo capazes™ e assim tentam fazer o seu melhor, sendo o seu

desempenho superior.

Grolnick e Slowiaczek (1994) numa pesquisa efectuada a 300 estudantes dos
11 aos 14 anos verificaram que o envolvimento parental se correlaciona
positivamente com os factores cognitivos e intelectuais dos alunos e que a

competéncia e o controle percebido afectam o desempenho.

Percepcies dos adolescentes sobre as atitudes parentais

Numerosos estudos tém demonstrado que uma positiva percepgéo da relaggo
com os pais contribui para o sucesso académico dos estudantes (Wong, Wiest &

Cusick, 2002)

Fleming, (1993, p.146) refere que de acordo com Ausubel (1954) e Schaefer
(1965) “o modo como as criangas ¢ os adolescentes percebem o comportamento dos
seus pais & mais importante para o desenvolvimento da sua personalidade do que o
contetido ou estimulo a que se refere, isto &, o comportamento dos pais propriamente
dito”. Esta opinifio é secundada por Kagan e colaboradores (1978, in Fleming, 1993)
que salientam que para o desenvolvimento psicolégico saudével da crianga ¢ mais
importante a forma como ela se percebe amada e valorizada do que o afecto real que
os pais lhe proporcionam. Refere Machado (1995) que esta perspectiva acentua assim
a importancia dos processos internos mediadores entre os estimulos e as respostas, €

assenta na convicgio de que nfo respondemos ou reagimos directamente aos

acontecimentos mas sim as representagdes que fazemos dessas situagBes.

Collins e Kuczaj (1991, in Oliveira, 2002) e Machado (1995) também
concluem que os estilos educativos parentais tém grande impacto no desenvolvimento
psicologico das criangas e dos adolescentes. Os padrdes de interacgéo familiar que
facilitam, a0 mesmo tempo, a individualidade e a ligagdo afectiva nas relagdes,

aparecem associados ao desenvolvimento da identidade e da tomada de perspectiva
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(Grotevant & Cooper, 1985; 1986 in Machado, 1995) e ao desenvolvimento do ego
(Hauser et al.,1984).

De acordo com Oliveira (2002) Baldwin e colaboradores (1945) foram os
pioneiros na determinago das praticas educativas familiares. Estes investigadores
fizeram a distingiio entre trés tipos de pais: 1) Pais regeitantes; 2) Pais casualmente
democraticos ou casualmente indulgentes; 3) Pais aceitadores. Mais tarde Schaefer e
Baumrind desenvolveram os seus modelos do comportamento parental, organizados
em funcdo da sua posi¢io em torno de duas dimensdes Autonomia vs Controlo e
Amor vs Hostilidade para Schaefer ¢ Responsiveness (respondente) Vs
Demandingness (atitudes de exigéncia) para Baumrind (Machado, 1995) que Oliveira
(2002) sintetiza da seguinte forma:

1) Estilo autoritativo (democratico, compreensivo, apoiante). Esta forma favorece a
internalizacfio das normas parentais, existindo uma autoridade forte e dialogante entre
pais e fithos. E exigido o respeito das regras, as infrac¢Bes sfio sancionadas e a
crianca tem autonomia e é estimulada a expressar os seus desejos € sentimentos. Os

pais sendo controladores e exigindo disciplina sdo por outro lado calorosos e

compreensivos, levando os filhos a possuir autoconfianga, seguranga e maturidade.

2) Estilo indulgente (protectivo). Aqui n3o existem normas, toleram-se e aceitam-se
os impulsos da crianga. Néo utilizando o poder, os pais tornam-se por vezes violentos
quando perdem o controlo da situago. Os pais séo relativamente permissivos, pouco
exigentes, mais ou menos calorosos e levam os filhos a possuir pouca confianca,

autocontrolo e a sentir-se dependentes e desprotegidos.

3) Estilo autoritario (autocratico, exigente). Os pais detém o poder de decisfio, exigem

obediéncia e valorizam o respeito pela ordem e pela autoridade. Castigam os filhos
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quando estes infringem as regras. Os pais séo controladores, pouco calorosos €

punitivos levando os filhos a serem inseguros, descontentes, submissos e revoltados.

4) Estilo negligente (indiferente, regeitador). Estes pais ndo exigem dos filhos
responsabilidades e nfio os encorajam & independéncia. S&o pais centrados em si, frios
e indiferentes recorrendo aos castigos para ndo serem perturbados, levam estes a

serem tristes, frustrados, inseguros e desorientados.

Segundo diversos autores o estilo parental tem efeitos sobre o rendimento
escolar dos adolescentes. Assim, vérios estudos (Veiga, 1988, 1989, in Oliveira,
2002; Steinberg, Elmen & Mounts 1989) concluem que um estilo parental
democratico favorece a realizaclio escolar e promove uma maior capacidade de

realizacio assim como um melhor auto-conceito.

Num estudo de Steinberg, Elmen e Mounts (1989) em que relacionavam trés
aspectos da pratica educativa parental (aceitagfio parental, autonomia psicolégica e
controlo do comportamento) com a realizagio escolar, numa amostra de 120
estndantes entre os 10 e os 16 anos e em que pretendiam testar se o estilo educativo
autoritativo & facilitador do sucesso académico, verificaram que esta relagdo ¢
positiva. Os resultados revelam que a aceitagfio parental, a autonomia psicolégica e o
controlo do comportamento influencia de forma positiva a maturidade psicossocial do
jovem influenciando o seu rendimento académico. Estes jovens ficam mais propicios

a desenvolver atitudes e crencas positivas em relagio ao seu rendimento escolar.

Também as familias autoritativas promovem um bom desempenho escolar nos
seus filhos (Steinberg et al., 1989, 1991, in Oliveira, 2002), dado que a atitude
autoritativa dos pais influencia as atitudes e os comportamentos académicos do
adolescente, havendo da parte destes um maior empenho no trabalho, aspiragdes mais
elevadas, sentimentos mais positivos em relagfio & escola com mais tempo despendido

no trabalho em casa e por sua vez um auto-conceito académico mais elevado.
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Fontaine, Campos e Musitu (1992) referem que o impacto da interacgéo pais-
filhos no desenvolvimento do auto-conceito depende da percepgdo dessa interacgéo
por parte dos filhos. Estes autores num estudo realizado com adolescentes sobre as
percepgdes da interacgdes familiares € o auto-conceito concluiram que o auto-
conceito dos adolescentes estd positivamente associado & percepgfo destes das
interacgBes positivas com os seus pais e, negativamente, quando a percep¢io das
interaccbes é negativa. Verificaram também que o conceito de competéncia a
matematica esté relacionado com as interacges positivas, o conceito de competéncia
verbal est4 relacionado com as interacgdes positivas e negativas s6 com a mée e os
conceitos fisicos estfo relacionados com as interac¢des positivas com a mée.
Observaram ainda, que as dimensdes do auto-conceito dos adolescentes, excepto no
dominio da competéncia fisica, sdo superiores nas familias democraticas e inferiores
nas familias autoritarias, para as familias negligentes os valores situam-se numa

posi¢io intermédia.

Em estudos efectuados por Veiga (1988, 1989, in Veiga, 1996a) verificou-se
que os alunos que percepcionavam os pais como compreensivos apresentavam niveis
de auto-conceito superiores aos dos alunos com pais autoritarios, sendo as diferencas
encontradas estatisticamente significativas em todas as dimensdes da escala

apresentada, excepto na aparéncia fisica.

Fleming (1993) diz que o facto de os adolescentes viverem em familias
intactas ou separadas também influencia as suas percepgdes. Parish e Wigle (1985, in
Fleming, 1993) registam que os sujeitos de familias intactas tendem a avaliar-se a si

proprios e aos pais mais positivamente do que os sujeitos de familias divorciadas.

Marjoribanks (1979, in Cano-Garcia, 1999) e Belsky (1981, 1984, in Cano-
Garcia, 1999) detectaram, em diversas investigagdes, relagdes significativas entre
diferentes tipos de familias e a motivagdo para o sucesso, a auto-estima e o

rendimento escolar.
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Relativamente 3 auto-estima, Roberts e colaboradores (2000) realizaram um
estudo com 635 jovens entre os 10 e os 14 anos no qual pretendiam verificar se o
estilo parental influencia a auto-estima dos jovens adolescentes. Verificaram que esta
relagdo ¢ significativa. Os jovens referidos positivamente com um estilo parental
Funcional-Envolvidos e Funcional-Ndo Envolvidos (caracterizadas por elevado
suporte social, pouca frequéncia de discussdes e diferentes niveis de envolvimento
familiar) obtém niveis de auto-estima mais elevados do que os jovens pertencentes a
familias designadas por Disfuncionais (caracterizadas por discussbes violentas e

baixos suporte social e envolvimento).



' Capitulo 4
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4 — RELACOES ENTRE MOTIVACAO, AUTO-CONCEITO, AUTO-ESTIMA,
PERCEPCAO DA RELACAO COM A FAMILIA E RESULTADOS ESCOLARES

A motivagio ¢ um dos importantes factores que influenciam a aprendizagem
dos estudantes (Santos, 2003; Walberg, 1984, in Koutsoulis & Campbell, 2001; Wang
et al, 1993, in Koutsoulis & Campbell, 2001) e varios estudos indiciam que existem
relagdes entre esta varidvel com o auto-conceito, a auto-estima, a percepgdo da
relacdo com a familia e os resultados escolares. Relativamente a relacdo entre a
motiva¢do e o auto-conceito Ginsburg e Bronstein (1993) salientam que diversos
investigadores como Harter e Connell, Amabile entre outros, encontraram relagGes

positivas entre estas variaveis.

A relacdo entre a motivagfo e a auto-estima também tem sido encontrada
referindo Harter ¢ Connell (1984, in Henriques, 2000) que a auto-estima tem um
efeito sobre a motivacdo, deste modo uma percepgo de competéncia ¢ uma auto-
estima elevadas permitem prever uma motivagfo positiva que por sua vez promove o
comportamento de realizagio. Também Schunk (1982) afirma que os alunos que
estdo seguros das suas capacidades para a aprendizagem revelam maior motivagdo e
interesse pela escola, o que os ajuda a aumentar o seu rendimento escolar e que este,
sendo elevado permite manter a auto-estima elevada e ter confianga em si proprio.
Skaalvik (1997) num estudo em que relacionou, entre outras varigveis, o auto-
conceito e a auto-estima com a motivagio encontrou valores de correlagéo de .23
entre auto-conceito € a dimensdo auto-valorizagio e entre esta dimensio da

motivacio com a auto-estima de .12 e entre a orientacfo para a tarefa de .25 e o auto-

conceito académico e de .30 e a auto-estima.

A motivacio também se relaciona com a percepgio da relagfo com a familia
assim como com o desempenho académico e, referem Ginsburg e Bronstein (1993)
que ha estudos que indicam que os pais tém um papel importante no desenvolvimento
da orientacio motivacional dos seus filhos assim como no desempenho académico
dos mesmos. Estes autores realizaram um estudo com 93 alunos do 5° ano e os seus

respectivos pais no qual relacionavam factores familiares com a motivacdo intrinseca
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¢ o desempenho académico. Conclufram que a motivagdo intrinseca e o elevado
desempenho académico se relaciona com o encorajamento parental ¢ com o suporte
familiar ao nivel da autonomia, por outro lado a motivagio extrinseca € o baixo
desempenho relacionam-se com o controlo negativo, grande pressdio sobre os
trabalhos escolares e pouco envolvimento parental. Harter (1981, in Wong, Wiest &
Cusick, 2002) sugere que o suporte ao nivel da autonomia e a competéncia percebida
contribuem significativamente para a orientagio motivacional dos individuos e para o

seu desempenho.

Relativamente ao auto-conceito e ao rendimento escolar também varios
estudos apontam no sentido de que hd uma relagio entre estas duas varidveis
(Schunk, 1982; Senos, 1992; Simdes, 2001; Peixoto, 2003; Veiga, 1996b). Cubero ¢
Moreno (1992, in Senos & Diniz, 1998) também dizem que o auto-conceito se
relaciona com o sucesso académico € que condiciona os resultados escolares,
referindo que os alunos que mantém uma atitude positiva relativamente as suas
tarefas escolares obtém melhores resultados, logo, um auto-conceito académico

reforcado.

O auto-conceito € a auto-estima relacionam-se positivamente com a percepgéo
da relagiio com a familia, assim, Fontaine, Campos e Musitu (1992) constataram que
o auto-conceito dos adolescentes se relaciona positivamente com uma percepgdo da
relagiio familiar positiva. Roberts € colaboradores (2000) verificaram que os jovens
que recebem suporte parental obtém niveis mais elevados de auto-estima do que os
que pertencem a familias que Ihes proporcionam menos suporte. Leonardson (1982,
in Koutsoulis e Campbell, 2001) encontrou uma clara relagio entre um ambiente

familiar saudavel e uma elevada auto-estima.

Koutsoulis e Campbell (2001) tiveram em conta todas estas varidveis e
conclufram que a pressdo parental se relaciona negativamente com a motivacdo e
com o desempenho a matematica e ciéncias, sobretudo nas raparigas. Verificaram que
o suporte psicolégico por parte dos pais afecta directamente a motivagio e

indirectamente o rendimento escolar. Neste estudo as familias com elevado estatuto
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socio-econémico ddo maior suporte parental e pressionam menos os seus filhos. Por
outro lado as familias de baixo estatuto socio-econémico usam maior pressao e menos
suporte psicolégico. O auto-conceito académico relaciona-se positivamente com a
realizacdio académica (.22 para os rapazes e .17 para as raparigas) e negativamente
com a pressdo parental (-.10 para os rapazes e -.16 para as raparigas). Marchant,
Paulson e Rothlisberg (2001) referem que autores como Eccles (1983), Grolnick ,
Ryan e Deci (1991) e Leung e Kwan (1998) salientam que a motivag8o e a percepgdo
de competéncia servem como mediadores entre os factores familiares e escolares e a
realizacio académica. Assim, Marchant, Paulson e Rothlisberg (2001) relacionaram
estas varidveis mediando a motivaciio e a auto-percepgdo de competéncia académica
entre 0 contexto familiar e escolar e a realizagdo académica. Concluiram que as
percepcdes os estudantes tém do estilo parental, do envolvimento dos pais, da
actuago dos professores, do ambiente escolar prognosticam significativamente a sua
realizagio escolar ndio directamente mas através da percepgdo que os estudantes t€m

em relacio 4 motivagio e & competéncia académica.
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5— OBJECTIVOS E HIPOTESES

Problema e objectivos do estudo

O presente estudo centra-se em torno dos objectivos motivacionais que 0s
estudantes perseguem e a sua relagdio com a auto-estima, o auto-conceito e a
percepcio da relagfio com a familia. Pela reviséio da bibliografia constatamos que a
motivacio & considerada uma variavel mediadora da aprendizagem e que, por isso,
pode fazer depender o sucesso ou insucesso dos alunos. A auto-estima ¢ o auto-
conceito e principalmente o auto-conceito académico, relacionam-se com o sucesso
escolar assim como, a qualidade da percep¢dio da relago familiar. Assim definimos
os seguintes objectivos de estudo:

- Verificar de que modo a motivagéo se relaciona com o rendimento escolar
dos alunos;
- Verificar se a motivaciio medeia as relagdes entre auto-estima, auto-

conceito académico e percepcio da relagio com a familia e o rendimento escolar.

Formulacéiio das hipoteses

Segundo diversos autores, tais como Ames (1995), Nicholls (1995), Dweck
(1985), Maehr (1985, in Lemos, 1993) e Skaalvik (1997) os estudantes perseguem
objectivos que os levam a empenhar-se e a persistir nas actividades académicas. De
acordo com estes autores estes objectivos classificam-se de objectivos de mestria e
objectivos de desempenho, para Ames, objectivos de aprendizagem e objectivos de
desempenho para Dweck e objectivos de orientagfio para a tarefa e objectivos de
orientacdio do ego para Nicholls. Skaalvik (1997) considera ainda, na orientagfo do

ego duas caracteristicas, a auto-valorizag8o e a autodefesa.

Vérios estudos concluem que a motivagio se relaciona com o desempenho
escolar dos alunos tais como os de Wong, Wiest e Cusick (2002), Vrugt, Oort e
Zeeberg (2002) ou os de Marchant, Paulson e Rothlisberg (2001).

Assim propomos a nossa primeira hipotese de estudo:
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H1 — Os alunos com sucesso escolar diferenciam-se ao nivel da orientagio

motivacional relativamente aos alunos com insucesso.

Nos estudos de Skaalvik (1997) a orientagfo motivacional relaciona-se com a
auto-estima e com o auto-conceito. Verificou que estas varidveis se relacionam
positivamente com a orienta¢fio para a tarefa e com a auto-valorizacdo, que a auto-
estima se relaciona negativamente com a autodefesa e ainda, que o auto-conceito
académico se relaciona negativamente com o evitamento. Pelo que propomos as

seguintes hip6teses de estudo:

H2 — A auto-estima introduz diferencas ao nivel da orientagfio motivacional

dos alunos.

H3 — Os alunos com niveis de auto-conceito mais elevados diferenciam-se ao
nivel das orientagdes motivacionais relativamente aos alunos com baixo auto-

conceito académico.

Estudos referem que os alunos que percepcionam positivamente a relago com
os seus pais tém melhor sucesso académico, auto-conceito € auto-estima mais
elevados e maior motivaciio para a escola tais como os de Koutsoulis € Campbell
(2001) ou de Marjoribanks (1979, in Cano-Garcia, 1999) e Belsky (1981, 1984, in
Cano-Garcia, 1999) . Peixoto (1995, p. 469) refere que autores como Connel (1994),
Feldman e Wentzel (1990) e Wenz, Gross, Siperstein e Widaman (1997) “tém
demonstrado que o suporte emocional fornecido pela familia € um importante factor
de ajustamento do sujeito, traduzido, nomeadamente, em niveis superiores de auto-
conceito, melhor relacionamento com os pares e motivagio escolar”. Steinberg ,
Elmer e Mounts (1989, in Peixoto, 1999) salientam que o envolvimento parental na

vida escolar dos seus filhos se relaciona com um melhor rendimento escolar e com
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um auto-conceito académico mais elevado. Assim formulamos as seguintes hipoteses

de estudo:

H4 — Os alunos com sucesso escolar apresentam uma percepcio da relagdo

com a familia mais positiva do que os alunos com insucesso escolar.

H5 — Os alunos que apresentam valores mais elevados na percepgdo da relaggo
com a familia diferenciam-se ao nivel da orientagfo motivacional relativamente aos

alunos que apresentam uma percepgdo da relagio com a familia mais baixa.

Relacdes entre as variaveis do estudo

Para analisar as relacSes entre a auto-estima, o auto-conceito, a percepgéo da

relacio com a familia, a motiva¢io e os resultados escolares propomos o seguinte

modelo hipotético que assenta nos pressupostos tedricos apresentados na revisdo

hihlinorafica
bibliografica.
Figura 1 — Modelo de relagdes entre as variaveis
Auto-Estima
A
Auto-ancelto Al Orientagio Rendimento
Académico para a Tarefa »  Académico
(Notas)

Percepgéo da
Relacdo com a
Familia
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O modelo parte do principio de que existe uma relacfio entre estas variaveis,
considerando que dentro das variaveis da motivagdo a que ¢ determinante para este
estudo & a dimenséo orientagdo para a tarefa, dado que os alunos orientados para a
tarefa estdo motivados intrinsecamente, experienciam O Sucesso quando adquirem
habilidades ou conhecimento e fazem o seu melhor (Thorkildsen & Nicholls, 1998), o
foco da atencHo estd na tarefa antes de qualquer motivacgio intrinseca e aprender e
desenvolver habilidades sdo fins em si proprios (Skaalvik, 1997). O modelo assenta
também nas investigagdes de Marchant, Paulson e Rothlisberg (2001) e de Grolnick e
Slowiaczek (1994). Os primeiros testaram um modelo em que a motivagdo ¢ a
percepgio de competéncia medeiam as relagdes entre o contexto dos alunos (familiar
e escolar) e a realizagio escolar, j4 os segundos, testaram um modelo em que a
motivaciio das criangas medeia as relagdes entre o contexto familiar e 0 desempenho
escolar. Marchant, Paulson e Rothlisberg (2001) constataram que a auto-competéncia
medeia os contextos escolar e familiar e a realizagfo escolar dos alunos. Observaram
que, dentro do contexto familiar, a varidvel valor parental influencia a competéncia
escolar, apresentando um valor de 26. Por outro lado, a influéncia da variavel valor
parental, influencia a motivacio com um valor de .27 e, esta, afecta os resultados
escolares, em apenas .17. Ou seja a maior influéncia nos resultados escolares ¢ feita
através da relacgio com a familia e da competéncia percebida. Neste modelo a
competéncia percebida, comparativamente & motivaco, é a que mais contribui para o

rendimento escolar dos alunos.

Grolnick e Slowiaczek (1994) constataram que existem relagoes indirectas
entre o envolvimento parental, através da motivagéio e o desempenho escolar dos
alunos. A competéncia percebida, recebe a influéncia do contexto familiar (.29 de
valor de efeito do comportamento materno e .25 do comportamento paterno) e, € a

que mais influencia o rendimento escolar com um valor de .46.

Refere Lemos (1993) que a motivagio & considerada como variavel

mediadora do rendimento escolar, assim, este modelo propde que a orientagdo para a
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tarefa medeia as varidveis auto-estima, auto-conceito e percepg¢do da relagdo com a

familia com o rendimento académico.

Para Harter (1992, in Henriques, 2000) os sujeitos que se véem a si proprios
como muito competentes adoptam e mantém uma orientagdo motivacional intrinseca.
Harter ¢ Connel (1984, in Henriques, 2000) salientam ainda que a auto-estima tem
um efeito sobre a motivagdo, pelo que propomos, que a auto-estima afecte

directamente a motivacfo, neste caso a orientagiio para a tarefa.

