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REsSUMO

A pertinéncia deste estudo é demonstrada através dos contextos educativos como
intercessores do desenvolvimento do individuo, ndo sé ao nivel do desempenho escolar e
aquisicdo de conteudos académicos, como também ao nivel emocional, construgdo do “self”,
valores civicos e morais. Assim, o referido estudo centra-se em percepc6es de alunos do 7° e
8° ano de escolaridade acerca da indisciplina, do clima de sala de aula e emocGes experiencia-
das na disciplina de matematica, auto-conceito e auto-estima e a importancia atribuida as
dimensdes do auto-conceito, com o intuito de avaliar se existem diferengas entre os alunos
que se consideram nada indisciplinados (NI) e muito indisciplinados (M) e, por ultimo, anali-
sar se existem associagdes entre as diversas variaveis em estudo.

Da amostra faziam parte 131 participantes de uma escola publica da regido de Lisboa.
Os Instrumentos utilizados foram a “Escala de Auto-conceito e Auto-estima para Adolescen-
tes” de Peixoto e Almeida (1999), “Escala de Clima de Sala de Aula a Matematica” de Mata,
Monteiro e Peixoto (2010), “Questionario de Emocdes em Situacdes de Desempenho” de Pek-
run e Goetz (2005) adaptado para alunos portugueses do 7° e 8° ano de escolaridade e ques-
tionario para auto-avaliacao de indisciplina.

Os principais resultados sugerem a existéncia de relagdes entre o clima de sala de aula
e 0s estados emocionais dos alunos, que a auto percepc¢do dos alunos acerca do clima de sala
de aula néo difere entre grupos NI e MlI, e as emocdes sdo equivalentes nos grupos NI e Ml a

excepc¢édo do orgulho e do desanimo.

Palavras-chave: Indisciplina, Auto-conceito e Auto-estima, Clima de Sala de Aula e

Emocdes em sala de aula.



ABSTRACT

The pertinence of this study have been demonstrated in educational settings as inter-
cessors of the individual’s development not only at academic performance and academic con-
tent level, as well at emotional level, self’s construction, and moral and civic values. Thus the
study focuses on 7th and 8th grade students’ perceptions regarding indiscipline behavior,
classroom’s environment, experienced emotions in class math, self-concept and self-esteem
and the importance attached to the self-concept dimensions in order to access differences be-
tween students who consider themselves as nothing undisciplined (NI) and those who consid-
er themselves as very undisciplined (MI) and finally consider whether there are associations
between the different variables under study.

The sample was composed by 131 participants of a public school in the Lisbon area.
The instruments used to assess students’ perceptions were: “Adolescents’ Self-concept and
Self-esteem Scale” (Peixoto & Almeida, 1999), “Math’s Environment Classroom Scale” (Ma-
ta, Monteiro & Peixoto, 2010), “Emotions Achievement Questionnaire” (Pekrun & Goetz,
2005), translated and adapted for 7th and 8th Portuguese students and “Indiscipline Self As-
sessment Questionnaire”.

The main results suggest the presence of links between that classroom’s environment
and students’ emotional states, students’ self-perception of math’s classroom environment did
not differ between NI and MI groups and emotions are equivalent in NI and MI groups other

than pride and discouragement.

Keywords: Indiscipline behavior, Self-concept and Self-esteem, Classroom’s envi-

ronment and Emotions.
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INTRODUCAO

Apesar dos avangos em psicologia da educacao, parece ndo existir grande evolucao, de
cariz pratico e operacional, ao nivel psicoldgico, social e politico que promovam o desenvol-
vimento adequado das criangas, em particular daquelas que se encontram em situacdo de ris-
co, socialmente desfavorecidas, com necessidades educativas especiais e oriundas de diferen-
tes culturas. Isto ndo quer dizer que ndo tenha havido preocupacdo e nao tenham sido envida-
dos esforcos para melhorar as condi¢des de desenvolvimento das criangas e jovens. A titulo
meramente especulativo, talvez os esforcos sejam feitos sob a pressdo de terceiros, que ao
manifestarem a sua insatisfacdo em relacdo a estas matérias, fazem com que se criem planos
de contingéncia conduzidos de forma desarticulada e nao planeada. Os objectivos nucleares e
a populagéo de referéncia perdem-se pelo caminho.

N&o é incomum ouvir as pessoas dizer que os problemas de comportamento das crian-
cas e jovens é da responsabilidade dos pais que nao as educam. Por seu turno, os pais respon-
sabilizam a escola pela educagio dos seus filhos. No meio deste “jogo do empurra” existem
criangas e jovens que ndo estdo minimamente interessados acerca de quem é a responsabilida-
de e, os comportamentos desviantes, disruptivos e de indisciplina proliferam. Citando o pro-
vérbio africano “Para educar uma crianga ¢ preciso uma aldeia inteira”.

Este trabalho encerra em si uma enorme motivacdo para abordar temas actuais e, ao
mesmo tempo, tdo antigos como o desenvolvimento socio-emocional na adolescéncia, 0s
comportamentos disruptivos, 0 ambiente de sala de aula e o que o adolescente pensa acerca de
si proprio, numa etapa do desenvolvimento em que ocorrem tantas transformacdes de natureza
biopsicossocial.

Os professores queixam-se cada vez mais da indisciplina dos seus alunos. Em abono
da verdade, nalgumas escolas (para ndo dizer em muitas), o espaco confinado a sala de aula,
os alunos estdo sentados muito préximos uns dos outros, numa organizacdo espacial de mesas
e cadeiras que propicia a conversa e distracgdo dos alunos. Por vezes ndo existe espaco sequer
para o professor circular na sala e desta forma estar mais perto dos seus alunos. O controlo da
indisciplina é feito atraves de um jogo de forcas entre professor e o aluno e ndo através de
negociacdo, responsabilidade, empatia. Como resultado temos professores desgastados e alu-
nos indisciplinados.

A indisciplina tem sido alvo de varios estudos. Quais as causas? Pois bem, existem

uma multiplicidade de factores que contribuem para a sua manifestacdo e tentarei abordar
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alguns, de acordo com estudos realizados anteriormente. Contudo, a definicdo de “indiscipli-
na” ndo ¢ consensual entre os autores que a estudam, assim como ndo serd certamente para
cada um de nos, enquanto adultos comuns. Seria interessante inquirir a populacdo adulta acer-
ca do que cada um considera de indisciplina. Mas esta questdo foge do ambito deste estudo.
Porém, é importante sublinhar que Caeiro e Almeida (2005) alicercando-se nas investigacoes
de Taveira (1990) afirmam que os alunos podem ser confrontados com concepg0es diferentes
de indisciplina de acordo com os diferentes professores.

O objectivo deste estudo é analisar o contexto educativo especifico de sala de aula a
disciplina de matematica, de acordo com as percepg¢des dos alunos do 7° e 8° ano de escolari-
dade. Assim, as variaveis a estudar sdo o auto-conceito e a auto-estima, clima de sala de aula,
emoc0des vivenciadas na aula de matematica e a indisciplina. Pretende-se, também, perceber
como eles se posicionam face a indisciplina, as situacdes que possam desencadear esse tipo de
comportamentos neles e, por fim, se os proprios identificam 0s seus comportamentos como de
indisciplina.

Este estudo tem por base percepcdes. As percepcdes que temos de nos, dos outros e do
meio que nos rodeia sdo o que gera o significado de cada uma das coisas para nés. De acordo
com o assinalado por Palangana (2001) “A aprendizagem e o conhecimento do pensamento
pressupdem, sempre, uma relacdo entre o sujeito € o objecto do conhecimento” (p. 7).Por
exemplo, se eu percepcionar que um professor ndo gosta de mim (mesmo gue isso ndo seja
verdade), essa percepcdo vai contaminar a minha relacdo com esse professor, desmotivar-me
e fazer com que eu me desinteresse pela aula, criando uma falsa crenca que ndo vale a pena
esforcar-me. Obviamente que este “quadro” ndo esta delineado em todos os individuos. As
caracteristicas individuais para superar obstaculos fazem a diferenca entre uns e outros.
Assim, os resultados deste estudo alumiardo, ou ndo, 0 caminho para uma melhor compreen-
sdo das dinamicas intra-pessoais dos alunos no inicio da adolescéncia.

O comportamento, as emocdes e o clima de sala de aula pode variar de acordo com o
outro interlocutor (e.g., professor, gestdo de sala de aula e matéria). Por esta razdo, o presente
estudo centra-se num contexto particular que € a aula de matematica.

A escolha dos participantes deve-se ao facto dos alunos do 3° ciclo do ensino basico
(7° e 8° ano de escolaridade) se encontrarem numa etapa do seu desenvolvimento — inicio da
adolescéncia — que devido as suas caracteristicas peculiares, podem, por vezes, potenciar
comportamentos de indisciplina. A adolescéncia revela-se como uma etapa do desenvolvi-
mento humano caracterizada por experimentacao e representacdo de varios papeéis, a0 mesmo

tempo que ocorrem uma seérie de transformacdes ao nivel bioldgico, psicologico e social.
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ENQUADRAMENTO TEORICO

Um dos objectivos da investigacdo em Psicologia é tragar planos de intervencéo atra-
vés dos quais os individuos possam obter ganhos qualitativos na sua qualidade de vida. Em
Psicologia da Educacdo existem areas cruciais para o alcance da qualidade de vida, nomea-
damente, ao nivel do desenvolvimento, quer fisico quer psicoldgico, ao nivel dos comporta-
mentos e tomadas de decisdo e ao nivel ecoldgico, ou ambiental, onde o individuo esta inseri-
do.

Para que a investigacdo seja conduzida de forma adequada deve sustentar-se num qua-
dro tedrico de referéncia, pois serd esse que ira determinar a forma como o psicologo avalia,
conduz e interpreta os resultados da sua investigagéo.

O modelo tedrico subjacente a esta investigacdo é o modelo bio-ecoldgico de Bron-
fenbrenner no qual é sublinhada a importancia do papel das caracteristicas biopsicolégicas do
individuo bem como os “processos ¢ condi¢des que regem o curso do desenvolvimento
humano” (Bronfenbrenner, 2000, p.129). O modelo bio-ecolégico de Bronfenbrenner obedece
a duas premissas. A primeira ¢ que “o desenvolvimento humano ocorre em todo o ciclo vital
do individuo atraves de processos progressivamente mais complexos de interaccdo reciproca
entre uma entidade humana biopsicoldgica em evolucdo e outras pessoas, objectos e simbolos
no seu ambiente externo proximo”. A segunda, sublinha as “formas, poder, contetidos e direc-
cdo dos processos proximais, que afectam sistematicamente como uma fungé@o conjunta das
caracteristicas da pessoa em desenvolvimento” (Bronfenbrenner, 2000, p.130). Desta forma,
Bronfenbrenner, refere que tanto o contexto actual em que o individuo se encontra como con-
textos anteriores onde esses processos ocorreram, a natureza do desenvolvimento futuro e as

continuidades sociais ou mudancas ocorrem ao longo do tempo e durante toda a vida.



Revisao de Literatura

Adolescéncia

A adolescéncia é uma etapa do desenvolvimento humano que se situa entre a infancia
e a adultez repleta de transformacdes de cariz biopsicossocial. Fierro (1995) refere-se a ado-
lescéncia como “um periodo e um processo” (p.290). Neste processo que ¢ a adolescéncia os
autores referem nao s6 “a activa desconstru¢do de um passado pessoal, em parte tomado e
mantido e, por outro abandonado e definitivamente preterido” mas também uma fase “de pro-
jecto e construcdo do futuro, a partir de um enorme potencial e acervo de possibilidades acti-
vas que o adolescente possui e tem consciéncia de possuir” (p.290). O adolescente afasta-se
progressivamente do adulto e estreita relagbes com os pares que se incitam e apoiam mutua-
mente na procura de uma imagem de si de acordo com a percepcao que ele tem do julgamento
gue os outros fazem a seu respeito. Mas o afastamento do adulto pode também ser entendido
como que uma protecc¢ao de “diferenciacdo sob a forma de crise”, que sucede na adolescéncia,
como circunstancia para a construcdo de uma identidade. Galvao (2003) real¢a ainda que “a
construcdo do eu se d& por um processo duplo em que ha a expulsdo do outro, mas também
sua incorporacdo. A imitacao representa esse importante movimento pelo qual o eu se amplia
incorporando elementos de pessoas significativas” (p.81, 2).

Damon e Hart (cit. por Sprinthall & Collins, 2008) falam do desenvolvimento da auto-
compreensdo do adolescente como uma sequéncia ‘“complexa e ordenada”. A auto-
compreensao refere-se a aspectos relacionados com “self” que foram, pela primeira vez identi-
ficados por William James. Por um lado, o Eu enquanto objecto — forma como o adolescente
se v€ a si proprio no que concerne a caracteristicas fisicas, “ou capacidades e actividades
comuns” — sendo que frequentemente os adolescentes se auto-descrevem enfatizando aspectos
como “caracteristicas sociais e personologicas individuais” e, por outro lado, 0 Eu enquanto
individuo, que remete para “este sou eu” unico e diferente dos outros. Este aspecto da auto-
compreensdo depreende uma continuidade, ou seja, o adolescente é hoje 0 que era ha uns
meses ou anos atrds (Damon & Hart, cit. por Sprinthall & Collins, 2008, pp.168-170). Os
autores postulam que a auto-compreensdo esta relacionada com as cognigdes acerca do Eu
(self) e por conseguinte ndo engloba os sentimentos que tém acerca de si proprios, nomeada-
mente 0 auto-conceito e a auto-estima. Sprinthall e Collins (2008) com base no postulado de
Damon e Hart sdo levados a pensar que o desenvolvimento cognitivo continua na adolescén-

cia e que este tem “consequéncias potencialmente importantes no ajuste individual” (p.171).
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Os autores afirmam, ainda, que nesta etapa do desenvolvimento “os adolescentes fil-
tram o crescente conhecimento que possuem do mundo, atraves de novas capacidades de pen-
sar ¢ raciocinar acerca das coisas, acontecimentos, pessoas e relagdes” (p.191). Pode-se,
entdo, falar do processo de autonomia do pensamento, ainda que este seja condicionado pelos
diversos contextos em que o adolescente se desenvolve os quais produzem impacto “nas
capacidades (...) para enfrentar os desafios da vida actual” (Sprinthall & Collins, 2008,
p.192). Pois bem, um dos maiores desafios que o adolescente enfrenta e que é inerente ao seu
crescimento individual é o desenvolvimento da identidade. O desenvolvimento da identidade
é encarado por Erikson como um periodo critico e avanga com o conceito de “crise de identi-
dade” na adolescéncia. Konopka (cit. Sprinthall & Collins, 2008) acrescenta que “os adoles-
centes sdo pessoas com qualidades e caracteristicas especificas, que tém um papel interventi-
VO e responsavel a desempenhar, tarefas a realizar e capacidades a desenvolver, num momen-
to particular da vida” (p.193).