Seifert (1995) verificou que os estudantes com elevada mestria, que Nicholls
(1984) e Skaalvik (1997) denominam de orientagdo para a tarefa, exibem altas
percepgdes de habilidade e percepcionam-se com elevado auto-valor, ou seja, sdo

estudantes com elevado auto-conceito.

Ginsburg e Bronstein (1993) afirmam que existe uma relagfo positiva entre a
motivacfio intrinseca e o auto-conceito. Assim propomos que 0 auto-conceito afecta
directamente a orientacdo para a tarefa. Por outro lado, o auto-conceito académico
afecta directamente a ato-estima (Peixoto, 2003; Harter, 1999; Hattie, 1992), entdo
propomos que o auto-conceito académico afecta a auto-estima dos participantes neste

estudo.

Adam e Jones (1983, in Canavarro, 1999) e Litowsky e Duseck (1985, in
Canavarro, 1999) concluiram que os individuos que recebem suporte por parte dos
pais tém niveis de auto-conceito elevados. Coopersmith (1967, in Oliveira, 2002) e
Baumrind (1977, in Oliveira, 2002) concluiram também que uma boa relagdo familiar
gera nas criancas e nos adolescentes um elevado auto-conceito. Noller (1994) sugere
ainda, que numa relagfio familiar a unifio e a proximidade com os filhos contribui
positivamente para a auto-estima dos mesmos. Assim, propomos neste modelo, que a
percepcio da relagfio com a familia afecta directamente o auto-conceito e a auto-

estima dos estudantes.
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Sartor € Youniss (2002) constataram que a competéncia percebida contribui
significativamente para a orientacdo da motivacio e consequentemente do nivel de
desempenho. Rosen e Andrade (1959, in Wentzel & Feldman, 1993) constataram que
numa relagdo familiar que se pautue por elevados padrdes e expectativas em relagéo
aos filhos leva a que os filhos sejam altamente motivados para a realiza¢do
académica. Wong, Wiest e Cusick (2002) também conclufram que a relagdo com o0s
pais contribui para a motivacéo e desempenho dos alunos. Tal como Learner e Kruger
(1997, in Wong, Wiest & Cusick, 2002) que num estudo verificaram que uma boa
vinculagio entre pais e adolescentes se relaciona positivamente com a motivacgo para
o sucesso académico. Assim, este modelo sugere que a percepgio da relagio familiar
afecte directamente a motivagio aqui considerada a dimensdo orientacio para a

tarefa.

Finalmente quando os estudantes estéo motivados para a aprendizagem a sua
realizagio é maximizada (Marchant, Paulson & Rothlisberg, 2001), pelo que
sugerimos neste modelo que a orientagdo para a tarefa contribui para o desempenho

escolar.



Capitulo 6
METODO
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6 - METODO

Participantes

Neste estudo participaram 185 sujeitos do 12° ano de escolaridade de seis
escolas secundérias do Baixo Alentejo. Desta amostra estratificada 81 eram rapazes

e 104 raparigas apresentando uma média de idades de 17,89 anos.

Foi seleccionado o 12°no por ndo termos encontrado muitos estudos que
abranjam este ano de escolaridade. A maioria dos estudos que encontramos centra-se
nos 5°, 7° e 9° anos e mesmo 11°, dai nos centrarmos nos estudantes do 12° ano para
procurarmos saber de que modo a motivagdo se relaciona com o rendimento escolar
dos alunos desta faixa etéria e se é uma varidvel importante para o sel SUCesso. Além
disso estes alunos estio num nivel de ensino que ndo tem caracter obrigatério no
nosso sistema de ensino actual, pelo que, depreendemos que estudam por alguma
razfio, querendo por isso saber se a auto-estima, o auto-conceito académico € a

qualidade da relagfo familiar t8m alguma influéncia nos seus estudos.

Gréfico 1 — Distribuigiio dos alunos em fungfo do sexo

Masculino |

eminino:

Podemos verificar através do Grafico 1, que 56% dos participantes pertencem
a0 sexo masculino e 44% ao sexo feminino, sendo as raparigas ligeiramente

maioritdrias em relacfio aos rapazes.
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Grafico 2 — Distribuigio dos alunos em fung#o da idade

Como podemos ver no Gréfico 2 as idades variam entre os 17 e os 22 anos,
existindo 76 elementos com 17 anos de idade, 69 com 18 anos de idade, 31 com 19
anos, 5 com 20 anos, 1 elemento com 71 anos de idade e 3 com 22 anos de idade.
Verifica-se também que sdo em maior nimero os alunos que apresentam 17 e 18 anos

de idade perfazendo um total de 145 elemenios.

No que concerne as habilitagdes literarias dos pais, estas, foram
operacionalizadas através das médias das habilitaces literarias dos dois progenitores.
Dez dos alunos inquiridos néo forneceram qualquer informaggo sobre as habilitagdes

literarias dos seus pais.

Gréafico 3 — Distribui¢gio dos alunos relativamente as habilitagdes literarias dos pais
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Assim, como nos ¢ dado observar no Grafico 3, 54% dos alunos provém de
familias, cujos pais, possuem habilitagSes literarias inferiores ao 6° ano de
escolaridade, 35% provém de familias em que 0s seus progenitores apresentam
habilitagdes literarias entre o 6° € 0 12° ano de escolaridade e uma minoria (11%)
pertencem a familias em que oS pais tém habilitagdes superiores a0 12° ano de

escolaridade (curso médio ou superior)

A caracterizaciio desta amostra em fungéo do estatuto escolar do aluno
revela-nos que 55% dos participantes nunca tiveram quaisquer repeténcia no seu
passado escolar, o que corresponde a 102 elementos, contra 45% que ja tiveram

repeténcias no seu percurso académico, 0 que corresponde a 83 elementos.

Grafico 4 — Distribuigio dos alunos em fungio do estatuto escolar

Como nos é dado observar, no Grafico 4, a maioria dos elementos (55%)
desta amostra nunca tiveram quaisquer repeténcias no seu passado escolar, no entanto

em relacio aos que ja tiveram repeténcia (45%), esta diferenca situa-se apenas em
10%.
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Instrumentos

De acordo com as hip6teses formuladas anteriormente, foram utilizados como
instrumentos para recolha dos dados os seguintes instrumentos:
Folha de identificaciio do aluno com as varidveis de caracterizacao.
Sexo
Ano de escolaridade
Idade
Habilitacdes literarias dos pais

Notas do 1° Periodo Lectivo

J 44438

Repeténcias escolares

Escala da motivacio de Skaalvik (Anexo A)
Esta escala, constituida por 27 itens, procura avaliar os objectivos
-orientacdo para a tarefa, auto-valorizagdo, autodefesa e evitamento.

A escala assenta numa afirmagfio em que o sujeito se posiciona com aquilo

que mais se aproxima da sua maneira de ser.

Exacta- Como  Diferente Comple-
mente eu de mim tamente
como eu diferente

de mim

Para alguns alunos ¢ importante D D D D

aprender coisas novas na escola

Dominios da escala
Orientaciio para a tarefa — Esta dimenséo avalia a percepgdo que o sujeito tem de
que a sua realizagdio se deve ao seu esforgo pessoal e o quanto isso ¢ satisfatorio para

ele (itens 1, 5, 8, 12, 15, 18 € 25)
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Auto-valorizagdo - Esta dimens3o pretende avaliar em que grau o sujeito tenta ser o
melhor ou demonstrar habilidade superior (itens 2, 6, 9, 14,21,24 ¢ 27).

Autodefesa — Este conjunto de itens procura avaliar em que grau 0 sujeito tenta nédo
ser 0 pior e evitar reacgdes negativas da parte dos outros (itens 3, 7, 10, 13, 16,20 e
23).

Evitamento — Esta sub-escala avalia em que medida o sujeito evita tarefas que a

partida sabe que néo consegue realizar com sucesso (itens 4, 11, 17, 19, 22 e 26).

Os diferentes itens da escala foram codificados de 1 a 4, em que 4
corresponde a uma maior percepgdo da orientacfio motivacional e 1 corresponde a
uma percepgio da orientacdo motivacional menor. Ou seja, se um aluno se
percepciona com um valor que se aproxime de 4 numa determinada dimensgo da
escala, maior ¢ a sua percepgdo da orientaglo para essa dimenso, que por exemplo,
podera ser mais orientado para a tarefa ou para o evitamento. Se pelo contrario, se
aproxima do valor 1 este aluno é menos orientado para a tarefa ou para o evitamento,

por exemplo.

Para analisar as propriedades psicométricas, no que diz respeito a validade
interna e & consisténcia interna, sujeitaram-se os 27 itens desta escala a uma analise
factorial com método de extracgio maximum likelihood com defini¢do prévia de
quatro factores seguida de rotagio obliqua. Retirou-se o item 19 pertencente a
dimensdo evitamento por surgir agrupado com outros itens cujo contetdo era
discrepante e procedeu-se a nova analise factorial utilizando os mesmos métodos com

a definicfio prévia de quatro factores.

Como se pode observar no quadro 1 esta andlise mostrou que ndo existem
itens com saturagfio superior a .30 em mais do que um factor. O primeiro factor
engloba itens da dimenséo orientacéo para a tarefa, o segundo factor engloba itens da
dimenssio auto valorizagfio, o terceiro da dimens&o autodefesa e o quarto engloba
itens da dimensdo evitamento. Estes quatro factores explicam 43,3% da varincia
total, com o primeiro factor a explicar 19,7% de variancia, o segundo 14%, o terceiro

5,26% e o quarto 4,3%.
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Quadro 1 — Andlise factorial apds rotagéo obliqua para os itens da Escala da

Motivag8o (saturagdes>.30)

Ttem n° Fl F2 F3 F4
2 (AV) 7182
14(AV) 729
24 (AV) 722
9(AV) 671
6(AV) .660
21(AV) 539
27(AV) 434
11(E) 758
17(E) 656
22(E) 642
4(E) 574
26(E) 563
12(0T) -.501
25(0T) -.448
7(AD) =762
16(AD) =700
13(AD) -.694
3(AD) -.691
20(AD) -.397
10(AD) -.344
23(AD)
18(0T) 612
5(CT) .604
15(0T) 573
1(OT) A72
L{(4))] A42
Variancia 19,7% 14% 5,6% 4,3%
explicada
OT — Orientaggo para a Tarefa; AV — Auto-Valorizaggo; AD — Autodefesa; E — Evitamento; F - Factor

Seguidamente procedeu-se 4 andlise de consisténcia interna da escala através
do alfa de Cronbach do qual se obtiveram os seguintes resultados: para a dimens&o
orientacdo para a tarefa o alfa de Cronbach ¢ de .72, para a dimensdo auto-
valorizagdo o alfa de Cronbach obteve um valor de .86 ao retirarem-se os itens 21 e
77. A dimensio autodefesa obteve um valor de alfa de Cronbach de .80 e retiraram-se
os itens 20 e 23. E finalmente para a dimensfo evitamento o alfa de Cronbach ¢ de
78. Os itens 12 e 25 sairam da dimensfo orienta¢do para a tarefa e passaram para a

dimensio evitamento dado que o seu conteido aproxima-se pela negativa na outra
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dimensdo. Houve a necessidade de inverter a cotagio destes dois itens. Retirando-se
os itens 12, 20, 21,23, 25 e 26 a consisténcia aumentou considerando-se os valores de
alfa aceitdveis. Assim todos os factores ficaram com cinco itens distribuidos da
seguinte forma:

Orientag#o para a tarefa, itens 1, 5, 8, 15e18.

Auto-valorizagio, itens 2, 6, 9, 14 € 24.

Autodefesa, itens 3, 7, 10, 13 e 16.

Evitamento, itens 4, 11, 17,22 e 26.

Escala de auto-conceito e de auto-estima para adolescentes. (Anexo B).

Elaborada sob a forma de um questiondrio, esta escala permite traduzir ideias
de competéncia em varios dominios da vida dos adolescentes, assim como uma
percepgiio global do valor do sujeito como pessoa. Esta escala é composta por dois
instrumentos, o Perfil de Auto-Percepgiio — “Como é que eu sou” e a Escala de

Importancia — “O quanito isto & importante para mim’.

O Perfil de Auto-Percepgio é constituido por 51 itens, 5 por cada dimensfo
especifica do auto-conceito € 6 para a sub-escala de avaliagdio da auto-estima.
Relativamente & formulacdo dos itens, cerca de metade séo afirmagdes que reflectem

auto-percepgdes positivas e os restantes negativas.

A Escala de Importincia permite relacionar os diferentes auto-conceitos com
a auto-estima é composta por 18 itens, sendo 2 por cada dimensdo especifica do auto-
conceito, em que cerca de metade sfio formulados na positiva e os restantes na
negativa. Tem por objectivo avaliar a importancia atribuida pelo sujeito aos diferentes

dominios especificos.
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A escala de auto-conceito e de auto-estima assenta numa afirmagéo em que o

sujeito se posiciona com aquilo que mais se aproxima da sua maneira de ser.

Exacta- Como Diferente Comple-
mente eu de mim tamente
como eu diferente
de mim
Alguns jovens ndo conseguem perceber D ] ] U]

as matérias escolares

Contetidos de cada dominio
Competéncia escolar — Reune itens relacionados com a escola, os quais pretendem
avaliar o modo como o sujeito percepciona o seu desempenho escolar, na globalidade
(itens 1, 11, 21, 31, 41).
Aceitacio social — Esta sub-escala pretende avaliar a percep¢do do sujeito

relativamente ao modo como & aceite pelos colegas e a sua popularidade (Itens 2, 12,

lstica — Bste grupo de itens visam a avaliagio da percepcdo do
sujeito relativamente as suas capacidades em actividades fisicas e/ou desportivas (3,
13, 23, 33, 43).

Aparéncia fisica — Estes itens pretendem avaliar o grau de satisfagdo do adolescente
relativamente ao seu aspecto, peso, tamanho, etc ( itens 4, 14,24, 44, 52).

Atracgiio romantica — Os itens desta sub-escala visam a avaliagdo da percepgéo do
adolescente relativamente & sua capacidade para atrair romanticamente aqueles(as)
por quem se sente atraido (Itens, 5, 25, 35, 45, 51).

Comportamento — O conjunto destes itens refere-se a forma como o adolescente se
sente relativamente ao modo como age, se faz as coisas correctamente, s¢ age de
acordo com o que esperam dele, se evita problemas, etc (Itens 6, 16, 26, 36, 46).
Amizades intimas — Esta sub-escala pretende avaliar a percepgfo do sujeito

relativamente & sua capacidade para fazer ¢ manter amigos intimos (Itens 7, 17, 27,
37, 47).
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Competéncia a Lingua Materna — Os itens desta dimensdo pretendem avaliar a
percepedo do sujeito relativamente ao seu dominio do Portugués (Itens 8, 18, 28, 38,
48).

Competéncia a Matemitica — Nesta sub-escala agrupam-se itens que visam a
avaliacio da percepgio das capacidades matematicas do sujeito (Itens 9, 19, 29, 39,
49).

Auto-Estima — Esta sub-escala pretende avaliar se o sujeito gosta dele enquanto
pessoa. E uma avaliacdo global do valor do adolescente enquanto pessoa, ndo

constituindo um dominio especifico de competéncia (Itens 10, 20,30, 40, 50, 53).

Para cotar as respostas 2 escala de auto-conceito e de auto-estima atribui-se
uma pontuagio de 1 a 4, de modo a que a pontuagio 4 reflicta uma alta competéncia
percebida ou uma elevada importéncia atribuida e a pontuagfio 1 corresponda a uma
baixa competéncia percebida ou fraca importincia atribuida. Esta escala possibilita a
obtencdo de medidas para cada uma das dimensdes especificas do auto-conceito e
para a auto-estima. Permite, ainda, a obtencdio de medidas mais globais do auto-
conceito, nomeadamente para o auto-conceito académico, auto-conceito social e auto-
conceito de apresentagio. A escala de importéncia permite a obtengdo de nove
medidas, correspondendo & importincia atribuida a cada uma das dimensdes do auto-

conceito.

Relativamente a esta escala foi feita a andlise de fidedignidade utilizando o
alfa de Cronbach devido ao formato likert dos itens. Os resultados dos valores de

alfa de Cronbach sio os seguintes para as nove dimensdes da escala
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Quadro 9 _ Valores do alfa de Cronbach para cada uma das sub-escalas da escala de auto-

conceito

CE |AS |CA |AF |AR |C Al |CLM|CM | AE
63 .64 |71 87 |81 |.59 |.76 |.58 |.81 .80

CE — Competéncia Escolar; AS — Aceitagdo Social; CA — Competéncia Atlética; AF — Aparéncia
Fisica; AR — Atracgio Romantica; C — Comportamento; Al — Amizades Intimas; CLM — Competéncia
a Lingua Materna; CM — Competéncia a Matematica; AE — Auto-Estima

O Auto-Conceito Académico foi avaliado através das dimensées Competéncia
Escolar, Competéﬁcia a Lingua Materna e Competéncia a Matematica e observou-se
um valor de alfa de Cronbach de .79. As dimensdes Competéncia Escolar, Aceitagio
Social, Comportamento e Competéncia a Lingua Materna por apresentarem valores
de alfa de Cronbach muito baixos e abaixo do limiar minimo para a consisténcia
interna de .70 considerado por Nunnaly (1978, in Peixoto 2003) ndo serdo

consideradas para este estudo.

Escala da percepcio da relagiio com a familia (EPRF) de Peixoto (1999),
Anexo C.

Esta escala é composta por 35 itens, distribuidos por 4 sub-escalas
relacionadas com dominios especificos das relagdes familiares (Autonomia, Suporte
Afectivo, Suporte nas Tarefas Escolares e Aceitacdo) e pretende avaliar a percepgdo

da qualidade da relagdo com os progenitores.

A escala assenta em duas afirmagdes opostas em que s20 identificados dois
grupos de sujeitos, pedindo-se a quem responde que, em primeiro lugar se identifique
com um dos grupos de sujeitos e que, seguidamente diga se é exactamente assim ou

se é mais ou menos assim.
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Exacta- Mais ou Mais ou Exacta-
mente menos menos mente
como como como como
eu eu eu eu
U ] Alguns jovens Qutros jovens O U
sentem que nfo se sentem
a sua familia MAS estimados
os estima pela sua familia

Dominios da escala

Autonomia — Procura avaliar a percep¢do que 0 sujeito tem do grau de controle
exercido pela familia e da sua participagdo nas decisdes familiares que o afectam
(Ttens 1, 11, 16, 21, 26, 31).
Suporte afectivo — Pretende avaliar em que medida o sujeito sente que pode contar
com a familia para a resoluggio dos problemas com que ¢ confrontado (Itens 7, 12, 17,
22,27, 32).
arefas eseolares — Tem por ohjectivo avaliar em que medida o sujeito
sente que a familia acompanha, incentiva e apoia a sua vida na escola (Itens 8,13, 18,
23,28, 33).
Aceitacdio — Avalia o grau de aceitagdo que 0 sujeito sente por parte da familia (Itens
2,9, 19, 24, 29, 34).

A cotacdio das respostas desta escala € efectuada através da atribuicdo de uma
pontuagdio de 1 a 4, de modo a que a pontuacdio 4 represente uma percepgéio da
relagio com a familia mais positiva e a pontuagéo 1 uma percepgdo de relagio com a

familia menos positiva.

Esta escala foi sujeita a uma analise de fidedignidade através do alfa de
Cronbach. Foi retirado & dimensfio Autonomia o item 1 e acrescentado o item 6. Esta
dimensdo obteve um valor de alfa de Cronbach de .77 e ficou no total com 7 itens. A
dimensdio Aceitagio ficou com 6 itens e foi-lhe retirado o item 14 apresentando um

valor de alfa de Cronbach de .85. A dimenséo Suporte nas Tarefas escolares retirou-
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se o item 3, ficando com um total de 6 itens e com um valor de alfa de Cronbach de
81. Na dimenséo Suporte Afectivo foi retirado o item 4 ficando com 6 itens e com
um valor de alfa de Cronbach de .85. Foi tambeém calculado o total da escala da
percepcdo da relaglo com a familia que apresenta um valor de alfa de Cronbach de
90. Relativamente 2 fidelidade da escala verifica-se que 0s resultados obtidos para a
consisténeia interna, para o total da escala e para cada uma das dimensOes se

revelaram bastante razoaveis.

Procedimento

A recolha dos dados processou-se durante 0s meses de Marco e Abril de 2004.
Foram contactados os Conselhos Executivos de seis Escolas Secundaérias da regido do
Baixo Alentejo, com a finalidade de obter autorizaciio para realizar a recolha dos
dados e de os informar acerca dos objectivos do trabalho. Ap6s este primeiro contacto
procedeu-se & calendarizagdo da aplicagdo das escalas com 08 professores que foram

responsabilizados pelos Conselhos Executivos para esta tarefa.

A administragio das trés escalas foi feita num s6 momento nas diferentes
turmas, na presenca do entrevistador, havendo a preocupaggo em dar instrugdes claras
para o preenchimento das mesmas. Os alunos foram informados da importéncia
destes dados, pelo que, deveriam usar de toda a sinceridade, garantindo-se o
anonimato das suas opinides. Foi-lhes explicado como deveriam preencher as folhas
de identificacdo, e em seguida através dos exemplos das escalas foi-lhes explicado
como deveriam responder, sendo referido que apenas poderiam optar por uma

situacfio, ou seja, assinalar um quadrado por cada afirmagéo.

Os exemplos dos questiondrios foram cuidadosamente lidos em voz alta,
referindo-se que se houvesse dividas as deviam colocar para que as mesmas fossem
esclarecidas. Reforgou-se também a ideia de que ndo existem respostas certas ou
erradas, que o que conta é a opinido de cada um em particular e que deveriam

preencher todas as questdes.
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A ordem da apresentagdo das escalas ndo foi a mesma para todas as turmas,

assim umas comecaram pela escala do auto-conceito, outras pela escala da motivagdo

e outras pela da percepgao da relagdo com a familia.



) Capitulo 7
ANALISE DOS RESULTADOS
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7 — ANALISE DOS RESULTADOS

Efeitos do sucesso escolar na orientacio motivacional

Os dados referentes aos 185 participantes neste estudo, obtidos nas trés
escalas que foram passadas (Escala de Auto-Conceito; Escala da Motivagio e Escala
da Percepgiio da Relagdo com a Familia), foram introduzidos em computador, no

programa Excel, e posteriormente analisados com o programa SPSS verséol2.

Relativamente a primeira hipétese enunciada comegamos por analisar as
diferencas nas orientagdes motivacionais em fungdo do estatuto escolar do aluno. Este

¢ avaliado em relagiio & repeténcia ou néo repeténcia dos alunos.

Para testar esta hip6tese recorremos a uma anélise de varidncia multivariada, a
Manova, considerando como variavel independente a repeténcia e como variaveis
dependentes todas as dimensdes da orientacfio motivacional (orientagdo para a tarefa,
auto valorizagdo, autodefesa e evitamento). Os resultados desta analise demonstraram
a inexisténcia de diferengas significativas introduzidas pelo estatuto escolar do aluno

[Pillai’s Trace=008, F(4,180)=.374, p=827].

As estatisticas univariadas demonstram igualmente, que a repeténcia nédo
introduz diferencas em nenhuma das dimensoes da orientacdo motivacional, como

nos é dado observar no Quadro 3.
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Quadro 3 —Niveis de significAncia entre as dimensdes da motivagdo e a

repeténcia

Variavel Variaveis Soma dos gl Média F Sig.

independente | dependentes Quadrados | gl; | gl

Repeténcia Tarefa 157 1| 183 157 947 332
Autovalor .046 1] 183 .046 102 750
Autodefesa 118 1] 183 118 319 573
Evitamento 146 1} 183 146 451 .503

gl ; - Graus de liberdade entre 0s grupos; gl ,— Graus de liberdade dentro dos grupos.

Efeitos da auto-estima na orientacio motivacional

Para a andlise dos efeitos da varidvel auto-estima sobre as orientacdes
motivacionais, procedeu-se a recodificagio desta varidvel para a constituigdo de dois
grupos Coins 3 auto-estima. O total da escala da auto-estima foi
recodificado de acordo com a distribuicio dos resultados nesta variavel. Criaram-se
trés grupos, com baixa, média e alta auto-estima e considerdmos, para este estudo,
apenas os grupos de baixa ¢ alta auto-estima. Os dois grupos constituidos foram os

seguintes:

Grupo 1 = Adolescentes com baixa auto-estima cuja média dos resultados ¢

inferior a 2,37.

Grupo 2 = Adolescentes com alta auto-estima, cuja média dos resultados ¢

supetrior a 3.

Procedeu-se a uma andlise de varidncia multivariada (Manova), considerando

como variavel independente a auto-estima e como variaveis dependentes as diferentes
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dimensdes da motivagio (Orientagéo para a Tarefa, Auto Valorizagio, Autodefesa e

Evitamento). O

s resultados desta analise demonstram a existéneia de diferengas

estatisticamente significativas introduzidas pela auto-estima [Pillai’s Trace=.161,

F(4,158)=7.592, p<.001].

Quadro 4 — Niveis de significAncia entre as dimensdes da motivacfio e a auto-estima

Variavel Variaveis | Soma dos gl Meédia F Sigﬂ

independente | dependentes quadrados | gli | gl

Auto- Tarefa .020 1| 161} .020p .117 733

Estima Autovalor 261 1| 161 .261 .582 447
Autodefesa 8.857 1| 161} 8.857 27.85¢ .000
Evitamento .007 1| 161} .007, .021 .SSSJ

gl  — Graus de liberdade entre 0s grupos; gl , — Graus de liberdade dentro dos grupos.

Com a utilizagio da Manova verificamos que

motivacionais, s6 a autodefesa € estatisticamente si

nn
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orientac®es motivacionais principalmente na autodefesa.
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: -y
Siin,

b R

das dimensdes das orientagdes
gnificativa com a auto-estima

modemos dizer aue a auto-estima introduz diferengas nas

IJU\.I-VLJ.L\.I (s L,

Quadro 5 — Médias e desvios-padrdo para a orientacfio motivacional em funggo da auto-

estima

Baixa Auto- Alta Auto-

Estima Estima

M DP M DP
Tarefa 3,24 425 3,22 410
Autovalor 2,51 .696 2,43 .643
Autodefesa 2,49 .638 2,02 485
Evitamento 2,35 .549 2,34 .603
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Como podemos verificar no Quadro 5 as diferencas das médias apresentadas,
pelos dois grupos, ndo sdo significativas, apresentando o grupo com alta auto-estima
valores ligeiramente mais baixos do que o grupo com baixa auto-estima, no entanto,
para a varidvel autodefesa € nitida a diferenca entre os dois grupos de alunos. Os
alunos com baixa auto-estima apresentam valores superiores (2,49) contra (2,02) dos
alunos com alta auto-estima, o que nos permite afirmar que relativamente a

autodefesa os alunos com baixa auto-estima séo mais autodefensivos.

Relacdes entre o auto-conceito académico e a orientacio motivacional

Para analisar a terceira hipotese foi necessario proceder a constituigdo de dois
grupos contrastados, em que um corresponda a um alto auto-conceito académico e
outro a baixo auto-conceito académico. O auto-conceito académico foi recodificadao
de acordo com a distribuicfio dos resultados nesta variavel, criando-se trés grupos
(baixo, médio e alto auto-conceito académico) e foram considerados apenas 0s grupos

de baixo e alto auto-conceito académico.

Grupo 1 = Adolescentes com baixo auto-conceito académico, cuja média dos

resultados ¢ inferior a 2,27.

Grupo 2 = Adolescentes com alto auto-conceito académico, cuja média dos

resultados é superior a 2,53.

Foi feita uma analise de varidncia multivariada (Manova) considerando como
variavel independente o auto-conceito académico € como variaveis dependentes as
dimensdes da orientagio motivacional. Os resultados desta andlise demonstram a
existéncia de diferencas estatisticamente significativas introduzidas pelo auto-

conceito académico [Pillai’s Trace=.190, F(4,141)=8.269, p<.001].
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O Quadro 6 permite-nos verificar que a dimensdo orientacfio para a tarefa e a
dimensio evitamento sdo estatisticamente significativos com o0 auto-conceito

académico com p<.001 para a orienta¢o para a tarefa e p<.001 para o evitamento.

Quadro 6 — Niveis de significancia entre as dimensoes da motivagdo e o auto-

conceito académico

Variavel Variaveis Soma dos gl Média F Sig.

independente | dependentes | quadrados | gli gly

Auto- Tarefa 2.795 G| 144 2.795|17.448 .000

Conceito Autovalor 1.122 1| 144) 1.122|2.424 122

Académico | Autodefesa 1.193 1l 144{ 1.193]|2.993 .086
Evitamento 4.993 1| 144) 4.993| 16.854 .000

gl; — Graus de liberdade entre os grupos; gl, — Graus de liberdade dentro dos
grupos

Estes resultados mostram que os alunos com alto auto-conceito académico

estiio mais orientados para a tarefa e menos para o evitamento.

Quadro 7 — Médias e desvios-padréo na orientagdo motivacional em fungéo do

auto-conceito académico

Baixo Auto- Alto Auto-Conceito

Conceito Académico

Académico

M DP M DP
Tarefa 3,08 404 3,36 396
Autovalor 2,37 726 2,54 630
Autodefesa 2,35 .675 2,17 584

Evitamento 2,55 531 2,18 573
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Como se pode constatar no Quadro 7 os alunos com alto auto-conceito
académico sdo mais orientados para a tarefa, apresentando um valor de 3,36 contra
3,08 dos alunos com baixo auto-conceito académico. S3o também menos orientados
para o evitamento apresentando um valor de 2,18 contra 2,55 dos alunos com baixo

auto-conceito académico.

Relacdes entre a repeténcia, auto-estima, auto-conceito académico e orientacio

motivacional

Para além de se analisar os efeitos principais introduzidos pela repeténcia,
auto-estima e auto-conceito académico pretendeu-se, igualmente, pesquisar as
eventuais interaccdes entre estas variveis sobre as orientacdes motivacionais. Para
tal realizou-se uma Manova em que se considerou a repeténcia, a auto-estima e 0
auto-conceito académico como variaveis independentes € as dimensdes da orienta¢do
motivacional (orientagio para a tarefa, auto-valorizacdo, autodefesa e evitamento)
como variaveis dependentes. Os resultados principais desta andlise demonstram a
inexisténcia de diferencas estatisticamente significativas introduzidas pela repeténcia
[Pillai’s Trace=.013, F (4,122)=413,p=.799] nas orientagoes motivacionais. A auto-
estima e o auto-conceito académico introduzem diferencas estatisticamente
significativas nas orientagdes motivacionais. Assim, para a auto-estima temos
[Pillai’s Trace=.188, F(4,122)=7.080, p<.001] e para o auto-conceito académico
[Pillai’s Trace=234, F(4,122)=9.301, p<.001].

Constatou-se, para além disso, que existem efeitos de interac¢do entre a
repeténcia e a auto-estima [Pillai’s T race=.127, F (4.122) =4.418,p=.002]. Verificou-
se igualmente uma tendéncia para a existéncia de um efeito de interacgdo entre a

repeténcia e o auto-conceito académico [Pillai’s Trace=.065, F(4.122)=2.14, p=.080].
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O efeito de interacgfio entre a repeténcia e a auto-estima, manifesta-se nas dimensdes
auto-valorizagdo [F(1,125)=13.19, p <.001] e autodefesa [F(1,125)=4,3, p=.040]. O
efeito de interaccio tendencial entre o auto-conceito académico e a repeténcia
detectado pela Manova, traduz-se num efeito de interacgdo entre estas duas varidveis

para a dimenséo evitamento [F(1,125)=6,31, p=.013].

No grafico 5 podemos observar o efeito de interaccfio entre a repeténcia e a

auto-estima na dimenséo autodefesa.

Griafico 5 — Efeitos de interacgdio entre repeténcia e auto-estima para a dimensdo autodefesa

2,80
2,60
2,40}
2,20
_2—.:)0 - \

Sem Rep. Com Rep.

—  Alunos com baixa Auto-Estima

Alunos com Alta Auto-Estima
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Pela andlise do Grafico 5 podemos verificar que 0s alunos com repeténcia e
com baixa auto-estima tém maior tendéncia para a autodefesa do que os alunos sem

repeténcia.

Verificou-se também que a repeténcia interage com auto-estima para a

dimensdo auto valorizagiio como nos ¢ dado observar no Gréfico 6.

Grafico 6 — Efeitos de interacgdo enire repeténcia e auto-estima para a

dimensio auto-valorizagdo
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O Grafico 6 permite-nos observar que os alunos com baixa auto-estima € com
repeténcia tém maior tendéncia para a auto-valorizagio do que os alunos com alta

auto-estima e com repeténcia.

Relativamente ao auto-conceito académico os alunos com baixo auto-conceito
académico apresentam maior tendéncia para o evitamento, havendo diferencgas ao
nivel da repeténcia. Os alunos com repeténcia e baixo auto-conceito académico

apresentam mais orientag8o para o evitamento.

Gréafico 7 - Efeitos de interaccdo entre repeténcia e auto-conceito académico

para a dimens#o evitamento
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Efeitos do estatuto escolar do aluno na percepgio da relagio com a familia

Para testar esta hip6tese foi efectuada uma analise de varidncia univariada, a
Anova, a dimensdo global da escala da percepgdo da relagio com a familia,
considerando-se o total da escala da percepgdo da relagdo com a familia como
vari4vel dependente e a repeténcia como variavel independente. Verificou-se que néo
existem diferengas estatisticamente significativas entre os alunos com repeténcia e 0s
alunos sem repeténcia relativamente  percepgéo da relagdo com a familia [Pillai’s

Trace=.022, F(4,180)=1.030, p=.393].

Seguidamente procurou-se verificar se existem diferengas relativamente as
vérias dimensdes da escala, pelo que se fez uma anilise de varidncia multivariada
(Manova) considerando-se a repeténcia como variavel independente e todas as
dimensdes da percepgio da relagio com a familia (Autonomia, Aceitagdo, Suporte
nas Tarefas Escolares e Suporte Afectivo) como varidveis dependentes, verificando-
se também que ndo existem diferencas significativas entre as variaveis em estudo

[Pillai’s Trace=.022,F(4.180)=1.030,p=.393].

Quadro 8 — Niveis de significdncia entre as dimensdes da percepgéo da relagdo com a

familia e repeténcia

Variavel Variaveis Soma dos gl Média F Sig.

Independente | Dependentes | Quadrados | gl | gl

Repeténcia Autonomia 116 11183 .116 0471 .828
Aceitagdo .000 1] 183 .000 .000 990
STE | 476 1{183} .476| 1575 211
SupAfectivo .042 11183 .042 .086 .769

STE — Suporte nas Tarefas Escolares; SupAfectivo — Suporte Aféctivo; gl; — Graus de

liberdade entre os grupos; gl, — Graus de liberdade dentro dos grupos



O Quadro 8 mostra-nos que ndo existem diferengas estatisticamente
significativas entre a repeténcia € as dimensbes da percepgdio da relagdo com a
familia.

Efeitos da percepgiio da relagio com a familia sobre a orientacio motivacional

Para testar a quinta hipétese foi necessédrio proceder a constitui¢iio de dois
grupos contrastados, em que a um corresponda uma alta percepgdo da relagéo com a
familia e outro uma baixa percepgfio da relagdio com a familia. A escala da percepgdo
da relagdio com a familia foi recodificada de acordo com a distribui¢io dos resultados
nesta variavel, criando-se trés grupos (baixa, média e alta percepgio da relagdo com a

familia) e foram considerados apenas os grupos de baixa e alta percepgdo.

Grupo 1 — Alunos com baixa percepgdo da relagdo com a familia, cuja média

dos resultados ¢ inferior a 2,92.

Grupo 2 — Alunos com alta percepgdo da relagdo com a familia, cuja média

dos resultados ¢ superior a 3,42.

Procedeu-se a uma andlise de varidncias multivariada a Manova tendo como
vari4vel independente o total da escala da percepgdo da relacdio com a familia € como

variaveis dependentes as dimensdes da orientagéo motivacional.

Os resultados desta analise demonstram a existéncia de diferengas
estatisticamente significativas introduzidas pela percepgio da relagdo com a familia
[Pillai’s Trace=.183, F(4,118)=6,620, p<-001}.
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O Quadro 9 mostra-nos que as dimensdes orientagdo para a tarefa, a
autodefesa e o evitamento se relacionam com a percepgio da relagio com a familia,

sendo esta relagdo significativa e positiva.

Quadro 9 — Niveis de significincia entre as dimensdes da motivagdo e a percepgdo da

relagdo com a familia

Variavel Variaveis Soma dos Gl Meédia F Sig.

Independente Dependentes | quadrados | Gl; | glz |

EPRF Tarefa 2514 | 1119 2.514’ 14.432 | .000
Autovalor 206 11119 206 | 413 522
Autodefesa 2.336 1] 119 2.336 | 5.823 |.017
Evitamento 2.783 1] 119 2.783 | 9.261 |.003

EPRF — Total da Escala da Percepgio da Relagio com a Familia; gl; — Graus de
liberdade entre os grupos; gl, — Graus de liberdade dentro dos grupos.

Estes resultados revelam-nos que os alunos com alta percepgdo da relagéo

PRI o SRy o [-GF. iy
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mais orientados para a tarefa e os para a autodefesa e para o

evitamento. Por outro lado os alunos com uma baixa percepgéo da relagdo com a
familia sdo menos orientados para a tarefa e mais para a autodefesa e para o

evitamento.

Quadro 10 -Médias e desvios-padréo na orientagéo motivacional em funcéo da

percepedo da relagiio com a familia.

Baixa Percepgio da Alta Percepgio da Relagdo

Relagio com a Familia com a Familia

M DP M DP
Tarcfa 305 450 334 379
Autovalor 249 717 241 695
Autodefesa 241 677 214 583
Evitamento 2,51 490 2,21 .602




Conforme se pode constatar no Quadro 10 os alunos com alta percepgdo da
relagio com a familia apresentam um valor de 3,34 na dimensdo orientagdio para a
tarefa, valor este, superior ao apresentado pelos alunos com baixa percepgio da
relagio com a familia (3,05). Os alunos com alta percepgéo da relagdo com a familia
apresentam valores mais baixos nas dimensdes autodefesa e evitamento do que os

alunos com baixa percepgio da relagéio com a familia.

Anilise das relacdes entre as variaveis

Para testar o modelo hipotético, por nés elaborado, foi feita uma Path analysis
através do programa AMOS 4.0. Para decidir acerca da plausabilidade do modelo
optamos  pelo Qui-Quadrado e respectivos graus de liberdade, dado serem
apropriados para amostras com tamanhos entre 0s 100 e os 200 (Peixoto, 2003), pelo

Goodness-of-Fit-Index (GFI) dado ser um dos indices nsualmente utilizados na

avaliagfio da adequacdo do modelo aos dados, pelo Indice Tucker-Lewis (TLI) e pelo
Root Mean Square Error of Approximation de Steiger (RMSEA) por serem indices
baseados na populagéo (Peixoto, 2003).

O modelo foi testado para o conjunto total da amostra, sendo a motivagéo
operacionalizada em fungfio da média da dimens&o orienta¢do para a tarefa, o auto-
conceito académico definido a partir das médias dos itens das dimensdes percepgéo
da competéncia escolar, competéncia a portugués e competéncia a matematica. A
auto-estima definiu-se em funcio da média desta dimenséo e a percepgéo da relacgéio

com a familia foi definida a partir da média da totalidade dos itens desta escala.
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Quadro 11 - Valores das estatisticas de ajustamento para o modelo

D df P D/df GFI TLI RMSEA
Modelo padrdo 57.359 3 0.000 19.120 0.903 -0.408 0314

D - Discrepancia; df — Graus de liberdade; GFI - Goodness-of-Fit-Index; TLI - Indice Tucker-
Lewis; RMSEA - pelo Root Mean Square Error of Approximation de Steiger

Como nos é dado observar no Quadro 11 o valor do indice de adequago do
modelo aos dados GFI (Goodness-of-Fit-Index) é de .903, o que pode considerar-se
aceitavel, dado como refere Peixoto (2003), que segundo diversos autores, para este
indice podem considerar-se ‘aceitiveis valores superiores a .90. No entanto, Peixoto
(2003) também refere que para o indice de adequagio do modelo aos dados TLI
(fndice Tucker-Lewis) deve considerar-se aceitavel quando o seu valor € superior a
90, o que nesta situagfo ndio acontece, pois este indice apresenta um valor negativo
de -0.408. Ja péra o indice de desajustamento do modelo aos dados RMSEA (Root
Mean Square Error of Approximation de Steiger), Peixoto (2003) diz que Browne e
Cudeck (1993) sugerem que o valor deste indice deve situar-se abaixo de .08 e nunca
ser superior a .1, e que Steiger (1989) refere que valores abaixo de .10 s&o bons e
abaixo de .05 muito bons, o que neste modelo nfo acontece, pois este indice apresenta

um valor muito superior de .314. Pelo exposto, ndo podemos considerar este modelo

aceitavel.
Quadro 12 — Niveis de significincia entre as variaveis
Valor Erro P
Estimado Padrdo
AUTOACAD<EPRFTOTA 0.269 0.053 0.000
AE€EPRFTOTA 0.244 0.075 0.001
AE€AUTOACAD 0.208 0.100 0.004
TAREFA<AE -0.120 0.054 0.101
TAREFA €< AUTOACAD 0.242 0.075 0.001
TAREFA<EPRFTOTA 0.272 0.056 0.000
NOTAS<TAREFA 0.258 0.376 0.000

AUTOACAD - Auto-Conceito Académico; EPRFTOTA — Percepgdo da relagio familiar
total; AE — Auto-Estima; TAREFA — Orientag&o para a tarefa.
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Ao analisarmos o Quadro 12, que apresenta os niveis de significdncia entre as
vari4veis, verificamos que a relagfio auto-estima—>orientacfio para a tarefa apresenta
um valor estimado negativo de -0.120 e um p value de 0.101. Esta situac8o leva-nos a
verificar uma rela¢fio ndo significativa entre estas duas variaveis, tratando-se por isso,
de uma situagiio de nfio aceitabilidade dos efeitos da auto-estima sobre a orientagio

para a tarefa.

Face ao exposto foi excluida do modelo inicial a relagéio néo significativa em
causa. Submetido novamente i testagem, na aplicagio AMOS 4.0 obtivemos o

seguinte resultado:

Quadro 13 — Valores das estatisticas de ajustamento do modelo modificado
D Df P D/df GF1 TLI RMSEA
- 2.804 3 0.422 0.936 0994 1.005 0.000

D — Discrepancia; df — Graus de liberdade; GFI - Goodness-of-Fit-Index; TLI - Indice
Tucker-Lewis; RMSEA - pelo Root Mean Square Error of Approximation de Steiger

Os resultados obtidos no modelo final, do qual se retirou a relagdo entre a
auto-estima e a orientagdio para a tarefa, conferem aceitabilidade ao modelo. Os
valores dos indices de adequagiio do modelo aos dados GFI (.99) e TLI (1.0) séo
adequados e o valor de RMSEA (0.000) também est4 dentro dos valores considerados
aceitaveis. Em relaciio aos restantes indicadores Peixoto (2003) refere que alguns
autores, nomeadamente Hair e colaboradores (1995) e Kline (1998), sustentam que
podemos considerar como valores aceitaveis para a razéo X 2/df, valores em torno de
3 e ainda que outros autores consideram igualmente aceitaveis modelos que
apresentem valores de qui-quadrado 5 vezes superiores aos graus de liberdade
utilizados. Neste modelo df apresentam um valor de 3. Assim, este modelo ¢ um
modelo plausivel de ser aplicado noutras situagdes, considerando-se apenas mais um

modelo entre outros.
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Quadro 14 — Niveis de significincia entre as variaveis relativamente ao modelo modificado

Valor Erro P
Estimado padrdo
standardizado
AUTOACADSEPRFTOTA 0.269 0.053 0.000
TAREFA< AUTOACAD 0.217 - 0.073 0.002
TAREFA<EPRFTOTA 0.243 0.055 0.001
AE<EPRFTOTA 0.244 0.075 0.001
AE<AUTOACAD 0.208 0.100 0.004
NOTAS<TAREFA 0.111 0.336 0.081
NOTAS<AUTOACAD 0.521 0.346 0.000

AUTOACAD - Auto-Conceito Académico; EPRFTOTA — Percepgéo da relagio familiar
total; AE — Auto-Estima; TAREFA — Orientagdo para a tarefa.