A teoria de Erikson postula que o crescimento psicoldgico ndo ocorre ao acaso e segue
um percurso gradual determinado por “estadios e fases” inter-relacionados entre si, onde
“cada estagio ¢ considerado um potencial ponto de viragem, o qual determina um desenvol-
vimento saudavel por oposi¢do a um desenvolvimento patologico” (Sprinthall & Collins,
2008, p.197). A resolucdo bem sucedida de uma crise de identidade, segundo Erikson, néo é
um meio-termo entre dois extremos e sugere que, “o sucesso envolve um conceito de nivel
superior, que actua no sentido de sintetizar as alternativas concorrentes” (p.197). Sentimentos
contraditérios podem originar um terceiro, este tultimo conciliador dos anteriores, ou seja:

“A confianga bésica e a desconfianca combinam-se e originam a ‘esperan-
¢a’.Da mesma forma, a autonomia e a vergonha associam-se para formar a ‘vontade’;

a iniciativa por oposicao a culpabilidade é transformada em ‘propdsito’; e a realizagdo

em contraste com a inferioridade em ‘competéncia’”.

Erikson (s/d, cit por Sprinthall & Collins, 2008, p.197)

Se, a base da personalidade adulta esta alicergada na forma como o individuo se Vvé a si
proprio e como este € visto pelos outros, entdo uma identidade pessoal solida é conseguida
atraveés de sustentaculos firmes e fortes. A construcdo da identidade no adolescente nao esta,
por isso, sustentada ndo apenas nele, mas nos outros e nas relaces que com eles estabelece
através de um processo interactivo dindmico. Por consequéncia, a auséncia de sustentaculos

firmes e fortes, conduzird, de acordo com Erikson, a uma personalidade difusa, em que o

5



individuo perpétua a busca do seu “eu”, vivenciando sentimentos de estranheza face a “sua
propria terra”, as suas raizes e a sua historia. Estes sentimentos conduzem a uma “sensacao de
alienacdo pessoal” que “impede o estabelecimento de um nucleo estavel de personalidade”
(Sprinthall & Collins, 2008, p. 200). Os autores afirmam que, de acordo com Erikson, a for-
macao da identidade incorpora “a criacdo de um sentido de unicidade” em que o adolescente
sente essa unidade como a sua propria personalidade constante ao longo do tempo e que esta é
reconhecida pelos outros, sendo que, para o adolescente se constitui um marco “histérico irre-
versivel” (2008, p. 202). Esta percep¢do que o adolescente tem acerca de si, e que entende
como sendo a sua personalidade - “este sou eu” - pode conduzir a situagcbes em que este ao
tentar afirmar-se perante a comunidade adulta, por vezes de forma desadequada, onde ele se
sente incompreendido por um lado e, por outro, ¢ visto pelos adultos como tendo “problemas
de comportamento” ou comportamentos desafiantes.

Marcia, (1985, 1993a, 1993b, cit por Menezes, 2010) acrescenta que no processo de
constru¢do de identidade os adultos, mediante a sua interac¢do com o adolescente, “devem
sancionar, encorajar € apoiar a exploracdo” e serem ‘“capazes de responder de forma interes-

sada, flexivel e honesta a essa experimentac¢ao”(p.102).

Indisciplina

Quando se fala de indisciplina € fundamental conhecer o conceito que lhe esta subja-
cente, uma vez que a palavra “indisciplina” encerra em si uma grande subjectividade pela
parte de quem a observa e avalia como tal. O conceito de indisciplina ndo é consensual entre
os autores. No sentido de ilustrar a sinuosidade do conceito de indisciplina optou-se por citar
alguns autores que buscaram por uma definicdo. Tiba (1996, p.99) fala do conceito de disci-
plina e refere que esta € constituida por um conjunto de regras que devem ser cumpridas a fim
de alcancar o sucesso escolar. A disciplina, de acordo com o autor, é uma qualidade do rela-
cionamento humano e, como em qualquer relacionamento ha que ter em conta os varios inter-
venientes, ou seja, aluno, professor e o contexto; por sua vez Garcia (2006, p.5) refere-se a
indisciplina como “incivilidades” e que estas constituem-se como a quebra de “regras e
expectativas tacitas de convivéncia” regras essas que pressupdem ser conhecidas “publica-
mente” desde a infancia. Por consequéncia, os professores responsabilizam a familia pela
“auséncia de influéncia” na socializa¢ao primaria dos seus filhos; Ferreira (1999) refere-se a
indisciplina como sendo o oposto do conceito de disciplina e que um aluno indisciplinado é

“aquele que se insurge contra a disciplina; rebelde”; Gotzéns (2003) por seu turno afirma que

6



“disciplina refere-se ao conjunto de procedimentos, normas e regras mediante 0s quais se
mantém a ordem na escola, e cujo valor é basicamente favorecer a consecucdo dos objectivos
propostos ao longo do processo de ensino-aprendizagem do aluno” (cit por Jorge & Tigre,
2003, p.13). Ora, podia-se ficar aqui por tempo indefinido a tentar conceptualizar a indiscipli-
na. Contudo, pode-se avancar que, uma utilizacdo de estratégias eficazes na gestdo de sala de
aula é um bom preditor de uma diminui¢cdo de comportamentos de indisciplina (Brophy &
Good, 2000).

Caeiro e Delgado (2005), num estudo realizado sobre a “indisciplina em contexto
escolar”, colocam duas questfes que estdo de acordo com o modelo tedrico de Brofenbrenner
— interacgéo entre professor, aluno e escola — ou seja relagdes interpessoais entre o professor e
o0 aluno e o contexto educativo. Uma diz respeito a qualidade das préaticas pedagdgicas utiliza-
das pelos professores para uma gestdo eficaz de sala de aula e outra, é a forma como as esco-
las ddo “uma resposta adequada a nivel das estruturas fisicas, materiais ¢ humanas” (p.13).
Outro factor, ndo menos importante, que pode contribuir para um comportamento de indisci-
plina esta relacionado com as atitudes dos professores, nem sempre coincidentes, face a esses
comportamentos, que dificulta a percepcao dos alunos sobre o que ¢ ou ndo um “comporta-
mento perturbador e as consequéncias que dai podem resultar” (Caeiro & Delgado, 2005,
p.16).

Carita (1992, p.34, 5) citando Green (1983) fala de uma “estrutura social” aplicada ao
contexto educativo, em particular ao contexto de sala de aula, em que existem dois actores,
professor e aluno, consideradas como “duas pegas essenciais” as quais estdo subjacentes direi-
tos e deveres atribuidos a cada uma das partes. Acontece porém, que, de acordo com Green,
Wead e Graham (cit. por Carita, 1992; Coll, 1990) cada um destes actores possui “marcos
pessoais de referéncia” que orientam para a acgdo ¢ que, a superacdo desses marcos indivi-
duais através da criacdo de proximidade entre os actores, resultam na construcdo conjunta de
“marcos interpessoais de referéncia” dos quais depende o éxito do processo educativo (Carita,
1992). No entanto, os contextos educativos sdo demarcados por uma grande disparidade entre
os deveres e direitos de cada um dos actores (professor e aluno). O professor é detentor do
poder e é ele que, frequente e unilateralmente, estabelece as regras do funcionamento da sala
de aula, sendo que o dever do aluno é obedecer.

Caeiro e Delgado (2005, p. 16) afirmam que a questdo da indisciplina € um problema
de cariz técnico a resolver na sala de aula uma vez que interfere nos planos dos varios inter-
venientes, cujos sentimentos, atitudes e valores estdo implicados. Estrela (1992. cit. por Caei-

ro & Delgado (2005) sublinha a dificuldade de alunos, provenientes de estratos sociais mais
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desfavorecidos, em compreender os “codigos linguisticos” o que pode conduzir a “situagdes
de desmotivagdo” e consequente rejei¢ao pela escola, quando o professor ndo tem em conta as
particularidades de cada aluno, tais como origem social, aspectos culturais, habitos e discursos
préprios, interpretando os seus comportamentos como de indisciplina, quando estes apenas
retratam a realidade proxima em que se desenvolvem.

Damke (2009) na sequéncia de um estudo com nove professores, onde faz uma analise
qualitativa acerca das percepgdes que estes tém acerca da indisciplina, da-nos conta que 0s
professores vém a indisciplina como o resultado de um “descompromisso da sociedade com a
escola, com o aluno e com o professor”. Os professores ao tentarem explicar as atitudes dos
alunos, apontam para os contextos em que os alunos estdo inseridos e que a indisciplina
decorre do facto de estes reproduzirem na escola, nomeadamente em sala de aula, os proble-
mas de casa. A autora sublinha, ainda, que da analise das respostas dos professores, se verifi-
cou que estes referem a escola enquanto reflgio para os alunos e que estes fazem na escola o
que em casa ndo podem fazer. (p.6112). Damke (2009) parafraseando Garcia (2005) mencio-
na que “a indisciplina nao entra na escola, tampouco aparece como um evento nesse contexto,
mas é algo socialmente construido nas escolas” (Damke, 2009, p.6112). No entanto, a percep-
cao social dos professores acerca da indisciplina, é de que esta tem origem na sociedade, na
familia e nos amigos e, por consequéncia as suas manifestacdes ndo provéem da escola. Por
oposicdo, a esta percepcdo dos professores acerca da indisciplina, vem a perspectiva de
Sacristan e Gomes (2000, p. 73, cit. por Damke, 2009, p. 6112) que sublinha “os comporta-
mentos humanos séo, em parte, situacionais, condicionados pelo contexto em que estdo inse-
ridos, o que dificulta interpretar e entender as ac¢fes dos alunos sem realmente conhecer
quais sdo os determinantes desse contexto”.

Galvéo (2003) ao referir-se a complexidade das relagdes entre o individuo e contextos
nos quais ele se insere, afirma que se impoe:

“...no minimo, que se tenha prudéncia nos julgamentos tdo peremptorios e
automaticos que a escola costuma fazer de seus alunos, o que se agrava, é claro, nos
julgamentos negativos, quando facilmente se elege determinantes unicos [...] respon-
saveis por distarbios de comportamento e de aprendizagem [...] eximem o meio esco-

lar de qualquer participacdo na construcdo do dito problema” (p.82).



O auto-conceito e auto-estima

O auto-conceito insere-se na forma como o individuo se auto-percepciona enquanto
pessoa em varios dominios, nomeadamente, desempenho escolar, fisico, relacional e compor-
tamental. Desde cedo na infancia que a crianca explora e testa as suas capacidades quer ao
nivel do contacto fisico com o meio, quer ao nivel da socializacdo em que manifesta a vontade
de se relacionar com os outros e escolher com quem o quer fazer. No entanto, a consciéncia
do Eu enquanto entidade propria surge mais tarde quando a crianga entra para a escola e
comeca a fazer comparacfes com 0s pares e se apercebe gue 0s outros, alheios ao seio fami-
liar em que se insere, também Ihe atribuem qualidades e defeitos. Assim sendo, a crianca
comega a tecer sobre si o conceito de ser desta ou daquela maneira, onde “o contexto relacio-
nal importa, enquanto guia do comportamento social da crianga, e na emergéncia do conceito
e sentido da self” (Emidio, Maia, Monteiro, Santos & Verissimo, 2008, p. 499).

A presente introducdo ao tema do auto-conceito e auto-estima surge para sublinhar a
importancia das investigagdes que tém vindo a ser desenvolvidas neste dominio. Peixoto
(2003) refere a importancia que factores sociais tém “na construg¢do das representacdes” que o
individuo tem “sobre si proprio em varios aspectos”. Autores como Harter (1999), Markus e
Cross (1990, cit por Peixoto 2003) acrescentam que o desenvolvimento das representacfes
sociais sobre si proprio resultam de uma construgdo social em si. O campo fértil para a cons-
trucédo social onde se desenvolvem essas representagcdes ocorre em interacGdo com 0S outros.
Como resultado dessa interaccdo, em que o individuo influencia e é influenciado pelos outros
surge, paralelamente, a auto-estima que devolve ao individuo o nivel de aceitacdo ou rejeicédo
deste pelos outros, considerada crucial na manutenc¢éo das redes sociais do individuo.

De acordo com 0s varios autores que estudam o auto-conceito existem varios modelos
de organizacdo do auto-conceito (Byrne, 1984, 1996a; Marsh & Shavelson, 1996; Marsh &
Hattie, 1996, Marsh et. al., 1997; Vispoel;. 1995 cit por Peixoto, 2003), contudo, 0 modelo
mais estudado orienta-nos para 0 modelo hierarquico do auto-conceito, cujos resultados de
varias investigacdes se tém revelado convergentes.

Segundo Peixoto e Almeida (2011) “o modelo que melhor ajusta os dados é aquele
que pressupde um auto-conceito global”, sendo que este se divide em quatro factores de
ordem superior — Auto-conceito de Apresentacdo, Auto-conceito Social, Auto-conceito Ver-
bal e Auto-conceito Matematico, sendo que, a dimensdo relativa ao Comportamento esta
simultaneamente associado ao Auto-conceito Académico e ao Auto-conceito Social (p. 538).



No topo desta hierarquia encontra-se 0 auto-conceito académico que de acordo com as
investigacOes de Shavelson e Bolus (1992, cit por Peixoto, 2003) se encontra fortemente cor-
relacionado com o auto-conceito global seguido dos auto-conceitos especificos e por fim com
as notas. A literatura disponivel sobre esta matéria aponta também para uma estabilidade do
auto-conceito académico e uma variabilidade relativamente aos auto-conceitos especificos nos
outros dominios consoante as situacfes (Hatie, 1992; Shavelson, Hubner & Stanton, 1976; cit
por Peixoto, 2003). Autores como Cubero e Moreno (1992; cit. por Senos & Diniz, 1998,
p.268) afirmam que o auto-conceito académico se relaciona com o “sucesso escolar” ¢ que o
primeiro condiciona os resultados do segundo. No entanto, acrescentam, ainda, que essa rela-
cao é reciproca, ou seja, um elevado auto-conceito académico influencia um bom desempenho
nas tarefas escolares assim como um bom desempenho escolar gera um elevado auto-conceito
académico (Burn, 1979; Cubero & Moreno, 1992; cit. por Senos & Diniz, 1998). Veiga
(1995) baseando-se nos estudos desenvolvidos por Brookover et al. (1967); Maples (1984);
Musitu (1982, 1984) Oerter (1989); e Rampaul, et al., (1984), salienta a importancia das
representacOes dos professores, ou seja as suas percepgdes acerca dos comportamentos esco-
lares dos alunos, como “uma das fontes do auto-conceito dos alunos” (p.53) em particular no
auto-conceito académico.

Salienta-se ainda que, que auto-conceito e auto-estima sdo constructos que diferem
entre si. Assim, 0 auto-conceito traduz o nivel de competéncia que o individuo percepciona
ter em varios dominios e a auto-estima remete para o grau de satisfacdo que o individuo tem
acerca de si proprio. A auto-estima envolve, entdo, sentimentos positivos e negativos acerca
do proprio, remetendo para uma componente afectiva, por oposicdo ao auto-conceito cuja
auto-percepc¢ao nao inclui juizos de valor.

Harter (1999, cit por Bandeira, Artech & Reppold., 2008) refere a adolescéncia como
sendo a etapa do desenvolvimento em que o individuo se mostra mais preocupado com a opi-
nido dos outros sobre si 0 que parece conduzir a uma diminuicdo dos niveis de auto-estima,
em particular na fase inicial e média da adolescéncia.

Retomando o conceito da “construcdo social”, a escola constitui um contexto privile-
giado para essa construgdo bem como para a construgdo das representacées sociais que cada
um tem sobre si proprio. Embora a familia tenha um papel preponderante na socializacdo da
crianca a realidade actual é que, cada vez mais, as criangas € jovens passam a maior parte do
tempo na escola (ou entregues a si proprios). Senos e Diniz (1998) com base em varios estu-
dos (Robinson, 1998; Robinson & Taylor, 1996; Senos, 1996, 1997; Serra, 1988) e Veiga,

1995) acerca das dinamicas do auto-conceito e manutencdo da auto-estima, olham para o
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comportamento indisciplinado como “um fendmeno associado a estratégias de manutencao da
auto-estima, mobilizadas perante ameacas significativas ao sentimento de competéncia pro-
pria” (p. 268).

Clima de Sala de Aula

O clima ou ambiente de sala de aula foi definido por Rodriguez (2004) como sendo:
“O conjunto de caracteristicas psicologicas e sociais da sala de aula, determi-
nado por factores estruturais, pessoais € funcionais [...] o clima de sala de aula esté
relacionado com caracteristicas e comportamentos de professores, alunos, da interac-
cdo entre estes e, como consequéncia, a dindmica da aula é Unica e particular destes
elementos”.
In Improvement through Research in the Inclusive School (2006, p.3)
COMENIUS Project
Schmidt e Cagran (2006), relativamente ao clima de sala de aula, identificam quatro
tipos varidveis naquilo que eles consideram um sistema. Das varidveis apontadas pelos auto-
res fazem parte: o envolvimento fisico, 0s objectivos organizacionais, as caracteristicas do
professor e as caracteristicas dos alunos. Embora se considere importante o envolvimento
fisico e os objectivos organizacionais optou-se por apenas considerar as caracteristicas do
professor e aluno, uma vez que as primeiras ndo estdo directamente ligadas aos interlocutores
que se inter-relacionam no contexto circunscrito a sala de aula. De acordo com Westling
Allodi (2002), os estudos centrados na
“Iinteraccao entre aspectos psicologicos, estratégias e atitudes dos professores
apontam para a importancia do clima de sala de aula na aprendizagem dos alunos, o
que revela que os alunos alcancam muito melhor os seus objectivos em salas de aula
com ambientes académicos onde se sentem felizes”
Improvement through Research in the Inclusive School (2006, p.4)
COMENIUS Project

No que ao professor diz respeito, uma vez que este tem de gerir o grupo turma, cabe-

Ihe a tarefa de organizar a sala de aula e as actividades nela desenvolvidas de forma a dar res-

posta a todos os seus alunos (Brophy, 1996, cit por Santos, 2007); Lopes (2002) afirma que de

entre as inimeras tarefas do professor, séo salientadas como mais importantes “a Instrugédo ¢ a

Ordem” (cit por Santos, 2007, p.30). Esta dupla fungéo implica que o professor mobilize um
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conjunto de estratégias, ora dirigidas ao aluno enquanto individuo que aprende, promovendo o
seu dominio curricular e instigando-o no sentido deste se esforgar para aprender, ora dirigidas
ao grupo turma, cujo principal objectivo por um lado é estabelecer e manter a ordem inerente
ao sistema social; organizar e gerir a turma, estabelecendo regras e procedimentos e monitori-
zar o ritmo da aula (Santos, 2007).

Levin e Nolan (2000; cit por Santos, 2007) apresentam trés perspectivas diferentes,
subjacentes as teorias da Gestdo de Sala de Aula: Centradas no Aluno, Colaborativas e Cen-
trada no Professor. Como é expectavel, cada uma destas perspectivas diverge das outras no
que concerne aos “procedimentos necessarios ao estabelecimento e manuten¢cdo de um
ambiente em que a instrugdo e a aprendizagem possam ocorrer” (p.34) e oscilam entre a preo-
cupacdo com 0 bem-estar do aluno de cariz “maternal” ¢ o exercicio do poder autoritario do
professor. Entre estes dois extremos temos uma Gestdo de Sala de Aula partilhada ou conjun-
ta, onde professor e aluno tém responsabilidade na sua eficacia, onde as relagGes interpessoais
em sala de aula séo reguladas pelo respeito mutuo, em que as accdes realizadas para o contro-
lo do comportamento inadequado visam a diminuicdo desses comportamentos no grupo e
aprofundamento individual e onde o poder do professor é reconhecido como legitimo sendo
ele considerado como “perito”.

Uma boa gestdo de sala de aula pode contribuir para um bom clima de sala de aula e
por consequéncia motivar os alunos. De acordo com Slavin (1984, cit por Brophy, 2000) para
que, um qualquer tipo de instrucdo seja eficaz, existem quatro condi¢des que devem ser satis-
feitas. Assim, de acordo com o autor, a forma como o professor da a instrucdo deve ser de alta
qualidade, adequada ao nivel dos alunos e que estes devem estar motivados para trabalhar nas
tarefas escolares e devem dispor de tempo adequado para aprender.

Rafael, (2010) refere-se a teoria da “aprendizagem social” de Bandura (1969) em que
0 Homem “vive em interac¢do constante com o meio fisico e com os parceiros sociais [...] €
grande parte do que aprende fa-lo através da observacgdo das outras pessoas [...] escolhendo
modelos sociais como guias para as suas proprias acgdes” (p.133). Ainda a este proposito,
Rafael (2010) acrescenta que para que ocorra aprendizagem € necessario que se verificam 4
fases, sendo estas a atencéo, retencdo, producdo e motivacdo. A primeira, refere-se a atengédo
como a condicdo necessaria, mas nao “suficiente para garantir o interesse ¢ a seleccao das
caracteristicas centrais do modelo com vista a perceber/percepcionar adequadamente 0s
aspectos pertinentes” (p.134, 5), sendo que, o modelo em sala de aula é o professor/conte(idos
escolares e 0 modelado é o aluno. Sublinha-se aqui a importancia dos atributos do professor

(estatuto e competéncia) para captar e manter a atencéo dos alunos, sendo que “numa aprendi-
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zagem, eminentemente social” coexistem outros modelos (e.g. colegas) ou estimulos capazes
de desviar a atengdo dos alunos. A segunda fase, a retengdo, diz respeito a representacdo e
codificagdo da informacgao, cujos “codigos simbolicos devem estar disponiveis quando neces-
sarios na resposta”, uma vez que ‘“ninguém pode reproduzir o comportamento do modelo” se
estes ndo estiverem inscritos na memoria a longo prazo. A terceira, & qual corresponde a pro-
dugdo, diz respeito a forma como os “codigos simbolicos” orientam o “desempenho do com-
portamento adquirido” onde o feedbak do professor é essencial para a adequacdo desse com-
portamento. Por ultimo, a motivacao que pressupde a integracdo dos sub-processos anterior-
mente mencionados. No entanto, um aluno pode, apesar de ser dotado de todas as capacidades
para um comportamento modelado (i.e. atencéo, retencdo e producgéo), este pode ndo se mani-
festar quando “sancionado negativamente ou acolhido de forma desfavoravel” (p.136). Lemos
(2010), destaca a importancia nuclear da escola e professores criarem um clima de aprendiza-
gem motivador, e que a motivacdo nao so6 influencia “a intensidade, como também a direc¢do
do comportamento e a persisténcia” (p. 194). Quer isto dizer que um aluno mais motivado
estd disposto a despender mais esforco (intensidade) e durante mais tempo (persisténcia) no
sentido de se envolver em actividades importantes que conduzam a realizacdo da tarefa.

Assim, o contexto de sala de aula é um sistema complexo de relagGes, onde sdo neces-
sérios pré-requisitos tanto ao nivel do ensino como da aprendizagem, para que ndo sO se
garanta o sucesso dos alunos mas também um desenvolvimento saudavel dos mesmos.

A disciplina de matematica, sobre as quais inserem as percepc¢des dos alunos ao clima
de sala de aula neste estudo, tem revelado baixos desempenhos. Muito embora os resultados
do relatorio Pisa 2009 revelem uma diminui¢do do insucesso a matemética para os alunos
portugueses, face a 2006, colocando-0s dentro da média, ndo é de descurar o facto que as
bases fundamentais se adquirem nos anos mais precoces da escolaridade. Desta feita, preten-
de-se compreender o que os alunos numa mudanca de ciclo de escolaridade, onde sdo acresci-
das exigéncias e onde, simultaneamente, iniciam uma nova etapa do seu ciclo de vida — a ado-
lescéncia — percepcionam o clima de sala de aula a matematica, bem como o tipo de emogdes

que, o clima e as novas exigéncias, neles desencadeiam.

As emoc0oes

As emocOes sdo a forma mais primaria de comunicacdo e sdo a base das relagdes
sociais. De acordo com Oatley e Jenkins (2002) as emogdes “fornecem os padrdes de contor-

no que relacionam as pessoas umas com as outras” (p.115). De acordo com os autores, a lin-
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guagem verbal ndo substitui as emocfes, mas antes permite que o individuo comunique de
forma mais elaborada acerca do que para ele é significativo.

“O nucleo de uma emocéo € a prontiddo para agir e a sugestdo de planos; uma

emocdo da prioridade a um dos tipos de accdo a que atribui um sentido de urgéncia

[...] pode interromper, ou competir com, processos ou ac¢des mentais alternativos”

(Oatley & Jenkins, 2002, p. 124).

Com base no que os autores supra-citados referem acerca do que para o individuo é
significativo, considera-se pertinente afirmar que o contexto educativo onde este esta inserido,
em particular a sala de aula, reflecte um significado para o proprio. lIzard (1971, 1977, 1991,
cit por Strongman, 2004) desenvolveu a “teoria das emogdes diferenciais” sustentada em cin-
CO pressupostos’:

1) Os sistemas da emocdo sdo motivacionais; 2) cada emocdo discreta organiza
a percepgéo, a cognicdo e 0 comportamento para a adaptacdo, coping e criati-
vidade; 3) as relagOes entre a emocao e 0 comportamento desenvolvem-se cedo
e mantém-se estaveis, mesmo que se desenvolvam conjuntos de respostas
especificas; 4) o desenvolvimento emocional contribui para o desenvolvimento
da personalidade; 5) os tragos e dimensdes particulares da personalidade enrai-
zam-se nas diferencas individuais, nos limiares da activacdo da emocdo e na
experiéncia de certas emoc0es.

(p.145)

Schutz e Pekrun (2007) consideram que emogdes como 0 prazer, esperanga, orgulho,
ansiedade, vergonha, desespero e tédio sdo extremamente importantes para “a motivagao,
aprendizagem, desempenho, desenvolvimento da identidade e satide” (p.3) e que seria neces-
sario analisar as origens e funcbes dessas emocdes na préatica educativa (Frenzel, Goetz, Pek-
run, & Perry, 2010).

A teoria do valor de controlo na qual Frenzel, Goetz, Pekrun, e Perry (2010) se
baseiam para definir as emogdes de desempenho, fornece, segundo o0s autores, uma aborda-
gem integrativa para a analise das emoc¢des, quer em contextos académicos, quer em outras
situacOes ao longo da vida que impliquem qualquer tipo de realizagdo, seja ela profissional,
desportiva ou outra. De acordo com este quadro tedrico em consonancia com os modelos con-
temporaneos do processo-componente, as emogdes Sao vistas como um conjunto de processos
psicolégicos inter-relacionados nos quais se inserem componentes de natureza afectiva, moti-
vacional, cognitiva e fisioldgica. A titulo de exemplo os autores referem que no caso da

ansiedade nela podem estar contidos sentimentos de desconforto e de tens&o.
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As emogdes em situages de desempenho sdo induzidas quando o individuo se sente
na posse do controlo, ou fora deste, relativamente a actividades e consequentes resultados,
que para ele sdo significativos. Desta forma o individuo avalia e elabora expectativas ndo s
dirigidas ao controlo da accdo como também aos resultados dessa accdo (Skinner, 1996, cit
por Frenzel, Pekrun, Goetz, & Perry 2010). De acordo com as suas expectativas proprias o
individuo inicia a accdo e espera que os resultados lhe sejam favoraveis (e.g. esforco — boas
notas). A teoria do valor de controlo preconiza que a satisfacdo em participar em actividades
de realizacdo ¢ instigada quando essas actividades sdo vivenciadas como controlaveis e valio-
sas. Assim, e de acordo com esta teoria as emogdes em situagdes de desempenho “podem
afectar profundamente a aprendizagem dos alunos e seus desempenhos” (p.38). E, entéo,
esperado que as emoc0es facilitem a mobilizacdo de varias e diferentes estratégias (flexiveis
e/ou rigidas) de aprendizagem

As emoc0es, de acordo com Pekrun (1992) e Pekrun et. al. (2002a) “podem ser agru-
padas de acordo com duas dimensdes de valéncia (positivas vs negativas) e activacao (acti-
vacdo vs desactivacdo” (Tellegen, Watson & Clark, 1999; Watson & Clark, 1992) cit. por
Pekrun e Goetz (2005). Estas duas dimensdes, valéncia e activacdo, podem ser combinadas
dando lugar a quatro categorias de emogdes: activacao positiva: prazer, esperanga, orgulho;
desactivacdo positiva: alivio; activacdo negativa: raiva, ansiedade, vergonha; desactivacio
negativa: desespero, tédio.