Depois de termos eliminado a relag@o entre a auto-estima com a orientagéo
para a tarefa verificamos que surge bem forte a relacio do auto-conceito académico

com o rendimento escolar (notas).
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Figura 2 — Modelo modificado de relagdes entre as varidveis

Auto-Estima

0 Orientacéo | Rendimento
: para a Tarefa ° Académico
A
22 52
Percepcéo da
Relacéo coma .| Auto-Conceito
Familia 27 Académico
GFI - 0.994
RMSEA - 0.000
TLI-1.0

Como nos ¢ dado ver no modelo modificado, sem a relagiio da auto-estima
com a orientagio para a tarefa, a relagfo mais forte que se estabelece ¢ feita através
da percepgio da relagdo com a familia e do auto-conceito. Parafraseando Kline (1998,
cf Peixoto, 2003) os valores abaixo de .10 reflectem efeitos fracos, em torno de .30
reflectem efeitos médios e acima de .50 traduzem efeitos fortes. Assim podemos
constatar que o modelo apresenta, sobretudo, efeitos médios de umas variaveis sobre
as outras. Apresenta, ainda, um efeito fraco na relag8o entre a orientagéo para a tarefa
e as notas (.11) e um efeito forte na relago entre o auto-conceito académico com as
notas (.52). O auto-conceito académico ¢ moderadamente influenciado pela

percepgio da relagio com a familia, apresentando um valor de .27 ¢ influencia a auto-
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estima com um valor de .21, por sua vez, o auto-conceito académico afecta a
orientagfio para a tarefa com um valor estimado de .22. Verifica-se que a percepgio
da relagfio familiar tem um efeito moderado sobre a auto-estima (.24) assim como

sobre a orientag#o para a tarefa (.24).

Verificamos que a percepgio da relagdo com a familia produz efeitos directos
sobre a auto-estima, a orientagiio para a tarefa e sobre o auto-conceito académico. E
sobre este ultimo que o efeito é mais forte. Por sua vez, a orientagdo para a tarefa
recebe efeitos directos, tanto da percepgio da relagiio com a familia como do auto-
conceito académico e tem um efeito directo sobre o rendimento académico, embora,
muito fraco. O auto-conceito académico produz um efeito directo sobre a auto-estima,
sobre a orientago para a tarefa e sobre o rendimento académico. Este, € o efeito mais
forte das relagdes deste modelo. Por outro lado, neste modelo também se estabelecem
efeitos indirectos, sobretudo ao nivel da percepgio da relagdo com a familia. Esta
varidvel estabelece dois efeitos indirectos sobre o rendimento académico, um deles
através da orientagfio para a tarefa e, outro através do auto-conceito académico.

UL SV PRIy . SV
Assim, podemos concluir gue ue h;

o
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efeito forte sobre o rendimento académico dos alunos, mas sim, que ha efeitos da
percepgio da relagdo com a familia sobre o rendimento académico através do auto-

conceito académico.
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8 - DISCUSSAO

Discussiao dos resultados

No presente capitulo iremos apresentar a discussiio dos resultados obtidos
neste estudo, relativamente as hipéteses e a relagdio entre as variaveis, sendo esta,

apresentada no sub-capitulo seguinte.

Relativamente 4 nossa primeira hipétese, a anélise dos resultados obtidos
revelou que ndo existem diferencas significativas entre a orientagéio motivacional e 0
estatuto escolar do aluno, o que nfio confirma a nossa hipétese. A maioria dos estudos
que revimos indicam que a motivagio se relaciona com o desempenho escolar dos
alunos, no entanto tal como foi referido na pagina 50, a maior parte dos estudos
centram-se em niveis etirios inferiores ao nivel etério dos participantes neste estudo
(entre os 17 e os 22 anos de idade) e niveis de escolaridade. Nesta faixa etaria os
adolescentes ja estio mais conscientes das suas capacidades, as discrepancias entre as
aspiragdes e o sucesso e a comparagio social diminuem (Harter, 1999). Assim,

pensamos que este resultado prende-se com a idade dos participantes neste estudo,

ara a vida activa

hg)
v Ces poiea e Vasels Lowiva

dado ja estarem no final
ou & continuagiio de estudos médios ou superiores. Nesta fase o ensino ja ndo ¢
obrigatério e estes alunos estudam porque t€m uma razio para o fazer,
independentemente de terem ou néo sucesso, ou seja, dentro deles existem objectivos
que os levam a prosseguir, dai pensarmos ser esta, uma das razbes para ndo existirem

diferengas significativas relativamente s orientagdes motivacionais.

Relativamente & segunda hip6tese constatamos que a auto-estima introduz
diferenas ao nivel da orientagio motivacional na dimensdo autodefesa. Pelo que
concluimos que os alunos com baixa auto-estima sfio mais auto defensivos que os
alunos com alta auto-estima. Este resultado vai de encontro aos resultados obtidos por
Skaalvik (1997) em que a auto-estima foi negativamente relacionada com a

autodefesa (-.39).
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Os alunos com baixa auto-estima estdo preocupados em evitar parecerem
“estypidos” e em serem julgados negativamente pelos outros, pelo que, sdo mais auto
defensivos do que os alunos com alta auto-estima. E uma forma de protegerem a sua
auto-estima evitando tarefas em que esta possa ser posta em causa porque fracassar
pode revelar as suas fracas habilidades, esfor¢ando-se assim, por evitarem ser os
piores. Atkinson sugere que quando o motivo para evitar o fracasso € elevado leva os
individuos a evitarem essas tarefas (Skaalvik, 1997). Quando introduzimos a varidvel
repeténcia para verificar se ha interacgfio entre estas vardveis constatamos que os
alunos com repeténcia € com baixa auto-estima tém maior tendéncia para a
autodefesa que os alunos sem repeténcia. Ou seja, a repeténcia também tem um peso
importante nesta situagdo levando os alunos com baixa auto-estima e repeténcia a

serem ainda, mais auto defensivos do que os alunos s6 com baixa auto-estima.

Nesta analise constatou-se também que a repeténcia influencia a auto-
valorizagiio. Os alunos sem repeténcia e, tanto com baixa como com aita auto-estima,
tém maior tendéncia para a auto-valorizagfo do que os alunos com repeténcia. Assim,
poderemos deduzir e, de acordo com a bibliografia analisada, nomeadamente Seifert
{1995) que estes alunos se¢ preccupam em demonstrar capacidades superiores,
relativamente aos outros, esforcando-se por serem os melhores, mas estdo
preocupados com a avaliagdo que os outros fazem de si proprios. Podera ser uma

hipo6tese a ser estudada em futuras investigacoes.

Os resultados da terceira hipotese deste estudo confirmam que os alunos com
alto auto-conceito académico se diferenciam dos alunos com baixo auto-conceito
académico relativamente a orienta¢do motivacional. Os alunos com alto auto-conceito
académico estio mais orientados para a tarefa e menos para o evitamento. Estes
resultados vio de encontro aos resultados de Skaalvik (1997) que encontrou fortes
correlagBes positivas, entre o auto-conceito académico e a orientagio para a tarefa
(.25) e negativas com o evitamento (-.15). Ou seja, estes alunos t€ém uma motivagéio
intrinseca que os leva a realizagio porque o foco da sua atengfo € a tarefa. Sdo assim,
alunos motivados para o sucesso, empenhados por fazer as coisas melhor e esforgam-

se por ser bem sucedidos (McClelland, 1989). Assim, empenham-se em tarefas que os
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conduzam & aquisi¢io de conhecimentos e a aumentar a sua competéncia sem se
preocuparem com o modo como s3o percepcionados pelos outros. Referem ainda,
Guivernau e Duda (1994) que”individuos orientados para a tarefa interessam-se por

dominar novas tarefas ou aumentar as suas habilidades”.

Vaz Serra (1986, in Valente, 2002) diz que um individuo com elevado auto-
conceito atribui o éxito a factores internos. Nesta situagfio, conjugam-se duas
vertentes, por um lado a orientagio motivacional, que ji de si leva o individuo a
desenvolver as suas capacidades com for¢a interior e por outro, o facto de se
percepcionar como competente também o leva a ter dentro de si essa forga que Ihe
permite empenhar-se nas tarefas. O facto de serem menos orientados para o
evitamento vai de encontro a estas conclusdes, dado que, como séo alunos que fazem
mais autoavaliacSes positivas e empenhados leva a que néo evitem as tarefas que a
partida sabem que poderfio ndo realizar com sucesso porque a comparagéo com o0s
outros ndo os afecta e, também nfo estio preocupados em evitar julgamentos
desfavoraveis em relagio as suas competéncias (Elliot & Cgurch, 1997 in Valle, et al,
2003; Elliot & Harackiewicz, 1996 in Valle, et al, 2003; Midleton & Midgley, 1997,
in Valle, et al, 2003).

Ao realizarmos uma analise na qual foi introduzida a varidvel repeténcia
verificamos que s&o os alunos com baixo auto-conceito académico e com repeténcia
que t&m maior tendéncia para o evitamento. Concluimos, por este facto, que o baixo
auto-conceito académico e a repeténcia influenciam a orientagio motivacional dos
alunos levando-os a evitar julgamentos desfavoriveis de competéncia. Estudos
referem que existe uma correlagdo positiva e significativa entre o auto-conceito e os
resultados escolares (Brookover, Thomas & Patterson, 1964, in Barros, 1992), logo
estes alunos, com baixo auto-conceito ¢ com maus resultados escolares véo evitar
tarefas em que as possibilidades de falhar sdo elevadas, sendo esta, também, uma

forma de se auto protegerem.

A quarta hipétese do estudo sugere que os alunos com sucesso escolar tém

uma percepgio da relagfio familiar mais positiva do que os que t€m insucesso. Na



84

revisdio da bibliografia a maioria dos estudos salienta que esta relago € positiva, no
entanto, neste estudo nfio se confirma esta hipétese. Pensamos que a ndo confirmagéo
desta hipétese se prende com a idade dos participantes no estudo. Nesta faixa etaria
os adolescentes jA nfio necessitam tanto do apoio da familia com necessitavam
anteriormente € como salientam Collins, Laursen, Mortensen, Leubker e Ferreiria
(1997, in Grotevant, 1998) o adolescente ja desenvolveu autonomia, tanto ao nivel
comportamental como ao nivel cognitivo que lhe possibilita a aquisi¢do de
habilidades que o levam a tomar decisdes sem se conformar ao ponto de vista dos
outros. Noller (1994) refere ainda, que na adolescéncia hd um desejo de maior
autonomia, de menos controlo parental € menos envolvimento na vida da familia.
Pelo que, nesta fase, os adolescentes ja ndo sio tfo afectados pelos conflitos que
possam existir nas suas relagdes, tanto familiares como sociais, e assim, ndo afectam
os resultados escolares. Também os resultados de Peixoto (2003) corroboram esta
ideia ao constatar que a percepgfio da qualidade da relagio com a familia diminui do

7° para o 9° ano de escolaridade e ¢ inexistente para os alunos do 11° ano.

Na analise da quinta hipotese verificamos que os alunos que t€m uma alta

Y SN« |-y S = on
com a familia estdo mais orientados para a tarefa, menos para

£

percepeio da relaca
autodefesa e para o evitamento. Salientam Marchant, Paulson e Rothlisberg (2001)
que alguns autores demonstraram em vérias investigagOes relagdes significativas
entre o contexto familiar e as caracteristicas motivacionais dos estudantes. Também
Deci e Ryan (1980, 1985, in Ginsburg & Bronstein, 1993) propdem que um ambiente
que promova suporte ao nivel da autonomia comportamental e competéncia, facilita o
desenvolvimento da motivagfio intrinseca. Concluimos assim, que a qualidade da
relagio familiar é importante para a orientagfo motivacional dos estudantes, porque
ao serem mais orientados para a tarefa leva-os a ver as tarefas escolares como fim em
si mesmas, a adquirir novas habilidades e conhecimentos € a considerarem que 0
esforco é a causa dos seus sucessos ou fracassos. Estes alunos lutam pelo sucesso em
fungfo da satisfagfio intrinseca que este lhe proporciona (Atkinson, 1964, 1983, in
Lemos, 1993).
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Por outro lado, é interessante verificar que s3o os alunos com alta percepgéo
da relagdo com a familia os que sdo menos auto defensivos e que t€m menor
tendéncia para o evitamento, resultado este que vai de encontro aos resultados de
Skaalvik (1997) que verificou que a autodefesa e o evitamento néo se correlacionam
com a orientagfio para a tarefa. Estes adolescentes, com uma positiva percepgdo do
relacionamento familiar usufruem de um clima propicio ao desenvolvimento de

sentimentos de competéncia e valores promotores de uma motivacdo intrinseca.

Este estudo tinha como objectivos verificar se a motiva¢io influencia o
sucesso escolar e se medeia as relagdes entre o auto-conceito académico, a auto-
estima e a percepgfio da relaggo familiar com o rendimento académico dos alunos. No
que concerne ao primeiro objectivo verificamos que entre os alunos com € sem
repeténcia, no seu passado escolar, nfo se encontram diferengas significativas ao
nivel da motivagio. Relativamente ao nosso segundo objectivo constatamos que a
motivagdio tem um efeito mediador, entre a percepgo da relagio com a familia e o
auto-conceito académico com os resultados escolares, muito fraco e pouco
significativo. Esta relagio tem significado através do auto-conceito académico pela

infiuéncia da percepgdo da relagio com a familia.
Relacdes entre as variaveis

Neste sub-capitulo procuraremos analisar as relagbes entre as diferentes
variaveis incluidas no estudo, para as quais foi proposto um hipotético modelo de
relagBes. As analises iniciais revelaram alguma desadequacio do modelo aos dados, o
que nos levou a fazer uma alteragio com a finalidade de tornar o modelo mais
plausivel. Essa alterago prendeu-se com a eliminag&o da relagiio entre a auto-estima
¢ a orientagfio para a tarefa, dado se verificar que esta relagdo ndo era significativa.
Pelo que concluimos que a auto-estima nfo afecta directamente a orientacdio para a
tarefa, contrariamente a alguns estudos que prevéem a relagio da auto-estima com a
motivagfo, tais como os de Harter e Connel (1984, in Henriques, 2000). Pensamos
que esteb resultado tem a ver com a idade e o nivel de escolaridade dos alunos e

também por a auto-estima como refere Vaz Serra (1988) ser uma avalia¢do que o
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individuo faz das suas capacidades e desempenhos e, por isso, ndo tem influéncia
sobre os objectivos motivacionais, mas talvez, sobre o resultado dos mesmos. Como
sugere Burns (1979) a auto-estima é o processo através do qual o individuo examina o
seu desempenho, capacidades e atributos. Ao ndo investirem na orienta¢cdo para a
tarefa pode ser uma forma de os adolescentes protegerem a sua auto-estima, pois, tal
como diz Covington e Beery (1976, in Rogers, 1982) todas as pessoas estdo
motivadas para manter uma imagem de si proprias, tdo positiva, quanto as
circunstancias o permitem. Por outro lado, ndo foram testadas as outras dimensdes da
escala da motivagiio, dai nfo sabermos se a auto-estima pode ter ou nfo influéncia
sobre alguma delas, podera ser um estudo a realizar, ver se ao nivel das outras
dimensdes existe alguma relagdo ja que no estudo das nossas hipoteses, esta se

relaciona negativamente com a autodefesa.

Apb6s a eliminag8o da relagio entre a auto-estima e a orientagdo para a tarefa,

a auto-estima surge predominantemente afectada pelo auto-conceito académico e pela

| percepgdo da relagio com a familia, tal como nos resultados de Peixoto (2003). Esta

influéncia é compreensivel uma vez que a percepgdo de desempenho no contexto

escolar, afecia significativamente o seu sentimento global enquanto pessoa.

Relativamente & qualidade da relag8o familiar varios autores, apontam no sentido de

que esta tem grande influéncia na manutengdo da auto-estima dos adolescentes

(Belsky (1981, 1984, in Cano-Garcia, 1999); Marjoribanks (1979, in Cano-Garcia,
1999); Noller, 1994; Roberts et al, 2000).

A percepgio da relagdo com a familia afecta moderadamente, tanto a auto-
estima, como a orientago para a tarefa, como o auto-conceito académico. Este ultimo
apresenta um valor estimado superior as outras duas variaveis e, por sua vez, € 0 que
mais afecta o rendimento escolar dos alunos relativamente a orienta¢@o para a tarefa.
Este resultado vai de encontro ao resultado de Marchant, Paulson e Rothlisberg
(2001) que. constataram que a ‘auto-competéncia medeia os contextos escolar e
familiar e a realizaggo escolar dos alunos sendo também esta relaggio mais forte, neste

estudo, do que a estabelecida pela motivag&o.



87

Concluimos, tal como Marchant, Paulson e Rothlisberg (2001) que a maior
influéncia nos resultados escolares é feita através da relagdo com a familia e do auto-
conceito académico. Os resultados apontam para o importante papel da familia na
realizagdio escolar dos estudantes, pois verifica-se que a familia influencia o modo
como os estudantes percepcionam as suas habilidades, que por sua vez, influenciam
fortemente o rendimento académico dos alunos. Brookover, Patterson e Thomas
(1965, in Barros, 1992) realgam que o incremento da avaliagdo parental ajudam a
estabelecer um auto-conceito positivo, logo nestes alunos, com suporte familiar, o seu
auto-conceito sai reforg:add e condu-los a bons resultados escolares, pois de acordo
com diversos autores (Rogers, 1982) o auto-conceito esta positivamente relacionado

com O sucesso escolar.
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9- CONCLUSAO

Nesta parte do nosso trabalho iremos apresentar as conclusdes do estudo, as

limitagdes do mesmo e langar algumas propostas para futuras investigagoes.

Os resultados do presente trabalho sugerem, que o estatuto escolar do aluno
nfio tem influéncia ao nivel da orientaggio motivacional e da percepgéo da relago com
a familia. Os varios estudos analisados apontam em sentido contrario, mas tendo em
conta a faixa etaria dos participantes no estudo e tendo em conta que s€ encontram no
final de um percurso é de esperar que assim acontega. Estes alunos encontram-se no
final do ensino secund4rio, que no nosso sistema educativo actual, ndo tem caracter
obrigatorio, assim sé vai para este nivel de ensino quem, a partida, tem essa vontade.
O que nos leva a concluir que nesta fase da vida escolar os adolescentes continuam a
estudar porque tém dentro de si objectivos que tentam atingir, mesmo n&o obtendo
sucesso escolar. Podendo no entanto, essa motivagiio ser extrinseca, como por
exemplo desejo ou imposigiio dos pais. Pensamos que seria interessante investigar

esta situagfio para se tentar saber quais os objectivos que uns € Outros perseguem. Ou

il 1

seja quais 0s objectivos dos alunos Com 5ucesso € guais os chjectivos dos alunos com
insucesso. Seria importante perceber se estes objectivos se diferenciam, se os
objectivos dos alunos com sucesso se prendem com a continuagfo de estudos e se os

objectivos dos alunos com insucesso se prendem com a entrada para a vida activa.

Concluimos também que a qualidade da relagio familiar ¢ importante para a
realizacdo destes adolescentes dado ser um factor importante no desenvolvimento
do auto-conceito académico que por sua vez tem muita influéncia nos resultados
escolares. Virios autores encontraram relagdes entre o auto-conceito € a qualidade
da relagdo familiar (Fontaine, Campos & Musitu, 1992), neste trabalho essa relagéo
também foi encontrada e, ao verificarmos que essa relagdo influencia grandemente
os resultados escolares, torna-se imperativo que as familias tomem consciéncia
desta situagio. A familia e a escola sdo contextos privilegiados de interacgo e sdo
determinantes enquanto factores de formagéo e desenvolvimento do auto-conceito

(Simdes, 2001). A escola pode e deve ser um meio de interacgio com os pais dos
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seus alunos de modo a estarem atentos a aspectos particulares da vida das criangas e
jovens de modo a proporcionarem-lhes experiéncia adequadas e desafiadoras que
contribuam para o desenvolvimento global das maultiplas dimensdes da

personalidade.

Neste estudo colocamos uma das dimensdes da motivagdo (orientagdo
para a tarefa) como varidvel mediadora entre a auto-estima, o auto-conceito
académico, a percepgiio da relagdo com a familia e o rendimento escolar.
Constatamos que a orientagdo para a tarefa, recebe influéncia da qualidade da
relagdio familiar e do auto-conceito, mas tem uma fraca influéncia nos resultados
escolares. E sim, o auto-conceito académico o que influencia os resultados escolares
mais fortemente recebendo influéncia da percepgéio da relagio com a familia. Assim
sendo, torna-se imperativo que os pais, as escolas e sobretudo os professores sejam

promotores de um alto auto-conceito académico nos seus alunos.

Brookover, Patterson ¢ Thomas (1965, in Barros, 1992) salientam que a
familia e os professores podem incrementar nos alunos um auto-conceito positivo, a
famiflia através da avaliaghc parental e os professores levando os alunos a terem
nogdo da sua capacidade académica. Real¢a ainda, Diogo (1998) que a familia ¢ a
escola sdo os primeiros ambientes sociais que proporcionam estimulos e modelos que
servem de referéncia para as condutas dos sujeitos, fundamentais para o seu
crescimento. Pelo que, se torna importante que exista articulagdo entre estas duas
instituicdes de modo a beneficiar o bom desenvolvimento dos alunos que promova
um bom auto-conceito, nos mesmos, de forma a conduzi-los ao sucesso. Pois, como é
referido na literatura, as avaliagdes e consideragdes que os alunos recebem por parte
dos outros (pais professores e colegas) tém sobre si proprio um efeito determinante no

auto-conceito (Barros, 1992).

Sugere Veiga (1996b, p. 51) que “ as caracteristicas da instituigio escolar
poderfio afectar o auto-conceito dos alunos, a planificagfio educativa devera ser
repensada, no intuito de uma intervencéo maior na promogdo do conceito que 0s

alunos tém de si mesmos™.
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Neste trabalho ndio foi estudada a relagfio dos alunos com a escola e os
professores, pelo que, sugerimos como hipétese de um futuro estudo, verificar se o
modo como os alunos percepcionam a escola e a relagéo com o0s professores e 0 seu
desempenho tem alguma influéncia na motivagéo dos alunos para a aprendizagem.
Tal como realgam Wong, Wiest e Cusick (2002) um grande numero de estudos tem
demonstrado uma associag#o significativa entre o suporte fornecido pelos professores
e a competéncia percebida, a motivagéo intrinseca e o desempenho académico dos

alunos.

Assim, sugerimos para futuras investigagdes que novas variaveis sejam
introduzidas, tais como a percepgio dos alunos relativamente a escola e a relagéo €
desempenho dos professores, assim como, Outros tipos de populagfo, tais como
estudantes universitarios que ndo estejam em contacto directo com a familia com a

finalidade de verificar se esta continua a ter influéncia sobre os estudantes.
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ANEXO A



I-PARTE

Sexo: Masculino D Feminino D
Ano de Escolaridade: Turma: Idade:
Data de nascimento:

Profissdo do Pai:

Profissdo da Mae:

Habilita¢des Literarias do Pai:

HabilitacSes Literarias da Mie:

Nome da Disciplina Nota Nome da Disciplina Nota

Ja repetiste algum ano? (Se sim, indica o n.° de vezes e em que anos de escolaridade):

Data da passagem do questionario:




Exacta- Como Dife- Comple-
menie eu rente de tamente
como mim diferente

eu de mim

a) Para alguns alunes é extremamente importante ter notas
positivas.

1 Para alguns alunos € importante aprender coisas novas na escola.

o Na escola alguns alunos sentem-se bem sucedidos quando
conseguem fazer um trabalho melhor do que os seus colegas.

3 Alguns alunos quando respondem a questdes na sala de aula,
estdo preocupados com o que os colegas pensam deles.

4  Naescola alguns alunos esperam sempre que ndo lhes mandem
trabalhos de casa.

5 Alguns alunos estdo interessados em aumentar as suas
capacidades na escola.

g  Na escola, alguns alunos tentam ter melhores resultados do que
0s seus colegas.

7 Alguns alunos quando véo ao quadro estfio preocupados com o
que os colegas pensam dele.

8 E importante para alguns alunos resolver os problemas (das
varias matérias) nos quais esto a trabalhar.

g  Para alguns alunos € importante conseguir fazer os trabalhos da
escola que os seus colegas nio conseguem.

10 Na sala de aula alguns alunos tentam nfio fazer ma figura
quando o professor faz perguntas.

1] Alguns alunos gostam mais da escola quando tém que fazer
poucos trabalhos.

12 Naescola alguns alunos gostam de realizar tarefas para as quais
tém que trabalhar muito.

13 Quando um aluno d4 uma resposta errada na aula estd

0 0O0O0OOOOOOOOOOoagaoo|O
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particularmente preocupado com o que possam pensar dele.
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15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

Alguns alunos tentam sempre fazer melhor do que os seus
colegas de turma.
Na escola alguns alunos quanto mais aprendem mais querem
aprender.
Para alguns alunos a pior coisa ao errar na escola ¢ a figura que

fazem junto dos colegas de turma.

Na escola alguns alunos gostam de fazer o menos possivel.

Na escola alguns alunos gostam de aprender coisas interessantes.

Na escola alguns alunos nfo gostam de responder as perguntas do
professor.

Para alguns alunos ¢ importante ndo ser visto como estipido na
escola.

Para alguns alunos € importante serem dos melhores da turma.

Na escola alguns alunos ndio gostam de fazer os trabalhos
propostos pelo professor.

Alguns alunos esforgam-se por nfio serem os piores da turma.

Na escola alguns alunos ficam satisfeitos quando conseguem
fazer um trabalho melhor do que os seus colegas.

Na escola alguns alunos gostam de fazer trabalhos dificeis.

Na escola alguns alunos n3o gostam de fazer as actividades
propostas pelo professor.
Alguns alunos respondem as questdes nas aulas para mostrar que

sabem mais do que os seus colegas.

Exacta-
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como
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ANEXO B



COMO E QUE EU SOU?

Exacta- Como Dife-  Comple-

mente cu rente de  tamente
‘COmo eu mim  diferente
de mim
a)  Algunsjovens gostam de ir ao cinema nos tempaos livres. D I:I

1 Alguns jovens s3o répidos a fazer o seu rabalha escolar.
2 Alguns jovens acham muito dificil fazer amigas.

#lguns jovens sdo muito bons a praticar qualquer tipo de desporto.

(V5

4 Alguns jovens ndo se sentem muito satisfeitos com a sua aparéncia.

5 £lguns jovens conseguem, facilmente, namorar com as pessoas por quem se
apaixonam.

6 Alguns jovens arranjam complicagfes pela forma como se comportam,

7 Alguns jovens tm um amigo especial em quem podem confiar.

8 Alguns jovens acham que t8m dificuldade na expressdo escrita e oral.

9 Alguns jovens 1m dificuldades na resolugio de exercicios mateméticos.

10 Alguns jovens ficam muitas vezes desiludidos consigo préprios.

[y
[y

12 Alguns jovens tEm muitos amigps.

13 Alguns jovens, pensam que poderiam desempenhar bem qualquer actividade
desportiva, que fizessem pela 12 vez.

14 Algunsjovens gostariam que o seu corpo fosse diferente.

15 Alguns jovens acham que as pessoas da sua idade se apaixonariam, por eles.

16  Alguns jovens fazem, geralmente, o que est4 certo.

17 Alguns jovens {8m um amigo especial com quem podem partilhar os seus
segredos,

18 Alguns jovens conseguem expressar-se muito bem.

19 Alguns jovens conseguem resolver problemas de Matemética muito rapidamente

20  Alguns jovens nio gostam do modo como estio a encaminhar a sua vida.

21 Alguns jovens t#m dificuldade em responder 35 questdes que os professores
colocam.

UO0000000O0O000O0OO0O0D0O0O0oO0oOOoaog
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22 Alguns jovens, tm dificuldade em que os outros gostem deles,



23

24

25

26

28

29

30

31

Alguns jovens acham que sdo melhores a praticar desporto do que os outros
jovens da sua idade,

Alguns jovens gostariam que a sua aparéncia fisica fosse diferente.

Alguns jovens t8m dificuldade em ser hem aceites pelas pessoas por quem se
apaixonam.

Alguns jovens, frequentemente, arranjam problemas com aquilo que fazem,
Alguns jovens ndo t8m um amigo especial para partilhar coisas.

Alguns jovens t8m grande facilidade em escrever.

Alguns jovens acham que s&o bons alunos a Matemética

Alguns jovens, a maior parte das vezes, estdo satisfeitos consigo préprios.
Alguns jovens percebem tude o que os professores ensinam nas aulas
Alguns jovens sdo muito bem aceites pelos colegas

Alguns jovens néo s&o muito bons em jogos ao ar livre.

Alguns jovens, acham que s3o bonitos.

Alguns jovens acham que s3o interessantes e divertides nos seus enconttos com

elementos do sexo oposto,

Alguns jovens, normalmente, comportam-se correctamente.

Alguns jovens t8m um amigo especial a quern podem fazer confidéncias.
Alguns jovens t8m boas notas a Portugués.

Alguns jovens tm dificuldades na resolugdo de problemas mateméticos.
Alguns jovens gostam do tipe de pessoa que sio.

Alguns jovens ndo conseguem perceber as matérias escolares

Alguns jovens, acham que 540 bem aceites pelas pessoas da sua idade.

Alguns jovens sentem que ndo s3o muito atléticos,

Alguns jovens, gostam mesmo do seu aspecto.

Alguns jovens 1#m dificuldade em fazer com que as pessoas do sexo oposto se

sintam atraidas por eles.

Alguns jovens, sentem-se muito bem com a maneira como se comporiam,

Exacta-
mente
como eu
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Alguns jovens, ndo t8m um amigo especial para partilhar pensamentas e
sentimentos muito pessoais,

Alguns jovens acham que ndo sdo bons alunos a Portugués.

Alguns jovens acham que nfo t8m boas notas a Matemdtica.

Alguns jovens estdo satisfeitos com a sua maneira de ser.

Alguns jovens tém dificuldade em conquistar as pessoas por quem se
apaixonam

Alguns jovens ndo gostam da sua aparéncia fisica

Alguns jovens t€m sentimentos negativos em relagéio a si proprios
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O quanto isto é importante para mim?

Alguns jovens acham importante ser bom aluno

Alguns jovens pensam que ndo é importante ser bem aceite pelos colegas.
Alguns jovens acham que & importante serem bons em desporto.

Alguns jovens acham que a sua aparéncia fisica ndo tem muita importancia,
Alguns jovens acham importante ser capaz de fazer com que as pessoas do sexo

oposto se sintam atrafdas por eles.

Alguns jovens acham que ndo & assim o importante fazerem as coisas que
estdo certas.

Alguns jovens nio acham importante ter um amigo especial, com qUem possam
conversar dos seus problemas.

Alguns jovens acham importante ser bom aluno a Portugués,

Alguns jovens ndo acham importante ter boas notas a Matemitica.

Alguns jovens ndo acham importante ter bons resultados na escola.

Alguns jovens acham importante que os colegas gostem deles.

Alguns jovens acham que ndo & importante ser bom em actividades desportivas.
Alguns jovens acham que o seu aspecto fisico # importante.

Alguns jovens ndo acham importante conseguir conquistar as pessoas por guem
se apaixonam.

Alguns jovens acham que & importante comporiarem-se correctamente.

Alguns jovens acham que & importante ter um amigo especial em quem possam
confiar, ‘

Alguns jovens nfo acham importante ter boas notas a Portugués.

Alguns jovens acham importante ser bom aluno a Matemtica.

Exacta-
mente
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ANEXO C



E.P.R.F.

. questiondrio irds encontrar uma série de questdes, cada wma delas composta por duas afirmagdes. A primeira afirmacio
eve um determinado tipo de jovem e a segunda um outro tipo diferente. Para responderes deverds primeiro decidir com qual
te identificas mais e, seguidamente, decidir se és exactamente assim ou mais ou menos assim.

cemplo a seguir, primeiro terias que decidir se és como os jovens que gostam de praticar desporto ou como os jovens que ndo |

m de desporto. Supondo que a opcio seria qué te identificas com os jovens que ndo gostam de desporto, a seguif Eerias que

it se és exactamente assim ou mais ou menos assim. Se a opgdo fosse mais ou menos assitm deverias colocar uma cruz (X) rio

rado correspondente 3 op¢do mais ou menos como eu da afirmacio do lado direito.

Exacta- Mais ou
mente  menos
cOmo en Como eu

1 O

Maison Exacta-
menos  mente
COmo €u  Como eu .
Alguns jovens gostam de praticar.

.IV[.AS Outros jovens nfo gostam de praticar
desporto nos seus tempos livres i

desporto

1

Qutros jovens acham que os pais ndo
MAS ~ .
se nietem na sua vida

Alguns jovens acham que os pais se
metem muito na sua vida

Alguns jovens sentem queé a sua

MAS Outros jovens nfo se sentem estimados
familia os estima ’ -

pela sua familia

o0 OoOo

i
|

0 OO0 o000 oood

L]

Alguns jovens sentem que para 08 seis
2N . MAS
pais ¢é indiferente as notas que tiram

Alguns jovens sentem que por melhor MAS
que facam as coisas os pais nunca esto .
satisfeitos ’

Alguns jovens sentemn que os pais

esperam que eles sejam alpném na vida MAS

Alguns jovens sentem gue os pais os

. S | MAS
apoiam nas decisSes que tomam

Alguns jovens senfem que oS pais ndo
Se preocupam COml 0S seus senfimentos

Alguns jovens t€m pais que os
incentivam a ter um bom desempenho
escolar ' ’ -

Algnns jovens sentem que a sua

familia gosta deles tal como sfo MAS

Alguns jovens sentem que a sua
familia ndo tem grandes expectativas
em relacio a si

MAS

Alguus jovens senterm que oS pais .
quase nunca os deixam tomar decisdes
sobre coisas importantes

Alguns jovens sentem que ninguém na .

familia partilha as suas preocupacdes 1AS

Alguns jovens t€m pais que nunca os .
anestionam sobre a sua vida na escola

Outros jovens sentem que 0s pais se
preocupam guando tiram notas baixas

Outros jovens sentem que 0s pais
ficam satisfeitos pelo modo como
fazem as coisas

Outros jovens sentem que 0s pais
pensam que nunca serdio nada na vida

QOutros jovens ndo acham que os pais
os apoiem nas decisdes que tomam

Outros jovens sentem que oS pais se
preocupam com oS Seus sentimentos

. Outros jovens tém pais que ndo se

interessam pelo seu desempenho
escolar

Cutros jovens sentem que a sua familia
gostaria que eles fossem diferentes

QOutres jovens sentem ¢ue a familia
tem expectativas adequadas em relacfo
asi

Outros jovens acham que os pais oS
deixam decidir sobre coisas
importantes

Ouiros jovens sentem que a sua familia

partitha as snas preocupagdes

Qutros jovéns t€m pais que os

questionani frequentemente sobré a sua

vida na escola ’

1

o0 oooo

1
1 [

OooOoD OO0

1 [

,,«

1 O



6

29

10

Exacta-
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Mais ou
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[
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Alguns jovens sentem que os pais 0o
gostam do modo como se comportam

Alguns jovens sentem que 05 Seus pais
acham que eles conseguem fazer o que
quer que seja

Alguns jovens sentem que 0S pais 0s
tratam mais como criancas do que
como adulios

Alguns jovens quando tém um
problema sentem que ndo podem
confiar na familia para ajudar a
resolvé-lo ‘

Alguns jovens tém pais que conhecent
perfeitamente o desempenho escolar
dos seus filhos.

Alguns jovens sentem que a sua
familia reconhece o seu valor

Alguns jovens sentem que a sua
familia ndo espera gue tenham sucesso
na vida

Alguus jovens discutom muito Comi 0S
pais por causa das regras e do que
decidem sobre eles

Alguns jovens sentem gue 08 pais 0§
compreendemn

Alguns jovens sentem Jue 08 Seus pais
nHo se importam com os resultados
escolares

Alguns jovens ndo sentem que 08 pais
tenham orgutho neles

Alguns jovens sentem que
correspondem As expectativas da sua
familia

Alguns jovens sentem que 08 pais
confiam em que eles fagam o que
devem fazer sem terem que os andar a
“controlar”

Alguns jovens sentem que podem
conversar com os pais das suas
preocupagoes

Alguns jovens tém um ambiente
familiar que os ajuda a obter bons
resultados escolares

Alguns jovens sentem-se aceites pela
familia tal como sdo

Alguns jovens sentem Gue 08 pais tém
uma ideia incorrecta das suas
qualidades e capacidades

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

BIAS

RMAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

Outros jovens sentem que 0s pais
gostam do modo como se comportam

Outros jovens sentem que 0S pais
pensam que eles nunca sio capazes de
fazer nada

Qutros jovens sentem que 0 pais os
tratam como adultos

Outros jovens quando tém um
problenia sentem.que podem confiar na
familia para ajudar a resolvé-lo

Outros jovens tém pais que ndo sabem
como os seus filhos sdo enquanto
alunos

Qulros jovens ndo sentem O sen valor
reconhecido pela familia

Outros jovens sentem que a familia
tem confianca em que eles tenham
sucesso na vida

Ouiros jovens tém pais que combinam
com eles o que devem ou nfo fazer

Outros jovens sentem que os pais nao
os compreendem -

Cuiiros jovens sentem que 0s 5eus pais

Lo e mmdl—Lallmem  awvnv A
ficam satisfeitos quando obitém bong

resultados escolares

Outros jovens sentem que os pais estao
orgulhosos deles

Outros jovens sentem que ndo
correspondem as expectativas da sua
familia

Qutros jovens sentem que 0s pais

“controlam” tndo o que fazem porque
nfo t8m confianca neles

Qutros jovens ndo se sentem a vontade
com 0§ pais para CONVersar sobre s
seus problemas

Outros jovens ndo tém um ambiente
familiar que os ajude a obter bons
resultados escolares

Qutros jovens nio se sentem bem
aceites pela sua familia

QOutros jovens seniem que 08 pais tém
uma ideia correcta das suas qualidades
¢ capacidades

Mais ou
menos
como en
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Exactar Mais ou
mente  menos
© COMO €U como eu

Mais ou Exacta-
menos  mente
COmMo en  Como eu

S

4

;

i

1

Alguns jovens sentem que oS pais 0§

QOutros jovens senlem que 0§ pais nio

. . MAS ; L :
encorajam a dar opiniio mesmo ligam 2 sua opinido D D
quando discordam dela
[‘j U Alguns jovens sentem que nio tém MAS Outros sentem que tém algném na D C D
ningném na familia a quem confiar os familia a quem confiar os seus —d
seus problemas mais intimos problemas mais intimos : ‘
D D Alpguns jovens sentem que a sua MAS Qutros jovens sentem que a sua familia D D
familia nfo pde a sna disposicio todos pde 4 sua disposicio todos os melos
08 melos necessarios para mm bom necessarios para um bom desempenho
desempenho escolar escolar
Alpuns jovens sentem-se respeitadds Outros jovens ndo se sentem
] P MAS 2T > a1 O
pela familia respeitados pela familia .

O O

Alguns jovens sentem que
correspondem aquilo que a sua familia
espera deles

MAS

QOutros jovens sentem que ndo
correspondem aquilo que a sua familia
espera deles '



ANEXO D
Anélise a Escala da Motivagdo



arning. Command
2101) The column
Numeric{8,2]"

Column #:

168

arning. Command
2101) The column
Numerici(8,2]"

Column #:

169

actor Analysis

name: GET DATA
contained no recognized type; defaulting to

name: GET DATA
contained no recognized type; defaulting to

Communalities

T Initial Extraction
Motiv 1 312 ,250
Motiv 2 577 ,582
Motiv 3 ,551 ,521
Motiv 4 ,341 ,350
Motiv 5 ,387 ,386
Motiv 6 ,581 517
Motiv 7 613 635
Motiv 8 ,322 275
Motiv 9 572 ,540
Motiv 10 ,307 ,259.
Motiv 11 468 ,525
- Motiv 12 ,540 408
Motiv 13 ,531 546
Motiv 14 653 625
Motiv 15 501 523
Motiv 16 530 | ,536
Motiv 17 ,520 516
Motiv 18 ,400 ,395
Motiv 19 343 187
Motiv 20 ,364 ,319
Motiv 21 496 ,378
Motiv 22 530 451
Motiv 23 271 173
Motiv 24 678 ,598
Motiv 25 /520 ,360
Motiv 26 ,386 ,380
Motiv 27 333 ,207

Extraction Method: Maximdm Likelihood.

Page 1




Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation
Factor Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative % Total
1 5,718 21,179 21,179 5,152 19,081 19,081 4,421
2 4,281 15,856 37,034 | 3,753 13,900 32,981 3,339
3 1,909 7.070 44105 1,397 5175 | 38,157 3,517
4 1,732 6,415 50,520 1,138 4214 42,370 2,841
5 1,288 | 4,769 55,289
6 1,073 3,974 59,263
7 ,942 3,490 62,753
8 ,889 3,202 66,045
9 ,813 3,011 69,056
10 ,784 2,904 71,959
11 ,767 2,839 74,798
12 ,726 2,688 77,487
13 ,663 2,456 79,943
14 ,623 2,306 82,249
15 612 2,266 84,516
16 ,526 1,948 86,464
17 AT8 1,771 88,235
18 435 | 1,610 | 89,845
19 425 1,675 91,420 |
20 ,387 1,434 92,854
21 358 1,324 94,178
22 ,331 1,226 95,404
23 ,300 1,110 96,514
24 ,290 1,073 97,587
25 ,249 ,921 98,508
26 225 ,835 99,342
27 178 ,658 100,000

=xtraction Method: Maximum Likefihood.
a. When factors are correlated, sums of squared loadings cannot be added to obtain a total variance.
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Factor Matrix®

Factor

Motiv 14
Motiv 24
Motiv 6
Motiv 9
Motiv 2
Motiv 21
Motiv 7
Motiv 13
Motiv 16
Motiv 3
Motiv 10
Motiv 27
Motiv 20
Motiv 23
Motiv 17
Motiv 12
Motiv 11
Motiv 22
Motiv 26
Motiv 4
Motiv 15
Motiv 25
Motiv 8
Motiv 5
Motiv 19
Motiv 1
Motiv 18

,739
727 |
,682
,681
673
,591
571
,540
,528
,513
,439
410

642
-,575
,563
,562
562
,537
-,512
-,505

-432

A75

=xtraction Method: Maximum Likelihood.

a. 4 factors extracted. 4 iterations required.

Goodness-of-fit Test

Chi-Square

df

Sig.