Pekrun, Goetz, Frenzele e Perry (2010) sublinham que a activacdo de emocdes positi-
vas (e.g., satisfacdo) sdo consideradas como impulsionadoras de motivacdo, quer intrinseca
quer extrinseca, facilitadoras de uso de estratégias flexiveis de aprendizagem e favoraveis a
auto-regulacdo, que, por consequéncia, “afectam positivamente o desempenho académico na
maioria das condigdes” (p.38). Pelo contrério, a desactivacdo de emogdes negativas (e.g.,
tédio) estdo posicionadas de forma a reduzir a motivacdo e o esforco para processar informa-
¢do, tendo implicagdes negativas no desempenho.

Uma outra abordagem, sobre as emocdes, é 0 modelo das emog¢des enquanto portado-
ras de informacdo social (The Emotions as Social Information). Esta perspectiva postula que
as expressdes emocionais afectam o comportamento dos ‘“observadores” na medida em
“desencadeiam processos inferenciais e/ou reacgdes afectivas neles’e que a forca preditiva
desses processos depende ndo so da informacéo processada pelo observador como tambem de
“factores socio-relacionais”. Reis e Collins (2004, cit. por Van Kleef, 2009) afirma que “nods
ndo sentimos apenas as nossas emogOes — também as expressamos na interac¢do social”

(p.184). Este modelo, segundo Van Kleef (2009) tem as suas raizes na abordagem sécio fun-
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cional das emoc0es de Frijda (1986), Keltner e Haidt (1999) e Parkinson (1996) cuja premissa
¢: “assim como o estado de espirito fornece informagao ao Eu (Schwarz & Clore, 2003) a
expressao emocional fornece informacdo aos observadores, a qual pode influenciar os seus
comportamentos” (p.184). Os processos através dos quais 0 comportamento dos observadores
pode ser influenciado, sdo, de acordo com Van Kleef, os processos inferenciais e as reacgoes
afectivas.

De acordo com a teoria da avaliacdo de Smith, Haynes, Lazarus e Pope (1993, cit. por
Van Kleef, 2009) a raiva surgiria quando os objectivos frustrados de alguém fossem atribui-
dos a terceiros e a felicidade quando as coisas correm bem e as expectativas sdo positivas.
Perante estes exemplos temos que a emogdo expressa (raiva, felicidade) séo consideradas
como “reac¢des afectivas” e as hipotéticas razdes pelo qual se expressa a emogdo ¢ denomi-
nado como “processo inferencial”. A avaliagdo de um estado emocional numa pessoa pode

conduzir a outra a ir ao seu encontro ou, pelo contrério, a evita-la.

OBJECTIVOS E QUESTOES DE INVESTIGACAO

Design do estudo

Este é um estudo exploratério correlacional e comparativo onde, por um lado se pre-
tende verificar se existe associacdo entre variaveis: auto-percepcdo de indisciplina, percepcao
do clima de sala de aula, auto-conceito e auto-estima, e emocdes vivenciadas a disciplina de
matematica e, por outro, se existem diferencas significativas em funcdo do ano de escolarida-
de, nas variaveis em estudo. As variaveis em estudo sdo: a percepcdo do clima de sala de aula
a matematica, auto-conceito e auto-estima, emocdes vivenciadas a disciplina de matematica, e

auto-percepc¢do de comportamentos de indisciplina.

Questdes de Investigacio

1. Existirdo diferencas no auto-conceito e auto-estima dos alunos que se

consideram muito indisciplinados e os alunos que se consideram nada indisciplinados?
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2. Os alunos que se consideram muito indisciplinados tém uma pior per-
cepcdo acerca do clima de sala de aula do que os alunos que se consideram nada indis-
ciplinados?

3. Os alunos que se consideram muito indisciplinados tém emoc¢des mais
negativas em sala de aula do que os que se consideram nada indisciplinados?

4. Existirdo diferengas no auto-conceito e auto-estima, nas percepgdes do
clima sala aula e emoc@es na aula de matematica em funcdo do ano de escolaridade?

5. Existira relacdo entre o Auto-conceito e Auto-estima, a percepc¢do de
Clima de Sala de Aula a Matemética e as Emogdes vivenciadas em sala de aula a
Matemaética?

METODO

Participantes: Do presente estudo fizeram parte 131alunos do 7° e 8° ano de escolari-
dade de uma escola publica da regido de Lisboa seleccionados a partir do processo de amos-
tragem por conveniéncia. No entanto, nas situacdes em que se fez comparacdo das médias
foram apenas seleccionados 72. Para a analise das correlacdes foram considerados todos 0s
participantes (N= 131).

A reducdo do nimero de participantes a 72, quando se comparavam as médias entre 0s
grupos, deveu-se ao facto de existir um grande desequilibrio entre os alunos que se considera-
vam nada indisciplinados (NI) face aos que se consideravam muito indisciplinados (Ml). Esta
constatacdo conduziu a criagdo de 2 grupos em que, o grupo de indisciplinados foi constituido
pelo total de participantes cuja resposta a questdo “consideras-te um aluno indisciplinado”
numa escala de 1 a 7, responderam “1” e o grupo dos indisciplinados os participantes cujas
respostas eram iguais ou superiores a “4”, rejeitando-Se, assim, 0s restantes participantes
(Anexo 1).

Assim sendo, procedeu-se a caracterizacao da amostra em funcao dos dois grupos. Dos
72 participantes 36 frequentavam o 7° ano de escolaridade e 360 8° ano de escolaridade, sendo
que 45 eram do sexo feminino (N1=22; M1=23) e 27 do sexo masculino (NI=11; MI= 16). Os
dados referentes a idade dos participantes, habilitacdes académicas de ambos 0s progenitores

e a nota a matematica no Gltimo periodo, encontram-se discriminados no Quadro 1.
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Quadro 1 - Distribuicdo dos grupos em funcdo da idade, Habilitagdes Académicasdos pais e nota a matematica no
Gltimo periodo.

Indisciplina N Média F?:j\rla[l%
Idade Nada Indisciplinado 33 13.41 .75
Muito Indisciplinado 39 1354 69
Habil. Pai Nada Indisciplinado 29 10 3,14
Muito Indisciplinado 30 10 287
Habil. Mae Nada Indisciplinado 31 10 3,05
Muito Indisciplinado 35 11 3.03
Nota Matem. Nada Indisciplinado 32 3,28 .96
Muito Indisciplinado 39 3.10 79

No que se refere aos anos de repeténcia, nos dois grupos, a amostra encontrava-se dis-

tribuida de acordo com o Quadro 2.

Quadro 2 — Distribuicdo dos grupos em fun¢do do nimero de repeténcias

Repeténcias

Total
0 1 2
Indisc_rec Nada Indisciplinado 29 4 0 33
Muito Indisciplinado 36 2 1 39
Total
65 6 1 72
Instrumentos:

Escala de auto-conceito e auto-estima construida a partir da adaptacéo portuguesa da
escala de auto-conceito e auto-estima de Harter (Peixoto, Martins, Mata & Monteiro, 1997)
por Peixoto e Almeida (1999).

A esta versdo da escala de auto-conceito e auto-estima (Peixoto & Almeida, 1999)
foram acrescentadas duas novas dimensdes: Competéncia a Lingua Materna e Competéncia a
Matematica. Outra modificacdo inserida a esta escala diz respeito ao formato de colocagéo
das afirmac0es face a escala de Harter (1988). Na escala original de Harter os itens eram apre-
sentados sob a forma de duas afirmacdes, uma oposta a outra, onde os jovens assinalavam
qual era a mais parecida com eles (e.g. “alguns jovens ndo conseguem obter bons resultados
nos testes” vs“ outros jovens conseguem obter bons resultados nos testes”). Na escala de
auto-conceito e auto-estima de Peixoto e Almeida (1999) a formulacdo dos itens é feita com

uma Unica afirmacéo, respeitando contudo a formulacdo na terceira pessoa do plural. Metade
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dos itens da escala corresponde a auto-percepcbes positivas e a outra metade a auto-
percepcOes negativas. As respostas séo dadas de acordo com uma escala tipo likert de 4 pon-
tos, em que (1) corresponde a “exactamente como eu” e (4) “completamente diferente de
mim” (Anexo 2).

Assim, a escala de auto-conceito e auto-estima de Peixoto e Almeida. (1999) é com-
posta por nove subescalas referentes ao auto-conceito e uma subescala referente a auto-
estima. As subescalas do auto-conceito avaliam a auto-percep¢éo que o individuo tem acerca
de si proprio nos dominios: Competéncia escolar (CE), Aceitacdo Social (AS), Competéncia
Atlética (CA), Aparéncia Fisica (AF), Atraccdo Romantica (AR), Comportamento (C), Ami-
zades Intimas (Al), Competéncia a Lingua Materna (CP) e Competéncia a Matematica (CM).
A subescala da auto-estima (AE) avalia o grau de satisfacdo global que o individuo tem con-
sigo proprio.

As diferentes subescalas estdo organizadas, no que concerne a cada um dos seus
dominios, da seguinte forma: CE (itens 1, 11, 21, 31 e 41) — percepcdo global que o individuo
tem acerca do seu desempenho escolar; AS (itens 2, 12, 22, 32, 42) — percepcao que o indivi-
duo tem acerca da sua popularidade e aceitacdo pelos pares; CA (itens 3, 13, 23, 33 e 43)—
percepcdo que o individuo tem acerca das suas “capacidades em actividades fisicas e/ou des-
portivas”; AF (itens 4, 14, 24, 44 e 52) — grau de satisfacdo que o individuo tem relativamente
ao seu aspecto fisico; AR (itens 5, 25, 35, 45 e 51) — percepc¢do que o individuo tem acerca da
sua capacidade para “atrair romanticamente aqueles (as) por quem se sente atraido”; C (itens
6, 16, 26, 36 e 46) — auto-percepcdo do sentimento que o individuo tem acerca da forma
“como age, se faz as coisas correctamente, se age de acordo com o que esperam dele, se evita
problemas, etc.”; Al (itens 7, 17, 27, 37 e 47) — percepcao que o individuo tem acerca da sua
“capacidade para fazer e manter amigos intimos”; CP (itens 8, 18, 28, 38 e 48) — percepcdo
que o individuo tem acerca do seu dominio a lingua portuguesa; CM (itens 9, 19, 29, 39 e 49)
- percep¢ao que o individuo tem acerca das suas “capacidades matematicas”.Peixoto (2003, p.
177-178).

A subescala de auto-estima avalia o grau de satisfacdo que o individuo tem consigo
préprio de uma forma global ndo remetendo para dominios especificos de competéncia (itens
10, 20, 30, 40, 50 e 53).

O total de itens da escala de auto-conceito e auto-estima é de 53.

A cotacdo das respostas dadas na escala de auto-conceito e auto-estima é feita de acor-
do com uma pontuacédo de 1 a 4, onde a 4 corresponde percepg¢do de elevada competéncia e a

1 corresponde a percepg¢éo de baixa competéncia.
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A escala de importéncia permite avaliar o peso que cada uma das dimensdes do auto-
conceito tem para o individuo, ou seja, a importancia que o individuo atribui a cada uma das
dimens@es do auto-conceito. Esta escala é constituida por 18 itens (2 itens para cada uma das
dimens@es do auto-conceito). A forma de apresentacdo dos itens segue 0 mesmo critério da
escala de auto-conceito e auto-estima em que metade dos itens sdo formulados na positiva e
0s restantes itens séo formulados na negativa (Anexo 3). Os dados apurados traduzem, entéo,
a importancia que o individuo atribui a cada uma das dimens6es do auto-conceito.

Peixoto e Almeida (1999) referem, no que concerne a adaptacao desta escala, que esta
apresenta boas qualidades métricas. Relativamente a consisténcia interna da escala os valores
de alfa de Cronbach sdo superiores ou iguais a .70, em todas as subescalas, & excepgao da
subescala “Atrac¢do Romantica” em que o valor é de .68, ao que os autores consideram ser
valores bastante aceitaveis. No entanto, no que respeita a subescala da CA, este estudo reve-
lou que a consisténcia interna dos itens melhorava — de .68 para .74 — se procedéssemos a
eliminagdo do item 33. Apesar disso, optou-se por manter o referido item na subescala corres-
pondente, uma vez que uma analise posterior, nos conduzia no sentido de eliminar o item 43,
0 que gerava um desequilibrio no total de itens para cada subescala.

No Quadro 3 apresentam-se os valores de consisténcia interna no presente estudo
comparativamente ao estudo realizado por Peixoto e Almeida (1999).

Quadro 3 — Andlise comparativa da consisténcia interna das dimensdes da escala de Auto-conceito

Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach

do presente estudo Estudo de Peixoto e Almeida (1999)
Competéncia Escolar .82 74
Aceitacdo Social .70 .78
Competéncia Atlética .68 .76
Aparéncia Fisica .90 .82
Atraccdo Romantica .76 .68
Comportamento 75 .76
Amizades Intimas .85 .81
Competéncia a Lingua Materna .69 74
Competéncia a Matematica .90 .88
Auto-estima .78 .70

Também, neste caso, os valores do alfa de Cronbach nas varias subescalas sdo supe-
riores ou iguais a .70 a excepc¢do da subescala “Competéncia a Lingua Materna” (.69) e
“Competéncia Atlética” (.68) mesmo assim muito proximas do que € considerado aceitavel
(.70).

Se tivermos em conta 0 modelo hierarquico do auto-conceito, este pode organizar-se
em trés factores principais: Auto-conceito Academico (i.e. competéncia escolar, competéncia

a lingua materna e competéncia a matematica), Auto-conceito Social (i.e. aceitacdo social e
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amizades intimas) e o Auto-conceito de Apresentacdo (i.e. atrac¢cdo romantica, competéncia
atlética e aparéncia fisica), sendo que a subescala Comportamento € tratada isoladamente.
Assim sendo, a consisténcia interna destas trés dimensdes foi também verificada. Os valores

dos respectivos alfa de Cronbach, constam do Quadro 4.

Quadro 4 — Consisténcia interna dos itens da Escala de Auto-conceito

Alfa de Cronbach
Auto-conceito Académico .80
Auto-conceito Social .86
Auto-conceito de Apresentacdo .87
Auto-conceito Comportamento .75

Relativamente a escala de importancia, a Importancia do Auto-conceito Académico
(CE, CP e CM), Importancia do Auto-conceito Social (Al, AS), Importancia do Auto-conceito
de Apresentacdo (AR, CA e AF) e a Importancia do Auto-conceito do Comportamento (C) os
valores de consisténcia interna sdo abaixo do considerado aceitavel (.70) a excepcdo da
importancia atribuida ao Auto-conceito Académico, de acordo com o Quadro 5.