413,415

249 |

,000
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Pattern Matrix®

Factor

“Motiv 2
Motiv 14
| Motiv 24
Motiv 9
Motiv 6
Motiv 21
Motiv 27
Motiv 11
Motiv 17
Motiv 22
Motiv 4
Motiv 26
Motiv 12
Motiv 25
Motiv 7
Motiv 13
Motiv 16
Motiv 3
Motiv 20
Motiv 19
Motiv 10
Motiv 23
Motiv 18
Motiv 15
Motiv 5
Motiv 1
Motiv 8

,784
J37
726
,671
,667
,544
434

749
,666
,638
,574
,566
-,516
-,465

- 775
-,699
-,698
-,686

,636
,584
,575
441
415

Extraction Method: Maximum Likelihood.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 8 iterations.
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Structure Matrix

Factor

Motiv 14
Motiv 24
Motiv 2
Motiv 9
Motiv 6
Motiv 21
Motiv 27
Motiv 17
Motiv 11
Motiv 22
Motiv 12
Motiv 26
Motiv 4
Motiv 25
Motiv 7
Motiv 13
Motiv 16
Motiv 3
Motiv 20
Motiv 10
Motiv 19
Motiv 23
Motiv 15
Motiv 18
Motiv 5
Motiv 8
Motiv 1

778
,765
,759
714
713

,602

438

,704
,693
,629
-,590
,587
,586
-,530

-, 437

-,790 |

-,729
-, 729
-,718
-,439

,403

673
,622
,602
485
482

Extraction Method: Maximum Likelihood.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

Factor Correlation Matrix

Factor

1

2

3

1
2
3
4

1,000
-,095
-,381

272

-,095
1,000
-,146
-,311

-,381
-, 146
1,000
-,050

272
-311
-,050
1,000

Extraction Method: Maximum Likelihood.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

Factor Analysis
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Communalities

-

Initial Extraction
Motiv 1 291 266
Motiv 2 ,575 ,583
Motiv 3 ,551 ,526
Motiv 4 ,338 ,351
Motiv 5 ,387 ,399
Motiv 6 ,581 ,516
Motiv 7 604 619
Motiv 8 ,320 ,285
Motiv 9 ,570 541
Motiv 10 ,306 ,262
Motiv 11 443 535
Motiv 12 ,539 ,409
Motiv 13 ,522 541
Motiv 14 ,647 ,623
Motiv 15 475 511
Motiv 16 ,521 ,538
Motiv 17 ,514 ,519
Motiv 18 ,394 371
Motiv 20 ,353 316
Motiv 21 496 378
Motiv 22 ,525 452
Motiv 23 ,269 73
Motiv 24 ,674 ,599
Motiv 25 ,516 ,363
Motiv 26 ,386 ,381
Motiv 27 ,332 205

=xtraction Method: Maximum Likelihood. _
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Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation
Factor Total % of Variance | Cumulative % Total 9% of Variance | Cumulative % Total
1 5,704 21,939 21,939 5132 19,738 19,738 4,383
2 4,151 15,967 37,906 3,638 13,991 33,729 3,265
3 1,877 7.219 45,125 1,368 5,261 38,990 3,436
4 1,723 6,625 51,751 1,127 4,334 43,324 2,874
5 1,161 4,465 56,216
6 1,066 4,098 60,314
7 ,906 3,485 63,799
8 ,835 3,211 67,010
9 ,798 3,070 70,080
10 Jd72 2,969 73,049
1" ,731 2,811 75,860
12 ,666 2,560 78,420
13 ,654 2,516 80,936
14 ,613 2,359 83,295
15 ,550 2,116 85,411
16 526 2,022 87,433
17 ,449 1,728 89,161
18 434 1,671 90,832
19 399 1,534 92,366
20 ,383 1,474 93,840
21 340 1,308 95,148
22 314 1,208 96,356
23 ,293 1,126 97,482
24 ,250 ,960 98,442
25 ,226 ,868 99,310
26 179 690 100,000

=xtraction Method: Maximum Likelihood.

a. When factors are correlated, sums of squared loadings cannot

be added to obtain a total variance.
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Scree Plot

Eigenvalue
T

O -
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Factor Matrix®

R Factor
1 2 3 4
Motiv 14 742
Motiv 24 , 730
Motiv 9 ,685
Motiv 6 ,684
Motiv 2 674 319
Motiv 21 591
Motiv 7 ,b56 ,346 -,436
Motiv 13 ,528 ,341 -,380
Motiv 16 ,517 ,365 -,369
Motiv 3 ,503 377 -,358
Motiv 10 ,438
Motiv 27 ,409
Motiv 23 ,362
Motiv 20 ,357 ,337
Motiv 17 ,651
Motiv 12 -577
Motiv 11 ,567 ,401
Motiv 22 ,565 ,354
Motiv 26 ,558
Motiv 4 ,542
Motiv 25 313 -,509
Motiv 15 ,356 -,495 ,354
Motiv 8 -,389
Motiv 1 -,325
Motiv 18 -,339 ,458
Motiv 5 -,372 ,394

Extraction Method: Maximum Likelihood.
a. 4 factors extracted. 4 iterations required.

Goodness-of-fit Test

Chi-Square df g.
370,839 227 ,000

o
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Pattern Matrix®

Factor

Motiv 2
Motiv 14
Motiv 24
Motiv 9
Motiv 6
Motiv 21
Motiv 27
Motiv 11
Motiv 17
Motiv 22
Motiv 4
Motiv 26
Motiv 12
Motiv 25
Motiv 7
Motiv 16
Motiv 13
Motiv 3
Motiv 20
Motiv 10
Motiv 23
Motiv 18
Motiv 5
Motiv 15
Motiv 1
Motiv 8

782
729
722
,671
,660
,539
434

758
656
642
574
563

-,501

-448

-,762
-,700
-,694
-,691
-,397
-,344

,612
,604
,573
AT2
442

=xtraction Method: Maximum Likelihood.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 7 iterations.
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Structure Matrix

Factor
1 2 3 4
Viotiv 14 777 -,375
\otiv 24 , 765 -,382
Motiv 2 ,761
Motiv 9 714 -,315
Motiv 6 g1 -,337
Motiv 21 ,600
Motiv 27 ,438
Motiv 17 ;702 -,346
Motiv 11 ,700
Motiv 22 ,632
Motiv 26 ,587
Motiv 4 ,587
Motiv 12 -,582 ,423
Motiv 25 ,303 -,522 ,357
Motiv 7 ,349 =777
Motiv 16 ,325 -726
Motiv 13 , 346 -721
Motiv 3 312 -717
Motiv 20 - 457
Motiv 10 ,301 -,405 ,343
Motiv 23 -,315
Motiv 15 -,425 ,664
Motiv 5 617
Motiv 18 ,601
Motiv 1 ,502
Motiv 8 ,500
= traction Method: Maximum Likelihood.
2otation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.
Factor Correlation Matrix
Factor 1 2 3 4
1 1,000 -,082 -,392 277
2 -,082 1,000 -111 -,309
3 -,392 - 111 1,000 -,104
4 277 -,309 -,104 1,000

Extraction Method: Maxirhum Likelihood.

Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

Reliability

Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.
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Case Processing Summary

_ N %

Jases  Valid 185 100,0
Excluded? 0 .0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

“Cronbach's
___Alpha

N of ltems

,720 5

m—

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's

Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem

ltern Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Motiv 1 12,78 3,170 392 | 704
Motiv 8 12,97 2,787 443 ,688
Motiv 5 12,79 2,773 512 ,659
Motiv 15 13,17 2,684 557 ,640
Motiv 18 12,74 2,815 ,491 667
eliability

Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or

used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 184 99,5
Excluded? 1 5
Total 185 100,0

" a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,860 | 7
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item-Total Statistics

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

_ Item Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Viotiv 2 13,49 12,535 ,688 | ,831
Motiv 6 13,82 13,113 ,653 ,836
Motiv 9 13,70 13,140 ,670 ,834
Motiv 14 13,98 13,186 726 ,827
Motiv 21 14,05 13,789 544 ,851
Motiv 24 13,61 12,709 ,698 ,829
Motiv 27 14,36 15,051 ,408 ,866
aliability

Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or

ysed in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases  Valid 184 99,5
Excluded? 1 5
Total 185 100,0

" a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
B Cronbach's
Alpha N of ltems
,866 6
ltem-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if item-Total Alpha if ltem
item Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Motiv 2 11,68 10,197 ,697 ,838
Motiv 6 12,01 10,825 ,641 ,848
Motiv 9 11,89 10,928 ,641 ,848
Motiv 14 12,17 10,735 ,751 ,830
Motiv 21 12,24 11,366 ,546 ,864
Motiv 24 11,80 10,336 712 ,835
eliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.
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Case Processing Summary

N %
Sases  valid 184 99,5
Excluded? 1 5
Total 185 100,0

“a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
“Cronbach's
___Alpha N of ltems
_ ,864 | 5

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's

Scale Mean if Variance if item-Total Alpha if [tem
_ ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Motiv 2 9,57 7,110 711 ,828
Motiv 6 9,89 7,759 624 ,850
Motiv 9 9,78 7,846 ,624 ,849
Motiv 14 10,06 7,729 724 ,827
lMotiv 24 9,68 7,168 ,743 ,819
eliability

Warnings

“The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or

ised in the a

nalysis.

Case Processing Summary

N %

“Cases  Vvalid 185 100,0
Excluded? 0 ,0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
782 7
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ltem-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's

Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
_ ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Motiv 3 14,66 10,606 ,605 734
Motiv 7 14,80 10,259 667 ,720
Motiv 10 13,95 11,916 ,392 775
Motiv 13 14,70 10,484 ,601 734
Motiv 16 14,91 11,182 ,627 ,735
Motiv 20 14,06 11,284 411 775
Motiv 23 13,95 12,340 ,282 , 796
sliability

Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

vs—

N %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 0
Total 185 100,0

" a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
,796 6

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
ltem Deleted item Deleted Correlation Deleted
Motiv 3 11,77 8,579 617 ,748
Motiv 7 11,91 8,275 677 ,733
Motiv 10 11,06 9,854 ,381 ,800
Motiv 13 11,81 8,415 ,624 ,746
Motiv 16 12,02 9,141 ,631 , 750
Motiv 20 11,17 9,253 ,405 ,801
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.
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Case Processing Summary

N %
ases  Valid 185 100,0
Excluded?@ 0 0
Total 185 100,0

2. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
“Cronbach's
___Alpha N of ltems
_ ,801 5

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach’'s
Scale Mean if Variance if item-Total Alpha if Item
ltem Deleted item Deleted Correlation Deleted
Motiv 3 8,99 5,875 651 742
Motiv 7 9,14 5,759 672 734
Motiv 10 8,29 7,184 | ,347 ,831
Motiv 13 9,03 5,782 ,645 ,744
Motiv 16 9,24 6,479 631 ,753
eliability
Warnings

The space saver metho

used in the analysis.

d is used. That is, the covariance matrix is not calculated or

—

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 ,0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,806 7
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Item-Total Statistics

) Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if item-Total Alpha if Item
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted

"Motiv 4 14,45 9,662 525 786

Motiv 11 14,57 9,595 ,586 773

Motiv 12 14,35 10,260 ,542 ,781

Motiv 17 14,95 9,547 ,620 ,766

Motiv 22 14,95 10,340 ,539 ,782

Motiv 25 14,46 10,532 457 ,795

L Motiv 26 15,05 10,547 ,528 ,784

eliability

Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 ,0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,795 6

ltem-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
item Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Motiv 4 11,78 7,268 ,531 71
Motiv 11 11,90 7,277 577 757
Motiv 12 11,68 8,057 | AT79 179
Motiv 17 12,28 7,247 ,609 , 749
Motiv 22 12,28 7,747 ,585 757
Motiv 26 12,38 8,084 ,528 770
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or

used in the analysis.
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Case Processing Summary

—

N

Cases Valid
Excluded?
Total

%
185 100,0
0 0
185 100,0

~ a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
779 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if item-Total Alpha if ltem
Item Deleted Item Deleted Correlation Deleted
Motiv 4 9,00 5,250 ,510 757
Motiv 11 9,11 5,156 592 725
Motiv 17 9,50 5,262 ,582 729
Motiv 22 9,50 5,621 ,582 731
Motiv 26 9,59 5916 ,523 ,750
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ANEXOE
Analise a Escala do Auto-Conceito



eliability

Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance maitrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N

%

Cases

Valid
Excluded?
Total

184
1
185

99,5
5
100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
,628 5
item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
item Deleted Item Deleted Correlation Deleted
CQS 1 10,23 3,513 250 ,642
CQs 11 10,39 3,189 414 557
cas 21 10,03 3,196 424 ,552
CcQsS 31 10,29 3,356 ,402 ,565
CQs 41 9,97 3,305 433 ,550
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 182 98,4
Excluded® 3 1,6
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of Items

,640 |

5
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item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if item-Total Alpha if ltem
Iltem Deleted Iltem Deleted Correlation Deleted
cQs2 12,51 2,892 ,360 ,615
cas 12 12,54 3,211 ,336 ,616
cQs 22 12,66 3,198 ,393 ,586
CQs 32 12,80 3,124 512 ,534
cQsS 42 12,76 3,652 A27 ,584
eliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N

Cases Valid
Excluded?
Total

%
185 100,0
0 .0
185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
714 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if item-Total Alpha if ltem
ltem Deleted Iltem Deleted Correlation Deleted
CQs 3 9,79 4,642 ,510 ,650
cQs 13 9,88 4,116 ,661 ,580
cQs 23 10,21 5,208 371 ,703
CcQs 33 9,35 5,088 ,399 693
CQS 43 9,63 4,788 425 ,686
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.
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Case Processing Summary

N %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 .0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems

,825 5

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
CQS4 10,09 6,014 ,646 ,783
CQs 14 10,32 5,362 ,730 ,756
cQs 24 10,24 5,718 ,686 770
CQsS 34 10,70 6,995 430 ,839
cQs 44 10,45 6,271 ,615 ,792
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 .0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems

873 5
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Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if [tem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
CQs 4 10,56 7,150 707 ,844
cQs 14 10,79 6,621 735 837
cQs 24 10,71 6,858 ,736 ,837
cQs 4 10,92 7,712 ,596 ,869
CQS 52 10,70 6,995 ,728 ,839
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 .0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

,810

6

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if item
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
CQs 5 12,88 7,605 647 ,763
CQs 15 13,04 8,455 434 ,811
cQs 25 12,45 8,173 ,546 ,786
CQS 35 12,84 8,311 ,551 ,785
CQs 45 12,64 8,297 ,523 791
€Qs 51 12,75 | 7,299 732 742
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.
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Case Processing Summary

N | %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 ,0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach'’s
Alpha N of items
,588 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if Item
Iltem Deleted Item Deleted Correlation Deleted
cQs 6 12,24 3,084 ,257 ,588
cQs 16 12,54 3,011 ,406 ,501
CQSs 26 12,22 2,768 ,446 472
CQS 36 12,44 3,150 ,388 513
CQS 46 12,38 3,367 ,249 ,581
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or

used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 .0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,760 5
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[tem-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if Item
Iltem Deleted item Deleted Correlation Deleted
CQs7 13,24 4,443 ,616 ,689
cQsS 17 13,25 4,506 667 ,678
cQs 27 13,41 4416 ,428 ,761
cQs 37 13,38 4,488 ,563 ,705
cQs 47 13,40 4,578 ,433 ,754
eliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 184 99,5
Excluded? 1 5
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of ltems

,582

5

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
ltem Deleted Item Deleted Correlation Deleted
CQS s 10,35 3,683 446 ,461
CQS 18 10,40 4,176 354 ,519
cQs 28 10,43 4,410 271 ,562
CQs 38 10,68 4,110 354 ,518
CcQs 48 10,57 4,323 273 ,563
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.
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Case Processing Summary

N %

Cases Valid 185 | 100,0
Excluded® 0 .0

Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of items
,810 | 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
ltem Deleted Item Deleted Correlation Deleted
cQs 9 8,10 6,338 ,706 J37
cQs 19 8,29 7,740 535 791
cQs 29 8,30 7,449 ,573 ,780
cQs 39 7,85 7,314 ,504 ,803
cQs 49 8,05 6,775 ,680 747
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 184 99,5
Excluded® 1 5
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,801 6
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Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's

Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem

ltem Deleted | Iltem Deleted Correlation Deleted
cQs 10 14,57 7,263 ,526 ,782
cQs 20 14,12 7,692 577 ,765
CQSs 30 14,15 8,202 491 784
CQsS 40 14,04 7,790 ,625 | ,757
CQs 50 13,96 8,266 ,516 ,780
CQs 53 14,13 7,076 ,635 ,751

Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 183 98,9
Excludeda 2 1,1
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of ltems

,790

15

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if item
liem Deleted liem Deleted Correlation Deleted
CQS1 33,49 31,900 346 ,782
cQss 33,24 30,876 387 779
cQs9 33,95 28,651 ,558 ,763
cQs 11 33,65 30,943 484 772
cQs 18 33,28 31,853 ,328 ,784
CQs 19 34,14 30,833 447 JI75
€Qs 21 33,29 31,756 ,385 ,780
cQs 28 33,31 32,952 ,197 ,793
CcQs 29 34,14 30,430 ,468 JT73
cQs 31 33,56 | 31,313 484 773
CQs 38 33,56 31,962 301 | 786
CQSs 39 33,70 29,684 476 d72
CQs 41 33,24 31,854 410 | 778
CQS 48 33,46 32,964 ,181 ,795
CQS 49 33,90 | 29,639 ,509 ,769
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ANEXOF

Anélise a Escala da Percepgio da Relacio com a Familia



Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 184 99,5
Excluded? 1 5
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of items
171 7

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if item-Total Alpha if Item
tem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
EPRF 1 17 41 11,762 ,361 ,768
EPRF 11 16,98 10,666 ,578 724
EPRF 16 17,25 11,238 ,464 ,748
EPRF 21 17,18 10,246 537 733
EPRF 26 16,90 11,306 ,522 737
EPRF 31 17,04 11,036 ,480 ,745
EPRF 6 16,66 11,188 ,510 739
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

_ N ] %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 ,0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of Items

,859

. 7 S —
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Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
Iltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
"EPRF 2 19,13 14,450 518 ,853
EPRF 9 19,38 12,216 711 ,826
EPRF 19 19,59 12,189 ,735 ,822
EPRF 24 19,74 12,639 ,554 ,852
EPRF 29 19,52 12,773 711 ,828
EPRF 34 19,40 13,002 ,646 ,836
eprfl4 19,97 13,042 ,540 ,852
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N , %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 ,0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems

812 7

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
Iltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
EPRF 8 20,03 10,505 ,592 ,781
EPRF 13 20,25 9,633 ,640 770
EPRF 18 20,14 9,965 ,625 J74
eprf23 19,96 10,074 ,659 ,769
EPRF 28 20,34 10,735 492 797
EPRF 33 20,09 10,873 453 ,804
EPRF 3 20,00 10,913 401 ,814
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.
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Case Processing Summary

N %
Cases Valid 185 100,0
Excluded? 0 Ki}
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items

,866 7

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if Item
Iltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
EPRF 7 17,24 17,063 631 ,848
EPRF 12 17,21 18,240 ,581 ,855
EPRF 17 17,37 16,505 ,740 ,833
EPRF 22 17,44 16,933 ,673 ,843
EPRF 27 17,49 16,295 ,668 ,844
EPRF 32 17,35 17,227 ,599 ,853
EPRF 4 17,50 17,230 ,589 ,854
Reliability
Warnings

The space saver method is used. That is, the covariance matrix is not calculated or
used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 185 100,0
Excluded® 0 ,0
Total 185 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems

901 | 4
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Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if Item
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Aceitagio 9,1479 | 2,614 ,801 ,864
STE 9,1425 2,909 ;705 | ,898
SupAfectivo 9,5587 2,301 837 ,853
Autonomia 9,5784 2,719 ,789 ,869
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ANEXO G
Analises as hipdteses



aneral Linear Model

Between-Subjects Factors

—

| Value Label N
repete 00 Sem Rep. 102
. 1,00 Com Rep. 83
Descriptive Statistics
repeie Mean Std. Deviation N
Tarefa Sem Rep. 3,2490 37383 102
Com Rep. 3,1904 44602 83
Total 3,2227 40770 185
AutoValor Sem Rep. 2,4608 60545 | 102
Com Rep. 2,4289 75167 83
Total 2,4465 67325 185
AutoDefesa  Sem Rep. 2,2118 ,50957 102
Com Rep. 2,2627 , 71358 83
Total 2,2346 ,60836 185
Evitamento Sem Rep. 2,3098 ,51866 102
Com Rep. 2,3663 ,62455 83
Total 2,3351 56771 185

ox's Test of Equality of Covariance Matrices®

‘Box's M 25,546
F 2,494
dff 10
di2 145652,4
Sig. ,005

ests the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are equal across groups.

a. Design: Intercept+repete

Multivariate Tests?

_Effect _ Value F Hypothesis df Error df Sig.
intercept  Pillai's Trace ,992 5340,103° 4,000 180,000 ,000
Wilks' Lambda ,008 5340,1032 4,000 180,000 ,000
Hotelling's Trace 118,669 5340,1032 4,000 180,000 ,000
Roy's Largest Root 118,669 5340,1032 4,000 180,000 ,000
repete Pillai's Trace ,008 3742 4,000 180,000 ,827
Wilks' Lambda ,992 ,3748 4,000 180,000 ,827
Hotelling's Trace ,008 ,3742 4,000 180,000 ,827
Roy's Largest Root ,008 | 3742 4,000 180,000 ,827

a. Exact statistic
b. Design: Intercept+repete

Page 1



Levene's Test of Equality of Error Variances®

| F df1 df2 Sig.