Quadro 5 — Consisténcia interna dos itens da Escala de Importancia

Alfa de Cronbach
Importancia do Auto-conceito Académi-
co .78
Importancia do Auto-conceito Social 51
Importancia do Auto-conceito de Apre- 67
sentacdo )
Importancia do Auto-conceito Compor- 59

tamento

Escala de Clima de Sala de Aula a disciplina de matematica - Mata, Monteiro &
Peixoto (2010).

A escala de clima de sala aula, inicialmente constituida por 40 itens avaliavaoito
dimensGes: Suporte Social do Professor (SSP), Feedback do Professor (FB), Atitudes (AT),
Suporte Social dos colegas (SSC), Regras de Funcionamento de Sala de Aula (RFSA),
Aprendizagem Competitiva (APCOMP), Aprendizagem Cooperada (APCOO) e Aprendiza-
gem Individualista (APIND).

Apesar de, nesta amostra, terem sido aplicados os 40 itens que compdem a escala ini-

cial (Anexo 4), ap06s a anélise factorial com extrac¢do por componentes principais e posterior
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rotacdo Varimax verificou-se a existéncia de itens que saturavam em mais do que um factor e
outros que se encontravam dispersos e isolados do factor correspondente sem qualquer coe-
réncia entre eles, num total de 7 factores o que esta de acordo com os resultados obtidos pelos
autores. Assim sendo, optou-se por seguir 0s critérios dos autores, ou seja, reduzir a escala aos
28 itens distribuidos por seis factores (Anexo 4).

As vérias subescalas estdo agrupadas da seguinte forma: relagdo com o professor —
Suporte Social e Feedback do Professor; relagdo com os colegas — Suporte Social dos Cole-
gas; Atitudes — Atitudes face a disciplina; processo de aprendizagem — Aprendizagem Com-
petitiva, Aprendizagem Cooperada e Aprendizagem Individualista.

A distribuicdo dos itens, de acordo com cada uma das subescalas, encontra-se organi-
zada da seguinte forma: SSP — (itens 7, 11, 15, 19, 23, 27, 31 ¢ 39) “ajudas, apoios e esclare-
cimentos” fornecidos pelo professor em sala de aula; AT — (itens 8, 16, 24, 32 e 40) atitudes
do aluno para com o trabalho desenvolvido em sala de aula; SSC — (itens 1, 9, 17, 25 e 33)
“apoio, incentivo e ajuda dos colegas na aula”; APCOMP — (itens 6, 14, 22 ¢ 30) “estratégias
e ac¢Oes que incentivassem a competicdo e comparacao entre alunos”; APCOO - (itens 4, 20
e 28) “existéncia de metodologias de trabalho conjunto e cooperado”; APIND — (itens 13, 29
e 37) “estratégias e actividades de trabalho e aprendizagem individuais sema colaboragdo e
cooperacéo entre colegas” (Monteiro, Peixoto & Mata, 2008).

A formulacdo dos itens é feita através de afirmacdes onde o aluno se deve posicionar,
numa escala de seis pontos, na que mais se adequa ao seu grau de concordancia com a respec-
tiva afirmacdo. Assim, a escala varia entre: Sempre, Muitas Vezes, Algumas Vezes, Poucas
Vezes, Raramente e Nunca.

A cotacdo das respostas dadas na escala de clima de sala de aula é feita de acordo com
uma pontuacdo de 1 a 6, onde a 6 correspondem as percepc¢des mais negativas do ambiente de
sala de aula e a 1 as percepcBes mais positivas do ambiente de sala de aula.

As propriedades psicométricas da escala, nomeadamente a validade interna e fidelida-
de sdo consideradas bastante boas uma vez que os valores de alfa de Cronbach para as varias
subescalas s&o superiores a .70, a excepcao da subescala “Aprendizagem Individualista” (.57)
e “Aprendizagem Cooperada” (.64) cujos valores do alfa de Cronbach néo séo considerados
aceitaveis, uma vez que ndo estdo sequer perto de .70. De acordo com Monteiro, Peixoto e
Mata (2008), a escala de clima de sala de aula, de uma maneira geral, “comporta-se de forma
adequada e permite a caracterizagdo multifacetada do clima de sala de aula”.

No presente estudo, a consisténcia interna dos itens para cada uma das subescalas € a

ilustrada no Quadro 6.
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Quadro 6 - Analise comparativa da consisténcia interna dos itens da Escala de Clima de Sala de Aula.

Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach
do presente estudo Estudo de Mata, Monteiro e Peixoto
(2010)
Suporte Social do Professor .83(a) 91 (b)
Atitudes .82 .84
Suporte Social dos colegas .83 .81
Aprendizagem Competitiva .80 .76
Aprendizagem Cooperada .64 a7
Aprendizagem Individualista .57 .60

Legenda: (a) este valor ndo inclui os itens referentes ao Feedback do professor; (b) este valor inclui os itens
referentes ao Suporte Social e Feedback do Professor

Escala de Emocdes em Situacdes de Desempenho retirada de “Achievement Emo-
tions Questionaire (AEQ) ”— Pekrun e Goetz (2005).

Esta escala foi traduzida e adaptada neste estudo e tem por base o “Questionario de
Emocdes em SituacOes de Desempenho” (Achievement Emotions Questionaire — AEQ), uma
vez que a escala original se encontra ainda em fase de traducéo e validagdo para a populagédo
portuguesa. Esta escala foi concebida e utilizada em estudantes universitarios (ver Anexo 5
para escala original).

As emocdes de desempenho sdo caracterizadas, de acordo com Pekrun e Goetz (2005),
como emocdes directamente ligadas a “realizagdo de actividades ou obtencéo de resultados”.

“A escala e o desenvolvimento dos itens do AEQ baseiam-se em relatos de alunos
adquiridos através de estudos exploratorios qualitativos acerca das experiéncias emocionais
de estudantes em diferentes situacOes de desempenho ™ (Pekrun, 1992; Molfenter, 1999; Titz,
2001, cit por Pekrum & Goetz 2005, p.5).

O AEQ, na sua versdo original, avalia quatro emoc@es positivas (prazer, esperanca,
orgulho e alivio) e cinco emocdes negativas (raiva, ansiedade, desespero, vergonha e tédio).
Foram dois os critérios seguidos pelos autores para a inclusdo deste tipo de emocdes, sendo
que, em primeiro lugar, estas sdo emoc@es frequentemente sentidas por estudantes universita-
rios (Pekrun, 1992; Pekrun et. al., 2002a) e, em segundo lugar, “as emog¢des podem ser agru-
padas de acordo com duas dimensfes de valéncia (positivas vs negativas) e activacéo (acti-
vacdo vs desactivagdo) (Tellegen, Watson & Clark, 1999; Watson & Clark, 1992 citado por
Pekrun & Goetz, 2005). Estas duas dimens@es, valéncia e activacdo, podem ser combinadas
dando lugar a quatro categorias de emogdes: activacio positiva: prazer, esperanca, orgulho;
desactivagdo positiva: alivio; activacdo negativa: raiva, ansiedade, vergonha; desactivacio

negativa: desespero, tédio.
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No questionario, original os itens sdo apresentados em 3 grupos, aos quais correspon-
dem a experiencia de emocdes antes, durante e depois da aula e estdo misturados dentro dos
blocos do questionario. Este instrumento foi desenhado para que tanto os grupos (antes,
durante e depois da aula) como as escalas das diferentes emoc¢des possam ser utilizados sepa-
radamente, atendendo assim as especificidades de cada estudo (Pekrun & Goetz, 2005, p.6).
Neste estudo sdo aplicadas apenas os itens que se referem a situacdo de desempenho “durante
a aula’e por conseguinte a subescala correspondente a “alivio” nao ¢ aplicavel.

A seccdo do questionario relativa a sala de aula inclui 8 subescalas de emocdes que
permitem aceder a satisfacdo, esperanca, orgulho, raiva, ansiedade, vergonha, desanimo e
tédio.

Os itens da escala correspondem a quatro componentes diferentes das subescalas emo-
cionais: a componente afectiva, cognitiva, motivacional e fisiologica.

Assim a “Escala de Emogdes em Situacdes de Desempenho”, para cada uma das emo-
cOes, positivas e negativas, corresponde uma componente afectiva (itens 1, 5, 13, 20, 25, 27,
34 e 39), cognitiva (itens 7, 11, 14, 21, 24, 28, 31, 35 e 37), motivacional (itens 6, 9, 15, 18,
23, 32 e 42) e fisioldgica (itens 8, 10, 12, 16, 19, 22, 29, 30, 33 e 36).

A avaliacdo das experiéncias emocionais dos alunos é feita de acordo com uma escala
Likert de cinco pontos, desde “totalmente em desacordo” (1) a “totalmente de acordo” (5). A
cotacdo é feita através da soma das pontuac6es dos itens de cada subescala e calculando a sua
média.

Pekrun Goetz (2005) sugerem que o “Questionario de Emoc¢des em Situacbes de
Desempenho” seja aplicado “numa base voluntaria” e que os dados devem “ser utilizados de
forma despersonalizada” uma vez que a auto-avaliagdo das emocgdes pode, “sob condigdes

desfavoraveis”, conduzir a respostas enviesadas.

Adaptacio do “Questionario de Emoc¢oes em Situacoes de Desempenho”

Uma vez que 0 “Questionario de Emog¢des em Situagdes de Desempenho”, foi intro-
duzido neste estudo pela primeira vez e, dado tratar-se de um instrumento que ndo se encontra
disponivel uma versao traduzida e validada para a populacdo portuguesa, o primeiro passo foi
proceder-se a tradugdo dos itens do “Questionario de Emogdes em Situagdes de Desempenho”
(Pekrun & Goetz, 2005) que remetiam para as emocdes em sala de aula. A primeira traducéo
foi livre e ndo teve em conta nem os termos culturalmente caracteristicos da lingua original

nem a populagdo em estudo. Pretendeu-se, desta forma, aproximarmo-nos o mais possivel do
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original. Posteriormente, procedeu-se a substituicdo dos termos ndo utilizados em portugués
por outros que fossem equivalentes e expressassem o mesmo tipo de emocao.

Outra consideracdo que foi feita relativamente a este instrumento foi a forma como as
afirmacdes eram feitas, ndo remetendo para um contexto especifico de aprendizagem, ou seja
uma disciplina em concreto. Uma vez que as emocg0Oes vivenciadas em sala de aula podem
variar de acordo com a disciplina, professor, etc., as afirmagdes foram reformuladas remeten-
do para um contexto especifico — a aula de matematica (e.g. “gosto de estar na aula” foi subs-
tituido por “eu gosto de estar nas aulas de matematica”).

Apods esta primeira fase, e porque o “Questionario de Emogdes em SituacOes de
Desempenho” se dirigia a uma populacéo diferente daquela que € alvo deste estudo, houve a
necessidade de adaptacdo da semantica a faixa etaria que se iria estudar. A fim de se proceder
a esta adaptacdo foi feita uma reflexdo falada junto de 3 criancas, cujos critérios de seleccao
foram os seguintes: frequéncia do 7° ano de escolaridade, rendimento académico médio/baixo,
sem necessidades educativas especiais (NEE) e lingua materna portuguesa.

Dada a indisponibilidade das escolas em facilitar criancas para esta reflexdo falada o
método de seleccdo foi o de “bola de neve” e que, mesmo apesar da inteira disponibilidade e
“boa vontade” das maes, apenas se conseguiram 3 criangas que reunissem todos os critérios.

A reflexdo falada foi feita com cada uma das criangas individualmente e a instrucéo
dada a cada uma delas foi a seguinte:

“Eu estou a fazer um trabalho para saber como os meninos da tua idade se sen-
tem na sala de aula, mas queria fazer uma coisa como deve ser e para isso preciso da
tua ajuda. As vezes nos os crescidos utilizamos palavras que vocés ndo percebem o que
querem dizer e isso é normal. Agora, quero que leias todas as frases e me digas todas
as palavras que ndo percebes. Todas mesmo! Sé assim me podes ajudar”.

Nas situacBes em que houve duvidas procedeu-se a explicacdo do significado sem
recorrer a sindbnimos e posteriormente a crianga era inquirida sobre  se fosses tu a dizer como
é que dizias?”. As sugestdes das crian¢as foram todas anotadas.

Procedeu-se a andlise das palavras que suscitaram duvidas e das sugestdes mais referi-
das (ver Anexo 6). Foi tido em conta ndo s6 as palavras sugeridas pelas criangas, como alguns
comentarios feitos por elas relativamente a algumas expressoes, e procedeu-se a alteracdo de

alguns dos itens dando origem a verséo final utilizada neste estudo (ver Anexo 7).
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Analise das propriedades psicométricas da escala

Como jé foi referido anteriormente, a “Escala de Emocdes em Situagdes de Desempe-
nho” nunca foi utilizado em Portugal e por conseguinte a verificacdo da validade e consistén-
cia interna dos itens que compunham a escala era fundamental para que, com alguma segu-
ranca, se pudesse avangar com os dados obtidos através da mesma.

Na primeira analise factorial por componentes principais e rotacdo Varimax dos 42
itens que compunham a escala, verificou-se que estes se distribuiam por 10 factores, sendo
que, a maioria deles se encontrava agrupados em quatro factores: no primeiro factor encontra-
vam-se 0s itens relativos as subescalas tédio, desanimo e, por oposicdo a estes, a satisfacao;
no segundo factor encontravam-se, a semelhanca do factor anterior, agrupados os itens refe-
rentes a ansiedade e a vergonha; o terceiro factor era quase que exclusivo da raiva e por fim
no quarto factor o orgulho (Quadro 7).

Apos esta andlise verificou-se, ainda, a existéncia de itens que saturavam em mais do
que um factor e outros que se encontravam dispersos e/ou isolados do factor correspondente

sem qualquer coeréncia entre eles, num total de 10 factores.

Quadro 7- 1% andlise factorial por componentes principais e rotagdo Varimax (apenas se encontram representados
os valores com nivel de saturacdo > ou = a .40)

Factor1 Factor2 Factor3 Factor4 Factor5 Factor6 Factor7 Factor8 Factor9 Factor 10

tedio_emoc_10 ,882

tedio_emoc_39 ,868

tedio_emoc_5 ,816

satisf_emoc_1 -,813

tedio_emoc_28 ,758

tedio_emoc_6 157

satisf_emoc_18 -, 746

tedio_emoc_42 743

tedio_emoc_37 125

tedio_emoc_19 ,720

desan_emoc_25 ,591

satisf_emoc_9 -,589

tedio_emoc_22 487

ans_emoc_12 ,789

verg_emoc_34 ,784

verg_emoc_20 ,759

verg_emoc_15 ,750

ans_emoc_32 ,676

verg_emoc_11 ,661 /400
ans_emoc_27 ,656

verg_emoc_29 ,597

verg_emoc_24 ,463

raiv_emoc_21 ,659

raiv_emoc_35 ,628 ,452
raiv_emoc_30 ,534

raiv_emoc_16 ,499

satisf_emoc_26 -,448 -,459 426
org_emoc_7 -,432 427
tedio_emoc_33 426
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raiv_emoc_13 ,405 416

verg_emoc_38 ,783

verg_emoc_40 611

desan_emoc_31 ,488 515

org_emoc_36 774

org_emoc_23 734

esper_emocl4 -,425 436 414
verg_emoc_4 766

desan_emoc_8 AT7 AT78 427
ans_emoc_41 773

tedio_emoc_3 412 755
org_emoc_17 ,831
ans_emoc_2 ,748

Valor-proprio 14.9 4.2 25 2 1.73 14 1.3 11 1 1
% varianciaexplic. 355 10 6 4.7 4.1 3.4 3.2 2.6 2.6 2.4

Procedeu-se a eliminagdo dos itens com as caracteristicas atras enunciadas (itens 26,
17, 2,41, 4, 38, 3e 40). O item 31 que, apesar de se encontrar disperso pelo 1° e pelo 4° factor
foi mantido, uma vez que aumentava a consisténcia interna da subescala “desanimo”. O item
33, que na escala original remetia para a subescala “tédio”, verificou-se que na 12 analise fac-
torial se encontrava associado a “raiva” aparentemente sem qualquer coeréncia. Numa anélise
mais detalhada verificou-se que a formulagdo da afirmagdo se adequa mais a emog¢ao “raiva”
do que ao “tédio” — “Nas aulas de matematica, muitas vezes, s6 me apetece desaparecer”. Por
esta razdo, este item foi mantido e ndo excluido na 22 anélise factorial. O item 14 que na esca-
la original remetia para a subescala “esperanca” encontrava-se associado ao factor correspon-
dente ao “orgulho”. Mais uma vez, esta associacdo pode estar relacionada com a forma como
a formulacéo da afirmacéo foi feita: “Sinto-me confiante porque percebo a matéria”. Optou-
se por considerar o item 14 no factor “orgulho”, uma vez que parecia fazer mais sentido. Para
além dos itens atras referidos, eliminaram-se aqueles cujos valores de saturagdo eram muito
baixos, ou seja, inferiores a .40.

Apds a eliminacdo dos itens procedeu-se a segunda analise factorial e verificou-se que
os itens se organizavam da seguinte forma: factor 1 — satisfacdo/insatisfacdo, tédio e desani-
mo; factor 2 - ansiedade e vergonha; factor 3 — raiva; factor 4 desanimo/tédio; factor 5 — orgu-
Iho; factor 6 — vergonha, de acordo com o Quadro 8.

Quadro 8- 22 analise factorial por componentes principais e rotacdo Varimax (apenas se encontram representados
os valores com nivel de saturacéo > ou = a .40)

Factor 1 Factor2 Factor3 Factor4 Factor5 Factor 6

satisf_emoc_1 -,829

tedio_emoc_5 ,839

tedio_emoc_6 652

org_emoc_7 655
desan_emoc_8 ,529
satisf_emoc_9 -,641 482
tedio_emoc_10 ,820
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verg_emoc_11 453 ,607
ans_emoc_12 728

raiv_emoc_13 410

esper_emocl4 487
verg_emoc_15 479 ,662
raiv_emoc_16 611

satisf_emoc_18 -, 797

tedio_emoc_19 623 542

verg_emoc_20 ,602 427
raiv_emoc_21 ,688

tedio_emoc_22 484

org_emoc_23 , 750
verg_emoc_24 ,469
desan_emoc_25 514 426

ans_emoc_27 770

tedio_emoc_28 ,642

verg_emoc_29 743

raiv_emoc_30 , 700

desan_emoc_31 748

ans_emoc_32 ,768

tedio_emoc_33 481 ,460

verg_emoc_34 ,739

raiv_emoc_35 ,658

org_emoc_36 , 705
tedio_emoc_37 ,665 422

tedio_emoc_39 773 433

tedio_emoc_42 741

satisf_emoc_1 -,829

tedio_emoc_5 ,839

tedio_emoc_6 ,652

org_emoc_7 ,655
desan_emoc_8 ,529

satisf_emoc_9 -,641 ,482
tedio_emoc_10 ,820

verg_emoc_11 453 ,607
Valor-préprio 13.8 3,6 1,8 15 1,3 1
% varianciaexplic. 40.7 10,6 5.4 4.5 3.9 3.1

A “Escala de EmocgOes em Situacdes de Desempenho”(Pekrun & Goetz, 2005), em
sala de aula, encontrava-se organizada, na versao original, em oito factores aos quais corres-
pondiam as subescalas satisfacdo, esperanca, orgulho, raiva, ansiedade, vergonha, desanimo e
tédio. Como se pode verificar na 22 analise factorial, da adaptacdo do questionario resultaram
apenas seis factores. Este facto pode estar associado a forma como as formulacGes das afirma-
coes foram feitas, uma vez que se teve de adaptar as afirmac6es originais a uma populacao
bastante mais jovem — entre os 12 e 16 anos. Embora esta escala tenha sido aplicada com a
totalidade dos itens, a andlise dos dados foi feita ap6s depuracdo dos itens anteriormente
enunciada, ou seja, os itens referentes a cada uma das subescalas passaram a ser 0s seguintes:
Satisfacdo (itens 1, 9 e 18), Orgulho (itens 7, 14, 23 e 36), Desanimo (itens 8, 25 e 31),
Ansiedade (itens 12, 27 e 32), Raiva (itens 13, 16, 21, 30, 33 e 35), Vergonha (itens 11, 15,
20, 24, 29 e 34) e Tédio (itens 5, 6, 19, 22, 28, 37, 39 e 42), num total de 34 itens.

A subescala “orgulho”, na escala original, estava explicita na formulagdo da afirmagao

“pride”. Na adaptagdo da escala, a palavra “orgulho” foi substituida por “muita satisfagao”,
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uma vez que, a emocdo relativa ao orgulho suscitou duvidas na reflexdo falada, em pelo
menos uma das criangas, a qual refere que, a “uma pessoa orgulhosa” associa um sentimento
negativo. Ao conceito da emogao “orgulho”, de acordo com os autores, esta implicito um sen-
timento positivo. Por esta razdo, a palavra orgulho foi substituida por “muita satisfa¢do” a fim
de n&o correr potenciais riscos de interpretacGes diferentes entre os varios participantes.

Concluido este processo, procedeu-se a anélise da consisténcia interna de cada uma
das subescalas de emocdes: satisfacdo, ansiedade, tédio, vergonha, raiva e orgulho, indepen-
dentemente do factor em que estas se encontravam, uma vez que foi esta a forma como o0s
autores conceberam este questionario e que, do ponto de vista conceptual, pareceu fazer mais
sentido. Os valores de consisténcia interna dos itens encontram-se discriminados no Quadro
9.

Quadro 9 - Consisténcia interna dos itens para cada uma das subescalas das emogdes

Alfa de
Tipo de Emocdo Cronbach
Satisfacdo .83
Ansiedade ,76
Tédio ,93
Vergonha .85
Raiva ,84
Orgulho ,70
Desanimo 73

Como se pode verificar os valores do alfa de Cronbach revelaram-se muito bons, ou seja

superiores ou iguais a .70 (Nunnaly, 1978).

Questionario de auto-percepcao de indisciplina

Este questionério foi elaborado no &mbito deste estudo e era constituido por 3 pergun-
tas. A primeira pedia ao aluno que se posicionasse numa escala de 7 pontos de acordo com o
que ele se considerava, onde 1 correspondia “nada indisciplinado” e 7 a “muito indisciplina-
do”. As duas perguntas seguintes eram de resposta aberta e o aluno era inquirido sobre as
situacGes em que ele tinha comportamentos de indisciplina e que comportamentos eram esses
que ele considerava de indisciplina.

Os critérios para avaliacdo do aluno indisciplinado ou ndo indisciplinado, de acordo
com a percepc¢éo do aluno, comegaram por, inicialmente, ser os dois pontos mais extremos da
escala, ou seja, 1 e 2 para os alunos que se consideravam disciplinados e 6 e 7 para 0s alunos
indisciplinados. Verificou-se depois, que esta forma ndo se revelava adequada face aos resul-

tados obtidos, dado o desequilibro entre uns e outros. Face a estes constrangimentos, houve a
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necessidade da criacdo dos grupos, de acordo com o referido quando da caracterizagcdo da
amostra. No que diz respeito as questdes 2 e 3, estas tiveram a finalidade de, ndo so validar as
respostas a primeira questdo, como também perceber o que uns e outros (i.e. 0s nada indisci-
plinados e os muito indisciplinados) consideravam como comportamentos de indisciplina bem
como as situacdes que os podiam desencadear. Estas questfes podem também fornecer pistas
acerca de comportamentos comuns a esta faixa etaria, ou por outro lado, dar indicios de com-
portamentos disruptivos. Estas duas questfes foram alvo de andlise de conteldo, onde se fez
um levantamento dos comportamentos enunciados e as situacdes foram atribuidas trés catego-
rias onde o que causava, sob a perspectiva dos alunos, os comportamentos era atribuido aos
professores, aos colegas ou ao préprio (Anexo 8).

A caracterizacdo socio-demogréafica dos participantes foi feita através do preenchi-
mento de um questionario onde se pedia a seguinte informacdo: data de nascimento, naciona-
lidade, ano de escolaridade, género, nimero de aluno, quantidade de reprovacdes e ano em
ocorreram (caso existissem), nota do Gltimo periodo a disciplina de matematica, habilitacdes

académicas e profissdo de cada um dos progenitores (Anexo 9).

Procedimento

Apos a seleccdo da escola, onde se iria efectuar o estudo, e escolhida a populacéo alvo,
procedeu-se ao pedido formal de autorizacdo da escola para a realizacdo do mesmo. Foram
também enviados os pedidos de autorizacdo aos encarregados de educacao dos alunos das
turmas do 7° e 8° ano, mencionando a natureza do estudo (Anexo 10).

Houve turmas em que a maioria dos encarregados de educagdo autorizaram a partici-
pacdo dos seus educandos na investigacdo, outras houve em que isso ndo se verificou. Por
essa razdo as condicdes de aplicacdo dos instrumentos, quer da primeira, quer da segunda
fase, ndo foram idénticas.

A recolha dos dados foi feita em duas fases. A primeira fase ocorreu no inicio do 3°
periodo — primeira semana de Maio — e, nas turmas cujos alunos eram quase a sua totalidade
(com autorizacdo dos encarregados de educacao para participarem no estudo), foram passa-
das, em contexto de sala de aula, a escala de auto-conceito e auto-estima e a escala de percep-
cdo de clima de sala de aula. Nesta primeira fase, juntamente com as escalas foi distribuida a

ficha de preenchimento dos dados socio-demograficos que surgia como pégina unica inicial.
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Nas turmas cujos alunos eram abaixo de metade da totalidade da turma os instrumentos atrés
referidos foram passados em sala reservada para o efeito de forma a ndo perturbar o normal
funcionamento da aula.

A segunda fase da recolha dos dados ocorreu 15 dias apos a primeira e foi aplicado o
questionario de emocdes em situacdes de desempenho e 0 questionario de auto-percepcdo de
indisciplina. Todos os instrumentos, constantes tanto da primeira como da segunda fase de
aplicacdo pediam que fosse mencionado o nimero de aluno. Esta foi a forma escolhida para
poder juntar os dados recolhidos em alturas diferentes.

A apresentagdo das escalas foi alternada entre as turmas, ou seja, em algumas turmas o
preenchimento das escalas era iniciado pela escala de auto-conceito e auto estima e noutras
pela escala de percepcdo de clima de sala de aula (12 fase); numas turmas o questionario de
emoc0des de desempenho surgia em primeiro lugar e noutras o questionario de auto-percepc¢éo
de indisciplina (22 fase). Esta técnica foi utilizada no sentido de controlar os efeitos de ordem.

No inicio de cada aplicacdo das escalas os alunos foram informados acerca da confi-
dencialidade dos dados, foi-lhes pedido que respondessem com toda a sinceridade e que nédo
existiam respostas nem certas nem erradas, pretendendo-se saber o que eles pensavam ou sen-
tiam em relacdo aos assuntos em questdo. Foi, ainda, pedido aos alunos que caso surgissem
quaisquer duvidas acerca do preenchimento das escalas me fosse solicitado o esclarecimento
junto de cada um.

Apds recolha dos instrumentos devidamente preenchidos, a cada aluno foi atribuido
um namero sequencial para cada uma das turmas, com o objectivo de, posteriormente, se atri-
buir um namero de controlo, que permitisse juntar os dados recolhidos na primeira fase e 0s
recolhidos na segunda fase (Anexo 11).

A analise estatistica dos dados foi feita com recurso ao programa IBM SPSS versao

19. O nivel de significancia utilizado para analisar os dados foi de .05.

Resultados

Andlise descritiva dos resultados

Questdo de Investigacdo 1: Existirdo diferengas no auto-conceito e auto-estima dos

alunos que se consideram muito indisciplinados e os que se consideram nada indisciplinados?
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Com o objectivo de avaliar se existem diferencas estatisticamente significativas entre
0s grupos nada indisciplinados (NI) e muito indisciplinados (M) nas véarias dimensGes do
auto-conceito e auto-estima fez-se a comparacdo de médias entre os dois grupos, recorrendo-
se aos testes paramétrico T-Student para as dimensdes do auto-conceito Académico e auto-
conceito de Apresentacdo e 0 ndo paramétrico Mann-Whitney para as restantes dimensdes
uma vez que as Ultimas ndo seguiam distribuicdo normal nos dois grupos.

Procedeu-se, entdo, a analise dos dois grupos (N=72) comparativamente as médias do
Auto-conceito Académico, de Apresentacdo, Social, Comportamento e Auto-estima (Quadro
10).