Tarefa 1,254 1 183 ,264
AutoValor 3,932 1 183 ,049
AutoDefesa 11,647 1 183 ,001
Evitamento 2,620 1 183 107

>sts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
a. Design: Intercept+repete

—

Tests of Between-Subjects Effects

Type Il Sum
Source Dependent Variable of Squares df | Mean Square F Sig.
Corrected Model  Tarefa ,1578 1] 157 ,947 ,332
AutoValor ,046° 1 ,046 102 750
AutoDefesa ,118¢ 1 ,118 319 ,573
Evitamento ,1464 1 146 451 ,503
Intercept Tarefa 1897,557 1 1897,557 | 11412,585 ,000
AutoValor 1094,135 1 1094,135 2402,133 ,000
AutoDefesa 916,176 1 916,176 2466,314 ,000
Evitamento 1000,618 1 1000,618 3095,441 ,000
repete Tarefa 157 1 167 947 332
AutoValor ,046 1 ,046 ,102 ,750
AutoDefesa ,(118 1 118 ,319 573
" Evitamento 146 1 ,146 451 ,503
Error Tarefa 30,427 183 ,166
AutoValor 83,354 183 455
AutoDefesa 67,980 183 ,371
Evitamento 59,156 183 ,323
Total Tarefa 1951,960 185
AutoValor 1190,680 185
AutoDefesa 991,880 185
Evitamento 1068,080 185
Corrected Total Tarefa 30,585 184
AutoValor 83,400 184
AutoDefesa 68,099 184
Evitamento 59,302 184

a. R Squared = ,005 (Adjusted R Squared = ,000)
b. R Squared = ,001 (Adjusted R Squared = -,005)
¢. R Squared = ,002 (Adjusted R Squared = -,004)
d. R Squared = ,002 (Adjusted R Squared = -,003)

requencies
Statistics
AutoAcad AE
N Valid 185 | 185
Missing 01 0
Percentiles  33,33333333 2,2667 2,6667
66,66666667 2,5333 3,0000

requency Table
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AutoAcad

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vaiid 1,60 2 1.1 ] 1,1 1,1
1,67 3 1,6 1.6 2,7
1,73 2 1,1 1.1 3,8
1,80 8 4,3 43 8,1
1,87 7 3.8 3,8 11,9
1,93 5 2,7 27 14,6
2,00 9 4,9 49 19,5
2,07 8 4,3 4,3 23,8
2,13 12 6,5 6,5 30,3
2,20 4 2,2 2,2 32,4
2,27 13 7,0 7,0 39,5
2,33 15 8,1 8,1 476
2,40 11 5,9 5,9 53,5
2,47 13 7.0 7,0 60,5
2,53 15 8,1 | 8,1 68,6
2,60 10 54 54 741
2,64 1 5 5 74,6
2,67 12 6,5 6,5 81,1
2,73 6 3,2 3,2 84,3
2,80 6 3,2 3,2 87,6
2,87 5 2,7 2,7 90,3
2,93 3 1,6 1,6 91,9
3,00 2 1,1 1,1 93,0
3,07 2 1.1 1,1 94,1
3,13 2 1.1 1,1 95,1
3,20 4 2,2 2,2 97,3
3,27 1 5 ,5 97.8
3,33 1 5 5 98,4
3,40 2 1,1 1,1 99,5
3,53 1 5 ,5 100,0
Total 185 100,0 100,0
AE
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1,17 1 5 5 5
1,20 1 5 5 1,1
1,67 3 1,6 16 27
1,83 5 27 2.7 54
2,00 13 7.0 7.0 | 12,4
217 6 3.2 32 15,7
2,33 11 59 59 21,6
2,50 1 59 59 27,6
2,67 27 14,6 14,6 422
2,83 22 11,9 11,9 54,1
3,00 32 17,3 17,3 71.4
3,17 19 10,3 10,3 81,6
3,33 9 49 4,9 86,5
3,50 7 3,8 3,8 90,3
3,67 5 2,7 2,7 93,0
3,83 10 | 54 54 98,4
4,00 3 1.6 1.6 100,0
Total 185 100,0 100,0

General Linear Model
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Between-Subjects Factors

e———

_ Value Label N
AErec 1,00 Baixa A.E. ' 78
2,00 |AtaAE. 85

Descriptive Statistics

—

AErec Mean Std. Deviation | N
Tarefa Baixa A.E. 3,2436 42597 78
~ AltaAE. 3,2212 41060 85
Total 3,2319 ,41688 163
AutoValor Baixa A.E. 2,5154 ,69695 78
Alta A.E. 2,4353 ,64378 85
Total 2,4736 ,66887 163
AutoDefesa  Baixa A.E. 2,4949 ,63877 78
Alta A.E. 2,0282 48516 85
Total 2,2515 ,60882 163
Evitamento Baixa A.E. 2,3590 54925 78
Alta A E. 2,3459 ,60347 85
_ Total 2,3521 ,57642 163

Jox's Test of Equality of Covariance Matrices?®

"Box's M 14,350
F 1,396
df1 10
df2 121836,2
Sig. 175

"ests the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are equal across groups.
a. Design: Intercept+AErec

Multivariate Tests®

Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.

Intercept _ Pillai's Trace 992 | 4753,062° 4,000 158,000 ,000
Wilks' Lambda ,008 | 4753,062° 4,000 158,000 ,000
Hotelling's Trace 120,331 4753,062°2 4,000 158,000 ,000
Roy's Largest Root 120,331 4753,0628 4,000 | 158,000 ,000

AErec Pillai's Trace 161 7,5922 | 4,000 158,000 ,000
Wilks' Lambda ,839 7,5922 4,000 158,000 ,000
Hotelling's Trace ,192 7,592° 4,000 158,000 ,000
Roy's Largest Root ,192 7,56922 4,000 158,000 ,000

a. Exact statistic
b. Design: Intercept+AErec

Levene's Test of Equality of Error Variances?

| F a1 | di2 | Sig.
Tarefa ,001 1 161 ,975
AutoValor -, 769 1 161 ,382
AutoDefesa 8,095 . 1 161 ,005
Evitamento 971 1 161 326

Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
a. Design: Intercept+AErec
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Tests of Between-Subjects Effects

Type Il Sum
Source Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model  Tarefa ,0202 1 ,020 17 ,733
AutoValor 2610 1 261 582 447
AutoDefesa 8,857¢ 1 8,857 27,856 ,000
Evitamento ,0079 1 ,007 ,021 885
ntercept Tarefa 1699,932 1 1699,932 9728,165 ,000
AutoValor 996,909 1 996,909 2222 542 ,000
AutoDefesa 832,146 1 832,146 2617,212 ,000
Evitamento 900,365 1 900,365 2693,412 ,000
AErec Tarefa ,020 1 ,020 17 733
AutoValor ,261 1 ,261 ,582 ,447
AutoDefesa 8,857 1 8,857 27,856 ,000
Evitamento ,007 1 ,007 ,021 ,885
Error Tarefa 28,134 161 175
AutoValor 72,216 161 ,449
AutoDefesa 51,190 161 318
Evitamento 53,820 161 334
Total Tarefa 1730,720 163
AutoValor 1069,840 163
AutoDefesa 886,360 163
Evitamento 955,640 163
Corrected Total Tarefa 28,154 162
AutoValor 72,477 162
AuioDefesa 60,047 162
) Evitamento 53,827 162

a. R Squared =,001 (Adjusted R Squared = -,005)
b. R Squared = ,004 (Adjusted R Squared = -,003)
c. R Squared =,147 (Adjusted R Squared = ,142)
d. R Squared = ,000 (Adjusted R Squared = -,006)

eneral Linear Model

Between-Subjects Factors

Value Label N
AAcadRec 1,00 | Baixo A.C. 73
Acad.
2,00 Alto A.C.
_ Acad. 73
Descriptive Statistics
AAcadRec Mean Std. Deviation N
“Tarefa Baixo A.C.Acad. 3,0877 140413 73
Alto A.C. Acad. 3,3644 ,39629. 73
Total 3,2260 42232 146
AutoValor Baixo A.C.Acad. 2,3726 72672 73
' Alto A.C. Acad. 2,5479 ,63072 73
Total 2,4603 | 68375 146
AutoDefesa Baixo A.C.Acad. 2,3534 ,67538 73
Alto A.C. Acad. 2,1726 ,58435 73
Total 2,2630 ,63583 146
Evitamento Baixo A.C.Acad. 2,5534 ,51372 73
Alto A.C. Acad. 2,1836 57325 | 73
Total 2,3685 ,57328 | 146
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ox's Test of Equality of Covariance Matrices®

Box's M 11,438
3 1,110
4f1 10
df2 99136,255
Sig. 350

>sts the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are equal across groups.

a. Design: IntercepttAAcadRec

Multivariate Tests®

Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.
Intercept Pillai's Trace ,991 3755,7602 4,000 141,000 ,000
Wilks' Lambda ,009 3755,760% 4,000 141,000 ,000
Hotelling's Trace 106,546 3755,7602 4,000 141,000 ,000
Roy's Largest Root 106,546 3755,760°2 4,000 141,000 ,000
AAcadRec  Pillai's Trace ,190 8,269 4,000 141,000 ,000
Wilks' Lambda ,810 8,269° 4,000 141,000 ,000
Hotelling's Trace 235 8,269 4,000 141,000 ,000
_ Roy's Largest Root ,235 8,2692 4,000 141,000 ,000
a. Exact statistic
b. Design: Intercept+AAcadRec
Levene's Test of Equality of Error Variances®
_ F df1 df2 Sig.
Tarefa ,070 1 144 791
AutoValor ,375 1 144 ,541
AutoDefesa 1,295 1 144 257
Evitamento ,286 1 144 ,594

ests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.

a. Design: IntercepttAAcadRec
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Tests of Between-Subjects Effects

Type llIl Sum
Source Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model  Tarefa 2,7952 | 1 2,795 17,448 ,000
AutoValor 1,1220 1 1,122 2,424 122
AutoDefesa 1,193¢ 1 1,193 2,993 ,086
Evitamento 4,9934 1 4,993 16,854 ,000
Intercept Tarefa 1519,459 1 1519,459 9485,790 ,000
AutoValor 883,730 1 883,730 1908,837 ,000
AutoDefesa 747,700 1 747,700 1874,885 ,000
Evitamento 819,025 1 819,025 2764,517 ,000
AAcadRec Tarefa 2,795 1 2,795 17,448 ,000
AutoValor 1,122 1 1,122 2,424 122
AutoDefesa 1,193 1 1,193 2,993 ,086
Evitamento 4,993 1 4,993 16,854 ,000
Error Tarefa 23,066 144 ,160
AutoValor 66,667 144 463
AutoDefesa 57,427 144 399
Evitamento 42,662 144 ,296
Total Tarefa 1545,320 146
AutoValor 951,520 146
AutoDefesa 806,320 146
Evitamento 866,680 146
Corrected Total Tarefa 25861 | 145
AutoValor 67,790 145
AutoDefesa 58,620 145
] Evitamento 47 655 145
a. R Squared =,108 (Adjusted R Squared = ,102)
b. R Squared = ,017 (Adjusted R Squared =,010)
c. R Squared =,020 (Adjusted R Squared = ,014)
d. R Squared =,105 (Adjusted R Squared = ,099)
eneral Linear Model
Between-Subjects Factors
Value Label N
“repete .00 Sem Rep. 72
1,00 Com Rep. 61
AErec 1,00 Baixa A.E. 60
2,00 Alta A.E. 73
AAcadRec 1,00 Baixo A.C. 67
Acad.
2,00 Alto A.C.
_ Acad. 66
Descriptive Statistics
repete AErec AAcadRec . Mean Std. Deviation N
Tarefa Sem Rep. Baixa A.E. Baixo A.C.Acad. 3,2000 ,33466 16
Alto A.C. Acad. 3,3714 ,45646 14
Total 3,2800 ,39862 30
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 3,0400 45995 10
Alto A.C. Acad. 3,3125 ,38667 32
Total 3,2476 41628 42
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Descriptive Statistics

_ repete AErec AAcadRec Mean | Std. Deviation
Farefa Sem Rep.  Total Baixo A.C.Acad. 3,1385 | ,38686 | 26
Alto A.C. Acad. 3,3304 40490 46
Total 3,2611 | 40648 | 72
ComRep. BaixaAE. BaixoA.C.Acad. 3,0273 | 46310 | 22
Alto A.C. Acad. 3,6250 ,34538 8
Total 3,1867 ,50633 30
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 3,0947 ,37929 19
Alto A.C. Acad. 3,4667 , 34466 12
Total 3,2387 40470 31
Total Baixo A.C.Acad. 3,0585 ,42248 41
Alto A.C. Acad. 3,5300 , 34504 20
Total 3,2131 45441 61
Total Baixa A.E. Baixo A.C.Acad. 3,1000 41785 38
Alto A.C. Acad. 3,4636 ,42934 22
Total 3,2333 ,Ab423 60
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 3,0759 ,40148 29
Alto A.C. Acad. 3,3545 , 37816 44
Total 3,2438 ,40858 73
Total Baixo A.C.Acad. 3,0896 40793 67
Alto A.C. Acad. 3,3909 , 39603 66
Total 3,2391 42815 133
AutoValor Sem Rep. Baixa A.E. Baixo A.C.Acad. 2,3250 ,66081 16
Alto A.C. Acad. 2,3571 ,62353 14
Total 2,3400 63278 30
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 2,4400 , 74714 10
Alto A.C. Acad. 2,6875 ,47366 32
Total 2,6286 ,55096 42
Total Baixo A.C.Acad. 2,3692 ,68280 26
Alto A.C. Acad. 2,5870 ,53897 46
Total 2,5083 ,59947 72
Com Rep. Baixa A.E. Baixo A.C.Acad. 2,5364 ,69388 22
Alto A.C. Acad. 3,1750 ,50639 8
Total 2,7067 ,70218 30
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 2,2947 ,80930 19
Alto A.C. Acad. 2,1000 ,61791 12
Total 2,2194 ,73640 31
Total Baixo A.C.Acad. 2,4244 , 74993 41
Alto A.C. Acad. 2,5300 77941 20
Total 2,4590 , 75485 61
Total Baixa A.E. Baixo A.C.Acad. 2,4474 ,67932 38
Alto A.C. Acad. 2,6545 ,69879 22
Total 2,5233 ,68800 60
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 2,3448 ,77809 29
Alto A.C. Acad. 2,5273 57400 44
Total 2,4548 ,66354 73
Total Baixo A.C.Acad. 2,4030 , 71984 67
Alto A.C. Acad. 2,5697 ,61593 66
Total 2,4857 67298 133
AutoDefesa  Sem Rep. Baixa A.E. Baixo A.C.Acad. 2,3750 66081 | 16
Alto A.C. Acad. 2,5000 49459 14
Total 2,4333 ,58270 30
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 2,1400 ,35340 10
Alto A.C. Acad. 2,0500 ,52055 32
Total 2,0714 ,48353 42
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Descriptive Statistics

_ repete AErec ___AAcadRec Mean Std. Deviation N
AutoDefesa Sem Rep. Total Baixo A.C.Acad. 22846 | ,56617 26
Alto A.C. Acad. 2,1870 ,54878 46
Total 2,2222 55315 72
ComRep. BaixaA.E. Baixo A.C.Acad. 2,7636 73714 22
Alto A.C. Acad. 2,7250 ,57508 8
Total 2,7533 ,68819 30
Alta AE. Baixo A.C.Acad. 2,0047 54311 19
Alto A.C. Acad. 1,8167 44687 12
Total 1,9871 ,51881 31
Total Baixo A.C.Acad. 2,4537 72942 41
Alto A.C. Acad. 2,1800 66775 20
Total 2,3639 71602 61
Total Baixa A.E. Baixo A.C.Acad. 2,6000 72336 38
Alto A.C. Acad. 2,5818 ,52339 22
Total 2,5933 65247 60
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 2,1103 47984 29
Alto A.C. Acad. 1,9864 ,50743 44
Total 2,0356 | ,49704 73
Total Baixo A.C.Acad. 2,3881 67139 67
Alto A.C. Acad. 2,1848 ,58210 66
Total 2,2872 63454 133
Evitamento Sem Rep. Baixa A.E. Baixo A.C.Acad. 2,5000 ,35024 16
Alto A.C. Acad. 2,1571 51547 14
Total 2,3400 46133 30
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 2,4200 56921 10
Alto A.C. Acad. 2,3438 ,58637 32
Total 2,3618 57634 42
Total Baixo A.C.Acad. 2,4692 43797 26
Alto A.C. Acad. 2,2870 56671 46
Total 2,3528 ,52808 72
Com Rep. Baixa A.E. Baixo A.C.Acad. 2,7182 ,53331 22
Alto A.C. Acad. 2,1250 ,43997 8
Total 2,5600 | ,56909 30
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 2,5895 ,48292 19
Alto A.C. Acad. 1,7667 ,60803 12
Total 2,2710 | ,66443 31
Total Baixo A.C.Acad. 2,6585 ,50842 41
Alto A.C. Acad. 1,9100 56373 20
Total 2,4131 63126 61
Total Baixa A.E. Baixo A.C.Acad. 2,6263 A7231 | 38
Alto A.C. Acad. 2,1455 A7882 22
Total 2,4500 52545 | 60
Alta A.E. Baixo A.C.Acad. 2,5310 ,51067 29
Alto A.C. Acad. 2,1864 ,64035 44
Total 2,3233 | ,61249 73
Total Baixo A.C.Acad. 2,5851 48781 67
Alto A.C. Acad. 21727 58797 66
Total 2,3805 57623 133
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x's Test of Equality of Covariance Matrices?®

3ox's M 97,642
= 1,207
3f1 70
if2 8155,290
Sig. ,115

sts the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are equal across groups.
a. Design: Intercept+repete+AErec+AAcadRectrepete * AErec+repete * AAcadRec+AErec *

AAcadRec+repete * AErec * AAcadRec

Muitivariate Tests?
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.
Intercept Pillai's Trace ,990 2960,3398 4,000 122,000 ,000
Wilks' Lambda ,010 2960,3392 4,000 122,000 ,000
Hotelling's Trace 97,060 2960,339° 4,000 122,000 ,000
Roy's Largest Root 97,060 2960,339° 4,000 122,000 ,000
repete Pillai's Trace ,013 4132 4,000 122,000 799
Wilks' Lambda ,087 | 4138 4,000 122,000 ,799
Hotelling's Trace ,014 4132 4,000 122,000 799
Roy's Largest Root ,014 4132 4,000 122,000 ,799
AErec Pillai's Trace ,188 7,0802 4,000 122,000 ,000
Wilks' Lambda ,812 7,0802 4,000 122,000 ,000
Hotelling's Trace ,232 7,080° 4,000 122,000 ,000
Roy's Largest Root ,232 7,080 4,000 122,000 ,000
AAcadRec Pillai's Trace ,234 9,3012 4,000 122,000 ,000
Wilks' Lambda ,766 9,301 4,000 122,000 ,000
Hotelling's Trace ,305 9,301 4,000 122,000 ,000
Roy's Largest Root ,305 9,301 4,000 122,000 ,000
repete * AErec Pillai's Trace 27 | 4,4182 4,000 122,000 ,002
Wilks' Lambda ,873 4,418°2 4,000 122,000 ,002
Hotelling's Trace ,145 4,4182 4,000 122,000 ,002
Roy's Largest Root ,145 4,4182 4,000 122,000 ,002
repete * AAcadRec  Pillai's Trace ,085 2,1372 4,000 122,000 ,080
Wilks' Lambda ,935 2,1372 4,000 122,000 ,080
Hotelling's Trace ,070 2,137° 4,000 122,000 ,080
Roy's Largest Root ,070 2,137 4,000 122,000 ,080
AErec * AAcadRec  Pillai's Trace ,016 4882 4,000 122,000 ,745
Wilks' Lambda ,984 ,4882 4,000 122,000 ,745
Hotelling's Trace ,016 ,488°2 4,000 122,000 ,745
Roy's Largest Root ,016 ,4882 4,000 122,000 745
repete * AErec * Pillai's Trace ,059 1,8982 4,000 122,000 ,115
AAcadRec Wilks' Lambda 941 1,8982 4,000 122,000 115
Hotelling's Trace ,062 1,898 4,000 122,000 115
Roy's Largest Root ,062 1,8982 4,000 122,000 115

a. Exact statistic
b. Design: Intercept+repete+AErect+AAcadRect+repete * AErec+repete * AAcadRec+AErec *

AAcadRec+trepete * AErec * AAcadRec
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Levene's Test of Equality of Error Variances®

s—

F df1 df2 Sig.
rarefa 344 7 125 ,932
AutoValor 1,189 7 125 314
AutoDefesa 1,874 7 125 ,079
=vitamento 1,095 7 125 ,371

sts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept+repete+AErec+AAcadRec+trepete * AErec+repete * AAcadRec+AErec
* AAcadRec+repete * AErec * AAcadRec
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Tests of Between-Subjects Effects

Type il Sum
ource Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig.
>orrected Model Tarefa 4,0343} 7 ,576 3,573 ,002
AutoValor 8,304 7 1,186 2,881 ,008
AutoDefesa 12,662°¢ 7 1,809 5,585 ,000
Evitamento 9,3684 7 1,338 4,854 ,000
ntercept Tarefa 1195,201 1 1195,201 7409,856 ,000
AutoValor 693,909 1 693,909 1684,942 ,000
AutoDefesa 596,499 1 596,499 1841,681 ,000
Evitamento 606,567 1 606,567 2200,172 ,000
epete Tarefa 147 1 147 911 ,342
AutoValor ,154 1 ,154 ,373 ,542
AutoDefesa ,1196 1 ,196 ,606 438
Evitamento ,086 1 ,086 312 578
AErec Tarefa 168 | 1 ,168 1,041 310
AutoValor 1,328 1 1,328 3,225 075
AutoDefesa 8,953 1 8,953 27,643 ,000
Evitamento ,253 1 253 ,918 ,340
AAcadRec Tarefa 3,496 1 3,496 21,673 ,000
AutoValor ,916 1 916 2,224 ,138
AutoDefesa ,139 1 ,139 429 ,514
Evitamento 5,892 1 5,892 21,370 ,000
repete * AErec Tarefa ,029 1 ,029 ,178 ,674
AutoValor 5,431 1 5,431 13,189 ,000
AutoDefesa 1,393 1 1,393 4,300 ,040
Evitamento 617 1 617 2,236 A37
repete * AAcadRec  Tarefa ,484 1 ,484 2,998 ,086
AutoValor ,047 1 ,047 ,115 ,736
AutoDefesa ,216 1 216 ,668 415
Evitamento 1,739 1 1,739 6,306 ,013
AErec * AAcadRec  Tarefa ,027 1 ,027 ,169 ,682
AutoValor ,668 1 ,668 1,623 ,205
AutoDefesa ,361 1 ,361 1,115 ,293
Evitamento ,002 1 ,002 ,009 ,926
repete * AErec * Tarefa ,187 1 ,187 1,159 ,284
AAcadRec AutoValor 1,924 1 1,924 4,672 ,033
AutoDefesa ,001 1 ,001 ,003 ,955
Evitamento 431 1 431 1,563 214
Error Tarefa 20,162 125 ,161
AutoValor 51,479 125 412
AutoDefesa 40,486 125 ,324
Evitamento 34,461 125 ,276
Total Tarefa 1419,600 | 133
AutoValor 881,560 133
AutoDefesa 748,920 133
Evitamento 797,480 133
Corrected Total Tarefa 24197 132
AutoValor 59,783 132
AutoDefesa 53,148 132
Evitamento 43,829 132

a. R Squared = ,167 (Adjusted R Squared = ,120)
b. R Squared = ,139 (Adjusted R Squared = ,091)
c. R Squared = ,238 (Adjusted R Squared = ,196)
d. R Squared = ,214 (Adjusted R Squared = ,1170)

>rofile Plots
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Estimated Marginal Means of AutoDefesa
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Estimated Marginal Means of Evitamento
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Sem Rep. Com Rep.
repete
rivariate Analysis of Variance
Between-Subjects Factors
: Value Label N
repete ,00 Sem Rep. 102
_ 1,00 Com Rep. 83
Descriptive Statistics
ependent Variable: EPRFTotal
Epetel Mean Std. Deviation N
Sem Rep. 3,1251 ,52269 102
Com Rep. 3,1114 ,54727 83
Total 3,1190 | ,53244 | 185
Levene's Test of Equality of Error Variances?
)ependent Variable: EPRFTotal
— F df1 df2 Sig.
,393 1 183 532

AAcadRec
Baixo A.C.Acad.
Alto A.C. Acad.