Quadro 10 — Comparagdo das médias das dimensdes do auto-conceito em fungéo da indisciplina

Auto percep- Auto- Auto- Auto- } .
¢éo de indis- N conceito conceito de conceito CAUtO conceito Auto-estima
o A = : omportamento

ciplina Académico  Apresentacéo Social
Nada indisci- 33 M 2.88 M 2.68 M 3.42 M 3.40 M 3.12
plinado (.52) (.46) (.49) (.55) (.60)
Muito indisci- 39 M 2.56 M 2,62 M 3.45 M 2.87 M 2.93
plinado (.53) (.60) (.43) (.52) (.62)

Legenda: Entre paréntesis encontram-se os desvios padrao correspondentes

Os resultados revelaram a existéncia de diferencas significativas nos valores médios do Auto-
conceito Académico e Comportamento entre os dois grupos (T70=2.551, p=.013 e T;,=4.130,
p < .001 respectivamente). No que se refere ao Auto-conceito de Apresentacdo, Social e
Auto-estima, ndo se verificaram diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos
(U=.147,p=.883; U=.091; p=.928 e U= -1.414, p=.157 respectivamente) de acordo com o
Anexo 13.1.

Com o intuito de compreender os resultados obtidos nos dois grupos procedeu-se a
analise dos valores médios da escala de Importancia que permite ponderar o peso que cada
uma das dimensdes do auto-conceito tem para cada um dos grupos (Quadro 11). Desta anélise
foi excluido o auto-conceito Social e o auto-conceito Comportamento, uma vez que a consis-

téncia interna dos itens nestas dimens&o era muito baixa (.51 e .59 respectivamente).

Quadro 11 - Comparacdo das médias da Importancia atribuida as véarias dimensdes do auto-conceito
em funcéo da indisciplina.

Auto percep- Importancia  Importancia

¢&o de indis- N Auto- Auto-
ciplina conceito conceito
Académico  Apresentacéo
Nada indisci- 33 M 3.51 M 2.99
plinado (.47) (.52)
Muito indisci- 39 M 3.47 M 3.03
plinado (.65) (.56)

Legenda: Entre paréntesis encontram-se os desvios padraocorrespondentes.
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Para testar se havia diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos,
recorreu-se ao teste ndo paramétrico de Mann-Whitney, uma vez que as variaveis ndo seguiam
distribuicdo normal nos dois grupos. Os resultados revelaram a inexisténcia de diferencas sig-
nificativas entre os grupos relativamente & importancia atribuida as varias dimensées do auto-
conceito, nomeadamente o auto-conceito Académico (U=.151p=.880) e auto-conceito de
Apresentacdo (U=.336, p=.737) embora exista uma tendéncia para os alunos NI terem um
auto-conceito académico mais elevado do que os Ml e, em relacdo aos ultimos, tendem a ter

um auto-conceito de apresentacdo superior comparativamente aos NI. (Ver Anexo 13.2.).

Questao de Investigacdo 2: os alunos que se consideram muito indisciplinados tém
uma pior percepgéo do clima de sala de aula do que os alunos que se consideram nada indis-
ciplinados.

Com o objectivo de avaliar se existiam diferencas estatisticamente significativas entre
os alunos NI e Ml e a forma como estes percepcionavam o clima de sala de aula, procedeu-se
a comparacdo das médias entre os dois grupos e as cinco dimens@es do Clima de Sala de Aula
(i.e. SSP, SSC, AT, APCOMP e APCOOP) cujos resultados constam do Quadro 12. A anélise
referente a dimensdo Aprendizagem Individualista ndo foi feita, uma vez que a consisténcia
interna dos itens era muito baixa (.57). Sublinha-se que a cotagdo dos itens referentes a esta
escala foi feita de forma inversa (uma vez que, normalmente, ndo é esta a forma de cotar), ou
seja, quanto mais alto for o valor médio, mais negativa é a forma como os alunos percepcio-

nam o clima de sala de aula.

Quadro 12 — Comparagdo de médias entre grupos NI e MI face a percepg¢do de Clima de Sala de Aula a
Matematica.
Auto percep-

¢do de indis- N SSP SSC AT APCOMP APCOOP
ciplina

Nada indisci- 33 M 1.83 M 3.33 M 2.99 M 4.12 M 3.01
plinado (.75) (1.11) (1.26) (1.5) (.99)

Muito indisci- 39 M 1.76 M 3,15 M 3.10 M 4.07 M 2.97
plinado (.57) (.94) (.95) (1.07) (.92)

Legenda:SSP: Suporte Social do Professor; SSC: Suporte Social dos Colegas; AT: Atitudes;
APCOMP: Aprendizagem Competitiva; APCOOP: Aprendizagem Cooperada. Entre paréntesis encon-
tram-se os desvios padréo correspondentes

Uma vez que néo se verificava a normalidade da distribuicdo nos dois grupos em todas
as dimensoes do Clima de Sala de Aula, e no sentido de verificar se existiam diferencas signi-
ficativas entre os grupos, recorreu-se ao teste paramétrico T-Student para as dimens@es SSC,

AT e APCOORP e ao teste ndo paramétrico Mann-Whitney para as restantes dimensdes. Os
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valores apurados para as diferentes dimensdes foram os seguintes: SSP (U=.164, p=.869),
SSC (T7o=-.879, p=.380), AT (T7o= -.420, p=.676), APCOMP (U= -.861, p=.389) e APCOOP
(T70=.158, p=.875). Por conseguinte, os resultados revelaram nao existirem diferencas signifi-
cativas nos valores médios, entre 0s grupos, relativamente a percepc¢édo que estes tém do clima
de sala de aula, em todas as dimensdes (Anexo 14, 14.1., 14.2., 14.3.). No entanto, existem
algumas tendéncias, embora muito ligeiras, para os alunos nada indisciplinados terem uma
percepcdo menos positiva acerca do Suporte Social do Professor, Suporte Social dos Colegas
face aos alunos muito indisciplinados. No que diz respeito as Atitudes para com o trabalho
desenvolvido em sala de aula os alunos muito indisciplinados tendem a ter uma percepcao
mais negativa do que os alunos nada indisciplinados. Quanto as dimensdes referentes ao estilo
de aprendizagem, nomeadamente, Aprendizagem Competitiva e Aprendizagem Cooperativa

ndo se pode dizer sequer que exista uma tendéncia.

Questao de Investigacédo 3: Os alunos que se consideram muito indisciplinados tém

emocOes mais negativas em sala de aula do que os que se consideram nada indisciplinados?

Com o objectivo de verificar se existiam diferencas significativas entre a forma como
os alunos NI e MI viviam as suas emocdes na aula de matematica, a semelhanca do que foi
feito nas analises anteriores, procedeu-se a comparacdo das médias das varias dimensdes das
emocdes (i.e., Satisfacdo, Orgulho, Raiva, Ansiedade, Vergonha, Desanimo e Tédio) entre 0s
grupos NI e ML.

De acordo com a escala para cotacdo dos itens, quando mais elevado for o valor médio
mais acentuada é emogdo em sala de aula, sendo que o ponto 3 da escala “ndo concordo nem
discordo” pode revelar uma ndo identificacdo da emocdo em si. Os valores médios de cada
uma das emogdes em funcdo da indisciplina constam do Quadro 13.

Quadro 13 — Comparagdo das médias das emogdes em sala de aula em funcéo da indisciplina

Auto percep-

¢éo de indis- N Satisfagdo ~ Orgulho Raiva Ansiedade Vergonha Desanimo Tédio
ciplina

Nada indisci- 33 M 3.28 M 3.72 M 2.09 M 2.50 M 2.18 M 2.15 M 2.62

plinado (1.07) (.42) (.84) (1.17) (.91) (.91) (1.10)

Muito indisci- 39 M 2.88 M 3.50 M 2.12 M 2.22 M 2.04 M25 M 3.12

plinado (.85) (.48) (.75) (.82) (.74) (.78) (1.04)

Legenda: Entre paréntesis encontram-se os desvios padréo correspondentes.

Para uma analise mais fiavel dos dados, tal como referido anteriormente, procedeu-se

a anélise dos dois grupos alvo. A fim de escolher o melhor teste para comparacéo das médias
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verificou-se a normalidade e a homogeneidade das variancias relativamente as varias dimen-
sbes das emocdes nos dois grupos. Verificou-se que para as dimens@es Satisfacdo e Tédio o
teste a utilizar seria teste o T-Student e para as restantes dimensdes o teste Mann-Whitney uma
vez que as variaveis ndo seguiam distribuicdo normal.

Os resultados revelaram néo existirem diferengas estatisticamente significativas entre
as médias dos dois grupos em relacdo a Satisfagdo (T;o= 1.781, p=.79); quanto ao tédio as
diferencas entre os grupos sdo marginais (T7o= -1.974, p=.052), pelo que também néo se veri-
ficaram diferencas significativas. No que respeita ao orgulho (U= -2.184, p=.029) e ao desa-
nimo (U= 2.067, p=.039) verificou-se a existéncia de diferencgas significativas entre os dois
grupos. Relativamente a raiva (U=.272, p=.785), ansiedade (U= -.837, p=.402) e, por ultimo,
a vergonha (U= -.477 p=.634) sdo emocdes, cujas médias ndo diferiam entre os dois grupos
(para mais detalhe ver Anexos 15, 15.1., 15.2, 15.3.).

De acordo com Pekrun (2009) as emocdes podem ser ainda analisadas de acordo com
a sua valéncia (positivas, negativas) e activagdo (activacao positiva vs desactivacao positiva;
activacdo negativa e desactivacdo negativa) dando lugar a quatro categorias de emocdes. Esta
perspectiva fez com que ndo se ficasse por aqui na analise dos resultados. Decidiu-se explorar
estas combinacdes. Para tal, procedeu-se em conformidade com as analises anteriores, foi-se
comparar as médias para a activacao de emocdes positivas (i.e., satisfacdo e orgulho); para a
activacdo de emocdes negativas (i.e., raiva, ansiedade e vergonha) e a desactivacdo de emo-
¢des negativas (i.e., desanimo e tédio) entre os grupos dos NI e Ml.

Os resultados dos valores médios encontrados constam do Quadro 14.

Quadro 14 — Valores médios das emogdes de acordo com a sua valéncia entre NI e Ml

Auto percepcao N Emocbes Positi- Emocgdes Negati-  Emocdes Negati-

de indisciplina vas * vasact. ** vas desact.***
Nada indiscipli- 33 M 3.53 M 2.21 M 2.52
nado (.56) (.83) (1.05)
Muito indiscipli- 39 M 3.23 M 2,10 M 2.95
nado (.48) (.67) (.93)

Legenda: * activacdo de emocdes positivas (satisfagdo e orgulho);** activacdo de emocdes
negativas (raiva, ansiedade e vergonha);*** desactiva¢édo de emocdes negativas (desanimo e
tédio).Entre paréntesis encontram-se os desvios padrao correspondentes.

Muito embora os resultados das médias entre 0s grupos revelassem uma tendéncia
ligeiramente superior para os alunos MI desactivarem as emogdes negativas comparativamen-
te aos NI, foi-se verificar se, efectivamente, as diferencas eram estatisticamente significativas.
Com o objectivo de avaliar essas diferencas utilizou-se o teste T-Student para as valéncias

“activagdo de emocdes positivas” e “desactivacdo de emogdes negativas” e o teste Mann-
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Whitney para a valéncia “activagdo de emogdes negativas” uma vez que, nesta ultima a varia-
vel ndo tinha distribuicdo normal nos dois grupos (Anexo 15.4., 15.4.1., 15.4.2, 15.4.3.).

Os resultados revelaram que apenas existiam diferencas significativas entre 0s grupos
no que concerne a valéncia “activagdo de emogoes positivas” (T70=2.497, p=.015). Relativa-
mente as valéncias “activagdo negativa” (U= -.362, p=.717) e “desactivagdo negativa” (U=
1.911, p=.056) ndo se verificaram diferencas significativas entre os dois grupos. De acordo
com os valores médios para os grupos NI e MI foi possivel verificar a existéncia de uma ten-
déncia para o grupo dos NI experienciarem mais emocdes positivas (satisfacdo e orgulho) face
ao grupo dos MI. Relativamente a activacdo de emocdes negativas (raiva, ansiedade e vergo-
nha), essa tendéncia no grupo dos NI é muito ligeira face ao grupo dos MI. Contudo, no que
concerne a desactivacdo de emocdes negativas (tédio e desanimo) esta era um pouco mais
acentuada no grupo dos MI comparativamente ao grupo dos NI.

Os autores da escala (Pekrun & Goetz, 2005) identificam quatro componentes que
estardo na génese das emocdes, sendo estas, a componente afectiva, cognitiva, motivacional e
fisioldgica. Assim sendo, foi-se tentar perceber quais as componentes mais mobilizadas pelos
grupos, NI e MI, recorrendo mais uma vez a comparacdo das médias entre os grupos. Os

resultados da comparagdo de médias constam do Quadro 15.

Quadro 15 — Analise comparativa das varias componentes das emogdes entre grupos NI e Ml

Auto percepgéo N Componente Componente Componente Componente
de indisciplina Afectiva Cognitiva Motivacional Fisioldgica
Nada indiscipli- 33 M 2.49 M 2.63 M 2.94 M 2.46
nado (.69) (.73) (.45) (.78)
Muito indiscipli- 39 M 2.51 M 2,77 M 2.92 M 2.52
nado (.57) (.65) (.46) (.63)

Legenda: Entre paréntesis encontram-se os desvios padréo correspondentes.

Aparentemente, e de acordo com o ilustrado no quadro 19, ndo se verificaram diferen-
cas, contudo foi-se analisar a existéncia ou ndo de diferencas significativas entre 0s grupos.

Para avaliar se existiam diferencas significativas, utilizou-se o teste T-Student para
todas as componentes das emogdes. De acordo com os resultados obtidos verificou-se que ndo
existiam diferencas significativas entre os grupos NI e MI, nomeadamente na componente
afectiva (T70=-.139, p=.889), componente cognitiva (T7o=-.879, p=.382), componente motiva-
cional (T7o=.241. p=.810) e componente fisioldgica (T7o=-.333, p=.740) (Anexos 15.5: 15.5.1,
15.5.2.).
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No que concerne as componentes emocionais (afectiva, cognitiva, motivacional e
fisiologica) tanto os alunos NI como os MI mobilizam de forma idéntica as varias componen-
tes no sentimento de emocdes.