"ests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
a. Design: Intercept+repete
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Tests of Between-Subjects Effects

pendent Variable: EPRFTotal

Type Il Sum
ource of Squares df Mean Square F Sig.
>orrected Model ,0098 1 ,009 ,030 ,863
ntercept 1779,886 1 1779,886 6245 427 ,000
epete ,009 1 ,009 ,030 ,863
-rror 52,153 183 ,285
otal 1851,830 185
Sorrected Total 52,162 184

a. R Squared = ,000 (Adjusted R Squared = -,005)

neral Linear Model

Between-Subjects Factors

i Value Label N

epete  ,00 Sem Rep. 102

_ 1,00 Com Rep. 83

Descriptive Statistics

_ repete Mean Std. Deviation

Autonomia Sem Rep. 2,8892 ,56943 102
Com Rep. 2,9076 57926 83
Total 2,8975 ,57237 185

Aceitacado Sem Rep. 3,3284 ,59168 102
Com Rep. 3,3273 61785 83
Total 3,3279 ,60190 185

STE Sem Rep. 3,3791 ,53129 102
Com Rep. 3,2771 ,57162 83
Total 3,3333 ,55058 185

SupAfectivo Sem Rep. 2,9036 ,67708 102
Com Rep. 2,9337 , 71328 83

_ Total 2,9171 ,69181 185

ox's Test of Equality of Covariance Matrices®

Boxs M 4,035
F ,394
df 10
df2 145652,4
Sig. ,950

ests the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are equal across groups.

a. Design: Intercept+repete

Page 16



Multivariate Tests?

ffect - Value F Hypothesis df Error df Sig.
itercept  Pillai's Trace ,978 2013,664° 4,000 180,000 ,000
Wilks' Lambda ,022 2013,6642 4,000 180,000 ,000
Hotelling's Trace 44,748 2013,6642 4,000 180,000 ,000
Roy's Largest Root 44,748 2013,6642 4,000 180,000 ,000
epete Pillai's Trace ,022 1,0302 4,000 180,000 393
Wilks' Lambda ,978 1,0307 4,000 180,000 ,393
Hotelling's Trace ,023 1,030 4,000 180,000 393
_ Roy's Largest Root ,023 1,030° 4,000 180,000 ,393
a. Exact statistic
b. Design: Intercept+repete
Levene's Test of Equality of Error Variances?®
: E dft df2 Sig.
Autonomia ,166 1 183 684
Aceitagdo ,003 1 183 ,960
STE 1,982 1 183 ,161
SupAfectivo ,130 1 183 ,719
sts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
a. Design: Intercept+repete
Tests of Between-Subjects Effects
Type il Sum
Source Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model  Autonomia ,016° 1 ,016 ,047 ,828
Aceitagao ,000° 1 ,000 ,000 ,990
STE 476° 1 476 1,575 211
SupAfectivo 0428 1 ,042 ,086 ,769
Intercept Autonomia 1537,765 1 1537,765 4669,692 ,000
Aceitagdo 2027,213 1 2027,213 5565,155 ,000
STE 2027,489 1 2027,489 6709,181 ,000
SupAfectivo 1559,319 1 1559,319 3241,905 ,000
repete Autonomia ,016 1 ,016 ,047 ,828
Aceitagao ,000 1 ,000 ,000 ,990
STE 476 1 476 1,575 211
SupAfectivo ,042 1 042 ,086 769
Error Autonomia 60,263 183 ,329
Aceitagao 66,661 183 ,364
STE 55,302 183 ,302
SupAfectivo 88,021 183 481
Total Autonomia 1613,423 185
Aceitagdo 2115,556 185
STE 2111,333 185
SupAfectivo 1662,333 185
Corrected Total Autonomia 60,279 184
Aceitagao 66,661 184
STE 55,778 184
SupAfectivo 88,062 184

a. R Squared = ,000 (Adjusted R Squared = -,005)
b. R Squared = ,009 (Adjusted R Squared = ,003)

‘requencies
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Statistics

RFTotal

I Valid 185
Missing 0
ercentiles  33,33333333 2,9167
_ 66,66666667 3,4167
EPRFTotal

- Cumulative

Frequency Percent | Valid Percent |  Percent

vahid 1,67 1 5 5 5

1,71 1 Sy 5 1.1

1,75 1 5 5 1,6

1,79 1 .5 5 2,2

1,88 1 5 5 27

1,96 2 1.1 1,1 3,8

2,00 1 5 5 4,3

2,04 2 1,1 1.1 54

2,13 2 1,1 1,1 6,5

2,17 1 5 5 7,0

2,25 1 ,5 5 7,6

2,38 2 1,1 1.1 8,6

2,42 2 1,1 1.1 9,7

2,46 1 5 5 10,3

2,46 3 1,6 1,6 11,9

2,50 4 2,2 2,2 141

2,54 2 1.1 1,1 15,1

2,58 1 5 5 15,7

2,58 3 1,6 16 17,3

2,63 3 1,6 1,6 18,9

2,67 1 5 5 19,5

2,71 3 1,6 1,6 21,1

2,71 4 2,2 2,2 23,2

2,75 1 5 5 23,8

2,75 5 2,7 27 26,5

2,79 1 5 ,5 27,0

2,79 1 5 B 27,6

2,83 3 1,6 1,6 29,2

2,83 2 1.1 1.1 30,3

2,87 2 1.1 1.1 314

2,88 3 1,6 1,6 33,0

2,92 1 5 ,5 33,5

2,92 1 5 5 34,1

2,96 1 5 5 34,6

2,96 7 3,8 3.8 384

3,00 5 27 2,7 411

3,04 1 5 I 41,6

3,04 1 5 5 42,2

3,12 2 1,1 1.1 43,2

3,13 4 2,2 2,2 454

3,13 1 ,5 5 459

3,13 1 5 5 46,5

3T 3 1,6 1,6 481

3,17 3 1,6 1,6 497

3,21 2 1.1 1,1} 50,8

3,21 3 1,6 16 52,4

3,25 1 5 5 53,0
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EPRFTotal

B Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
aid 3,25 5 2,7 2,7 55,7
3,29 5 27 27 58,4
3,33 4 2,2 2,2 60,5
3,33 3 1.6 1.6 62,2
3,38 4 2.2 2,2 64,3
342 5 27 27 67,0
3,42 1 5 5 67,6
3,46 2 1,1 1.1 68,6
3,46 4 22 2,2 70,8
3,50 3 1,6 1,6 72,4
3,54 5 2,7 2,7 75,1
3,54 4 2,2 2,2 77,3
3,58 2 1,1 1,1 78,4
3,58 3 1,6 1,6 80,0
3,63 6 3.2 | 3,2 83,2
3,67 3 1,6 1,6 84,9
3,67 2 1.1 1.1 85,9
3,71 2 1.1 1.1 87,0
3,71 1 5 5 87,6
3,75 5 2,7 2,7 90,3
3,79 4 2,2 2,2 92,4
3,79 1 5 5 93,0
3,83 4 2,2 2,2 95,1
3,88 4 2,2 2,2 97,3
3,92 1 5 5 97,8
3,96 1 5 5 98,4
4,00 3 1,6 1,6 100,0
_ Total 185 100,0 100,0
eneral Linear Model
Between-Subjects Factors
Value Label N
EPRFrec 1,00 Baixa PRF 63
_ 2,00 Alta PRF 60
Descriptive Statistics
EPRFrec Mean Std. Deviation N
“Tarefa Baixa PRF 3,0540 45039 63
| Alta PRF 3,3400 ,37965 60
Total 3,1935 A3977 | 123
AutoValor Baixa PRF 2,4952 ;71739 63
Alta PRF 2,4133 | ,69562 60
Total 2,4553 , 70516 123
AutoDefesa  Baixa PRF 2,4190 67749 | 63
Alta PRF 2,1433 ,58349 60
Total 2,2846 | 64580 [ 123
Evitamento Baixa PRF 2,5143 ,49084 63
Alta PRF 2,2133 ,60267 60
Total 2,3675 | ,56648 | 123
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x's Test of Equality of Covariance Matrices®

Jox's M 11,615
' 1,120
1 10
if2 69609,546
3ig. 342

sts the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are equal across groups.

a. Design: Intercept+EPRFrec

Multivariate Tests®

—ffect . Value F Hypothesis df Error df Sig.
ntercept  Pillai's Trace ,990 2929,8232 4,000 118,000 ,000
Wilks' Lambda ,010 2929,8232 4,000 118,000 ,000
Hotelling's Trace 99,316 2929,8232 4,000 118,000 ,000
Roy's Largest Root 99,316 2929,8232 4,000 118,000 ,000
EPRFrec  Pillai's Trace ,183 6,6202 4,000 118,000 ,000
Wilks' Lambda ,817 6,6202 4,000 118,000 ,000
Hotelling's Trace 224 6,620 4,000 118,000 ,000
| Roy's Largest Root ,224 6,620 4,000 118,000 ,000
a. Exact statistic
b. Design: Intercept+EPRFrec
Levene's Test of Equality of Error Variances?
_ F df1 df2 Sig.
Tarefa 380 1 121 ,539
AutoValor ,099 1 121 ,753
AutoDefesa 2,141 1 121 ,146
Evitamento 1,268 1 121 ,262

ests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept+EPRFrec
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Tests of Between-Subjects Effects

Type HI Sum » .
ource Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig.
orrected Model  Tarefa 2,5142 1 2,514 14,432 000

AutoValor 206 1 206 413 522
AutoDefesa 2,336° 1 2,336 5,823 017
Evitamento 2,783¢ 1 2,783 9,261 ,003
ntercept Tarefa 1256,399 1 1256,399 7211,605 ,000
AutoValor 740,452 1 740,452 1481,935 ,000
AutoDefesa 639,690 1 639,690 1594,466 ,000
Evitamento 586,865 1 686,865 2285,366 ,000
FPRFrec Tarefa 2,514 1 2,514 14,432 ,000
AutoValor ,206 1 ,206 413 522
AutoDefesa 2,336 1 2,336 5,823 017
Evitamento 2,783 1 2,783 9,261 ,003
Error Tarefa 21,081 121 174
AutoValor 60,458 121 ,500
AutoDefesa 48,544 121 401
Evitamento 36,366 121 ,301
Total Tarefa 1278,000 123
AutoValor 802,160 123
AutoDefesa 692,840 123
Evitamento 728,560 123
Corrected Total Tarefa 23,595 122
AutoValor 60,664 122
AutoDefesa 50,881 122
Evitamento 39,150 122

2. R Squared = ,107 (Adjusted R Squared = ,099)
b. R Squared = ,003 (Adjusted R Squared = -,005)
c. R Squared = ,046 (Adjusted R Squared = ,038)
d. R Squared = ,071 (Adjusted R Squared = ,063)
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ANEXO H
Analise ao Modelo Hipotético



Analise modelo1: quinta-teira, <9 dé JUO Ut S5 & 1.2
Analise modelo1: 28-07-2004 11:26:55

Title
Analise modelo1: quinta-feira, 29 de Julho de 2004 11:26

Amos 4 by James L. Arbuckla Title 1/1 Copyright 1894-1999 SmallWetess Corparstion



Analise modelo1: quinta-reira, £9 de Juio Qe SUUa 1 1.1
Analise modelo1: 28-07-2004 11:41:02

Regression Weights
Estimate S.E. C.R. P Label

AUTOACAD <— EPRFTOTA 0,200 0,053 3,786 0,000
AE <— EPRFTOTA 0,254 0,075 3412 0,001

AE <— AUTOACAD 0,293 0,100 2,918 0,004
TAREFA <— AE -0,088 0,054 -1,642 0,101
TAREFA <~ AUTOACAD 0,250 0,075 3,347 0,001
TAREFA <— EPRFTOTA 0,208 0,056 3,730 0,000
NOTAS <— TAREFA 1,364 0,376 3,623 0,000

Standardized Regression Weights
Estimate
AUTOACAD <— EPRFTOTA 0,269
AE <— EPRFTOTA 0,244
AE <-— AUTOACAD 0,208
TAREFA <— AE -0,120
TAREFA <— AUTOACAD 0,242
TAREFA <— EPRFTOTA 0,272

NOTAS <— TAREFA 0,258
Variances
Estimate S.E. C.R. P Label
eb 0282 0,029 9,592 0,000
ed-——- 0,144 0,015 9,592 0,000
el 0,267 0,028 9,592 0,000
ez2 - 0,141 0,015 9,592 0,000
e3 4310 0,449 9,592 0,000

Estimates 1/1



Analise modelo1: quinta-feira, 29 de Julho de 2004 11:41
Analise modelo1: 29-07-2004 11:41:02

Modification Indices

Covariances: M.l. Par Change
e3 <—> e4 44,568 0,388
Variances: M.l. ParChange
_Regression Weights: M.l. Par Change
NOTAS <— AUTOACAD 45,264 2,612
NOTAS <-— AE 4,181 0,565

Modification Indices 1/1



Analise modelo1: quinta-feira, 29 de Julho de ZUu4 1 1.41
Analise modeloi: 29-07-2004 11:41:02

Fit Measures
Fit Measure Default model Saturated Independence __Macro
Discrepancy 57,359 0,000 138,678 CMIN
Degrees of freedom 3 0 10 DF
P 0,000 0,000 P
Number of parameters 12 15 5 NPAR
Discrepancy / df 19,120 13,868 CMINDF
RMR 0,116 0,000 0,154 RMR
GFl1 0,903 1,000 0,751 GFl
Adjusted GFl 0,516 0,627 AGFI
Parsimony-adjusted GF1 0,181 0,501 PGFI
Normed fit index 0,586 1,000 0,000 NFI
Relative fit index -0,379 0,000 RFI
Incremental fit index 0,599 1,000 0,000 IF1
Tucker-Lewis index -0,408 0,000 TLI
Comparative fit index 0,578 1,000 0,000 CFl
Parsimony ratio 0,300 0,000 1,000 PRATIO
Parsimony-adjusted NFI 0,176 0,000 0,000 PNFI!
Parsimony-adjusted CF| 0,173 0,000 0,000 PCFI
Noncentrality parameter estimate 54,359 0,000 128,678 NCP
NCP lower bound 33,378 0,000 94,295 NCPLO
NCP upper bound 82,770 0,000 170,507 NCPHI
FMIN 0,312 0,000 0,754 FMIN
FO 0,295 0,000 0,699 FO
FO lower bound 0,181 0,000 0,512 FOLO
FO upper bound 0,450 0,000 0,927 FOHI
RMSEA 0,314 0,264 RMSEA
RMSEA lower bound 0,246 0,226 RMSEALO
RMSEA -upper bound 0,387 0,304 RMSEAHI
P for test of close fit 0,000 0,000 PCLOSE
Akaike information criterion (AIC) 81,359 30,000 148,678 AIC
Browne-Cudeck criterion 82,168 31,011 149,015 BCC
Bayes information criterion 139,316 102,447 172,827 BIC
Consistent AIC 132,003 93,305 169,780 CAIC
Expected cross validation index 0,442 0,163 0,808 ECVI
ECVI lower bound 0,328 0,163 0,621 ECVILO
ECVI upper bound 0,597 0,163 1,035 ECVIHI
MECWVI 0,447 0,169 0,810 MECVI
Hoelter .05 index 26 25 HFIVE
Hoelter .01 index 37 31 HONE

Fit Measures 1 1/1



Analise modelo1: quinta-ieira, <9 de Juilv UE UL 1 1
Analise modelo1: 29-07-2004 11:50:45

Title

Analise modelo1: quinta-feira, 29 de Julho de 2004 11:50

Amos 4 by James L. Arbuckle Title 1/1 Copyright 1894-1299 SmaliWaters Corporation



Analise modelo1: quinta-feira, £3 de Julih0 de £UUs

Analise modelo1: 29-07-2004 11:50:45

Regression Weights

11.JV

Estimate S.E. C.R. P Label
AUTOACAD <-— EPRFTOTA 0,200 0,053 3,786 0,000
TAREFA <— AUTOACAD 0,224 0,073 3,048 0,002
TAREFA <— EPRFTOTA 0,186 0,055 3,408 0,001
AE <— EPRFTOTA 0,254 0,075 3,412 0,001
AE <— AUTOACAD 0,203 0,100 2,918 0,004
NOTAS <-— TAREFA 0,587 0,336 1,747 0,081
NOTAS <— AUTOACAD 2,839 0,346 8,193 0,000
Standardized Regression Weights
Estimate
AUTOACAD <-— EPRFTOTA 0,269
TAREFA <— AUTOACAD 0,217
TAREFA <-— EPRFTOTA 0,243
AE <— EPRFTOTA 0,244
AE <— AUTOACAD 0,208
NOTAS <— TAREFA 0,111
NOTAS <— AUTOACAD 0,521
Variances
Estimate S.E. C.R. P Label
eb 0,282 0,029 9,592 0,000
ed 0,144 0,015 9,592 0,000
e2 0,143 0,015 9,592 0,000
el 0,267 0,028 9,592 0,000
e3 3,158 0,329 9,592 0,000

Estimates 1/1



Analise modelo1: quinia-feira, £3 ae Juino 4de 2Uus 1 1.9
Analise modelo1: 29-07-2004 11:50:45

Fit Measures
Fit Measure Default model Saturated independence _Macro
Discrepancy 2,807 0,000 138,678 CMIN
Degrees of freedom 3 0 10 DF
P 0,422 0,000 P
Number of parameters 12 15 5 NPAR
Discrepancy / df 0,936 13,868 CMINDF
RMR 0,008 0,000 0,154 RMR
GFl 0,994 1,000 0,751 GFlI
Adjusted GF| 0,970 0,627 AGFI
Parsimony-adjusted GFl 0,199 0,501 PGFI
Normed fit index 0,980 1,000 0,000 NF!
Relative fit index 0,933 0,000 RFI
Incremental fit index 1,001 1,000 0,000 IFI
Tucker-Lewis index 1,005 0,000 TLI
Comparative fit index 1,000 1,000 0,000 CFI
Parsimony ratio 0,300 0,000 1,000 PRATIO
Parsimony-adjusted NFI 0,294 0,000 0,000 PNFI
Parsimony-adjusted CFl 0,300 0,000 0,000 PCFI
Noncentrality parameter estimate 0,000 0,000 128,678 NCP
NCP lower bound 0,000 0,000 94,295 NCPLO
NCP upper bound 8,114 0,000 170,507 NCPHI
FMIN 0,015 0,000 0,754 FMIN
FO 0,000 0,000 0,609 FO
FO lower bound 0,000 0,000 0,512 FOLO
FO upper bound 0,044 0,000 0,927 FOHI
RMSEA - - 0,000 0,264 RMSEA
RMSEA lower bound 0,000 0,226 RMSEALO
RMSEA upper bound 0,121 0,304 RMSEAHI
P for test of close fit 0,604 0,000 PCLOSE
Akaike information criterion (AIC) 26,807 30,000 148,678 AIC
Browne-Cudeck criterion 27,616 31,011 149,015 BCC
Bayes information criterion 84,765 102,447 172,827 BIC
Consistent AIC 77,451 93,305 169,780 CAIC
Expected cross validation index 0,146 0,163 0,808 ECVI
ECVI lower bound 0,147 0,163 0,621 ECVILO
ECVI upper bound 0,191 0,163 1,035 ECVIHI
MECVI 0,150 0,169 0,810 MECVI
Hoelter .05 index 513 25 HFIVE
Hoelter .01 index 744 31  HONE

Fit Measures 1 1/1
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