Para uma melhor compreensdo dos dados fornecidos pelos alunos que se consideram
NI e MI foi-se analisar o tipo de comportamentos que estes enunciam como de indisciplina e
as situaces em que eles ocorrem (Anexo 13). Relativamente aos comportamentos mais enun-
ciados pelos alunos NI e MI verifica-se a predominancia de um comportamento partilhado
pelos dois grupos — o falar nas aulas — sendo que este acontece em 54% dos alunos Ml e em
21% dos alunos nada indisciplinados. A estes comportamentos acrescem, nos alunos Ml, o
responder aos professores - “respondo muito, nunca me calo quando estdo a discutir comigo”
- (15%), perturbar as aulas -“conversar nas aulas quando o professor ndo permite” - (13%),
desobedecer aos professores - “ndo fazer o que os professores mandam; continuar a falar
quando o professor manda calar” - (10%), levantar nas aulas, rir e responder mal as pessoas -
“levantar-me do lugar e quando a “stora” me manda sentar eu continuo a levantar-me e sen-
tar-me” - (5%) e outros com menos expressao (3%). Para se ter uma ideia mais abrangente
dos comportamentos referidos pelos alunos MI e NI optou-se apresentar a sua representacdo

gréafica (Gréfico 1).

Grafico 1 — Diferengas e similaridades dos comportamentos em alunos que se auto-percepcionam como NI e
M.
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O levantamento dos comportamentos permite-nos identificar os principais comporta-
mentos identificados pelos participantes como sendo comportamentos de indisciplina No
entanto, verifica-se que, por um lado, temos alunos NI a identificarem comportamentos como

“chamar nomes feios as pessoas”, “embirrar com os colegas” ou “responder mal as pessoas”,

e por outro, temos alunos MI a identificarem comportamentos como “falar com os colegas”,
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“desenhar” ou a ter “interven¢des inoportunas”. E claro que apenas se referem nestes exem-
plos 0s comportamentos controversos e que podem sugerir varias coisas, sendo que uma delas
pode ter a ver com o facto de os participantes ndo terem entendido o que se lhes pedia, uma
vez que ndo existe congruéncia entre as respostas a pergunta 1 e 2. Mais uma vez, e no senti-
do de uma viséo global das situagfes/origem dos comportamentos referidos pelos alunos Ml e
NI optou-se pela sua representacdo grafica (Gréfico 2).

Relativamente as situacdes em que os comportamentos de indisciplina acontecem 0s
alunos tendem a identificar quatro razfes principais: atribuirem o comportamento a razdes
que tém a ver com o professor, com os colegas, com a matéria e com o préprio. Contudo veri-
ficou-se que alguns alunos ndo identificaram situacfes ou atribuiam apenas a “outros” ndo
especificando quem. Relativamente as situacfes que eles percepcionam como estando na ori-
gem dos seus comportamento de indisciplina, 38% dos alunos MI referem-se a eles proprios
sendo responsaveis pelo seu comportamento — “quando estou nervosa ou brincalhona” ou
“quando as coisas ndo me correm como eu quero”, 21% atribuiram as causas ao professor -
“quando os professores gritam comigo e ndo me deixam participar” ou “quando os professo-
res s6 véem o que lhes interessa e quando falam connosco com 7 pedras na mao” ou ainda
“quando o professor é parvo comigo” e 15% aos colegas — “quando um colega me pergunta
alguma coisa que nao tem a ver com a aula e eu respondo” ou “quando estdo a falar la
atras” e ainda “quando os meus colegas comecam a falar alto para mim e s6 me apetece
rebentar-lhes a cara”. Razdes menos frequentemente apontadas estavam relacionadas com a
uma disciplina especifica ou com a matéria (8%) e por ultimo, razdes vagas e ndo categoriza-

29 ¢c

veis, tais como “nenhuma”, “outros” ou auséncia de atribuicéo.

Gréfico 2- Origem dos comportamentos de indisciplina de acordo com a percepcao dos alunos NI e MI.
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Questao de investigacéo 4: Existirdo diferencas no auto-conceito e auto estima, nas
percepcdes de clima de sala de aula e emogdes vivenciadas na aula de matematica em funcédo
do ano de escolaridade?

Para apurar as diferencas entre os alunos do 7° e 8° ano de escolaridade, considerou-se

a amostra total (N=131).

Diferencas no Auto-conceito e Auto-estima em funcdo do ano de escolaridade

Com o objectivo de comparar os valores médios do Auto-conceito e Auto-estima entre
os alunos do 7° e 8° ano de escolaridade, procedeu-se a comparacdo de médias para amostras
independentes, cujos resultados das médias e respectivos desvios padrdo se encontram discri-
minados no Quadro 16. Foram excluidos da analise as dimens@es referentes ao auto-conceito
Social e auto-conceito Comportamento uma vez que a consisténcia interna dos itens nestas

dimens@es era muito baixa, tal como ja referido anteriormente.

Quadro 16— Comparagdo de médias dos diferentes dominios do auto-conceito e auto-estima em funcédo
do ano de escolaridade.

Ano Escolaridade N Auto-conceito Auto-conceito de Auto-estima
Académico Apresentacdo
79 ano 68 M 2.75 M 2.72 M 3.05
(:53) (:55) (:60)
M 2,75 M 2.59 M 2091
0 )
8%ano 63 (49) (50) (53)
M 2.75 M 2.66 M 2.98
Total 131 (51) (53) (57)

Legenda: Entre paréntesis encontram-se os valores dos desvios padréo respectivos

A fim de verificar se existem diferencas significativas entre os grupos (7° e 8° ano)
procedeu-se a comparacdo de médias para amostras independentes através do teste T-Student
para as dimensbes do Auto-conceito Académico e de Apresentacdo e o teste Mann-Whitney
para as restantes dimensdes. Os resultados obtidos nas dimensdes Auto-conceito Académico
(T120=-.046, p=.963), de Apresentagdo (T129=-1.363, p=.175) e Auto-estima (U= -1,924,
p=.054), levou-nos a concluir que ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre
os alunos do 7° e 8° ano de escolaridade no que se refere as diferentes dimensdes do auto-
conceito e a auto-estima. No entanto, os resultados médios obtidos sugerem que os alunos do
7° ano, parecem ter um auto-conceito de Apresentacdo e Auto-estima ligeiramente superior
relativamente aos alunos do 8° ano (para mais detalhes consultar Anexos 17: 17.1 e 17.2).
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Diferengas na Importéncia atribuida a cada uma das dimensdes do Auto-conceito

em funcé&o do ano de escolaridade

Com o objectivo comparar os valores médios da Importancia atribuida a cada uma das
dimensbes do Auto-conceito entre os alunos do 7° e 8° ano de escolaridade, procedeu-se a
comparacdo de médias para amostras independentes, cujos resultados das médias e respecti-

vos desvios padrdo se encontram discriminados no Quadro 17.

Quadro 17 — Comparacdo de médias da importancia atribuida aos varios dominios do auto-conceito em
funcdo do ano de escolaridade

Importancia do Importancia do
Ano de escola- P P

ridade N Auto-cgnc_eito Auto-concei~to
Académico Apresentacao
o0 o Vs 308
ar o M e
Total 131 M(:;:S '\? g 82

Legenda: Entre paréntesis encontram-se os valores dos desvios padréo respectivos.

A fim de verificar se existem diferencas significativas entre os grupos (7° e 8° ano)
procedeu-se a comparacdo de médias para amostras independentes através do teste T-Student
para a dimensdo da importancia atribuida do auto-conceito de Apresentacdo e do teste Mann-
Whitney para a importancia atribuida ao auto-conceito Académico (Anexos 8, 8.1. e 8.2.).0s
resultados obtidos na Importancia atribuida tanto ao auto-conceito Académico (U=-.465,
p=.642) como na Importancia atribuida ao auto-conceito de Apresentacdo (Tix9=-.424,
p=.673), levou-nos a concluir que ndo existem diferencas significativas entre o 7° e 8° ano de
escolaridade. Apesar disso, os valores médios sugeriam uma ligeira propenséo para o0s alunos

do 7° ano atribuirem maior importancia ao auto-conceito comportamento.

Diferencas na percepc¢ao de Clima de Sala de Aula a Matematica em funcéo do

ano de escolaridade

Com o objectivo comparar os valores médios a cada uma das dimensdes do clima de
sala de aula entre os alunos do 7° e 8° ano de escolaridade, procedeu-se a comparacdo de
médias para amostras independentes, cujos resultados das médias e respectivos desvios
padrdo se encontram discriminados no Quadro 18 (lembramos que a cotagéo desta escala foi

feita de forma inversa).
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Quadro 18 — Comparacdo de médias as diferentes subescalas do clima de sala de aula em funcéo do ano de

escolaridade.
Ano de esco-

. N SSP SSC AT APCOMP APCOOP
laridade
70 M2.12 M 3.46 M 3.19 M 3.98 M3.21
ano 68
(.77) (1.06) (1.09) (1.27) (1.03)
89 ano 63 M 1.62 M 3.16 M 2.81 M 4.18 M 2.84
(.50) (1.01) (1.10) (1.11) (.84)
Total 131 M 1.88 M 3.32 M 3,00 M 4.08 M3.03
(.70) (1.04) (1.11) (1.2 (.96)

Legenda:SSP: Suporte Social do Professor; SSC: Suporte Social dos Colegas; AT: Atitudes;
APCOMP: Aprendizagem Competitiva; APCOOP: Aprendizagem Cooperada. Entre paréntesis encon-
tram-se os valores dos desvios padrao respectivos.

A fim de verificar se existem diferencas significativas entre os grupos (7° e 8° ano)
procedeu-se a comparacdo de médias para amostras independentes atraves do teste T-Student
para as dimens0es referentes ao SSP e AT e do teste Mann-Whitney para as restantes dimen-
sbes do clima de sala de aula (Anexos 18: 18.1. e 18.2.). Os resultados obtidos as varias
dimensbes do clima de sala de aula, nomeadamente, ao SSP (U= -4.048, p <.001), SSC
(T120=-1.849, p=.102), AT (T120=1.997, p=.048), APCOMP (U=1.058p=.290) e APCOOP (U=
- 1.945, p=.052), permitiu-nos concluir que, relativamente as percepc¢des que os alunos tém
sobre 0 SSP e AT, as diferencas sdo estatisticamente significativas entre os grupos; acerca do
SSC e APCOMP ndo existem diferencas significativas entre os grupos; e, por fim, sobre a
APCOORP as diferencas séo consideradas marginais, pelo se pode afirmar apenas que existe
uma tendéncia para os alunos do 8° ano terem uma percepg¢ao mais positiva acerca da apren-
dizagem cooperada face do que os alunos do 7° ano. Assim, os alunos do 7° ano de escolari-
dade tendiam a percepcionar um menor suporte social do professor a terem atitudes menos
positivas em relacdo as tarefas escolares do que os alunos do 8° ano. Apesar ndo existirem
diferencas estatisticamente significativas relativamente as outras dimensdes do clima de sala
de sala de aula verificou-se que, os valores médios dos alunos do 7° ano, no que concerne ao
suporte social dos colegas, estes tendiam para ter uma percepcdo mais negativa face aos alu-
nos do 8° ano.

Diferencas na auto-percepcao de Emoc6es vivenciadas na aula de Matematica em

funcéo do ano de escolaridade
Com o objectivo comparar os valores médios entre os alunos do 7° e 8° ano de escola-

ridade para cada tipo de emogdes auto-percepcionadas pelos alunos, como vivenciadas na aula

de Matematica, procedeu-se a comparacdo de médias para amostras independentes, cujos
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resultados das médias e respectivos desvios padrdo se encontram discriminados no Quadro
19.

Quadro 19— Comparacdo de médias as diferentes subescalas das emoc¢des fungédo do ano de escolarida-

de.
Ano de - . . A -
- N Satisfacdo Orgulho Raiva Ansiedade Vergonha Desanimo Tédio
escolaridade
79 ano 67 M 3.45 M 3.59 M 2.24 M2.35 M 2.07 M 2.47 M 2.99
(.97) (:50) (.89) (.97) (.75) (.86) (:99)
89 ano 62 M 3.12 M 3.48 M 1.97 M 2.26 M211 M 2.34 M 2.75
(.90) (.43) (.73) (.91) (.80) (.87) (1.03)
Total 129% M 3.08 M 3.54 M 211 M2.31 M 2.09 M 2.40 M 2.87
(.93) (.47) (.82) (.94) (.77) (.86) (1.01)

Legenda: * dois participantes faltaram a 22 fase de aplicacdo dos Instrumentos. Entre paréntesis
encontram-se os valores dos desvios padréo respectivos.

A fim de verificar se existem diferencas significativas entre os grupos (7° e 8° ano)
procedeu-se a comparacdo de médias para amostras independentes através do teste T-Student
para as emocdes referentes a Satisfacdo e Tédio e do teste Mann-Whitney para as restantes
emocBes (Anexos 19: 19.1. e 19.2.). Os resultados obtidos nos varios tipos de emocao viven-
ciadas na aula de matematica, nomeadamente, a Satisfacdo (Ti127=-.462, p=.645), Orgulho
(U=-1,410, p=.159), Raiva (U= -1.577, p=.115), Ansiedade (U= -.541, p=.588), Vergonha
(U=.265, p=.791), Desanimo (U= -.667, p=.505) e Tédio (T12;=1.329, p=.186), permitiu-nos
concluir que, a auto-percepcdo dos alunos relativamente ao tipo de emocdes vivenciadas na
aula de matematica ndo diferia significativamente entre os grupos, muito embora se verificas-
se gue os alunos do 7° ano tinham uma tendéncia para niveis mais elevados de satisfacéo,
orgulho, raiva, ansiedade, desanimo e tédio, comparativamente as médias dos alunos do 8°
ano.

Com o objectivo de analisar se existiam diferencas significativas, relativamente a
valéncia das emocdes (i.e., activacdo de emocgbes positivas, activacdo de emocdes negativas e
desactivacdo de emocdes positivas), entre o 7° e 8° ano de escolaridade, procedeu-se da mes-

ma forma que para as varias dimensdes das emocdes (Quadro 20).

Quadro 20— Comparacao de médias as diferentes valéncias das emogGes em funcéo do ano de escolari-

dade.
5 Emocdes Emocdes
e e
v NETNGT
R -
I

Legenda: * activacdo de emocdes positivas (satisfacdo e orgulho); ** activacdo de emogdes negati-
vas (raiva, ansiedade e vergonha); *** desactivacdo de emog¢des negativas (desanimo e tédio); (a) - dois
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participantes faltaram a 22 fase de aplicacdo dos Instrumentos. Entre paréntesis encontram-se os valores
dos desvios padréo respectivos.

A fim de verificar se existem diferencas significativas entre os grupos (7° e 8° ano)
procedeu-se a comparacdo de médias para amostras independentes através do teste T-Student
para as valéncias correspondentes a activacdo de emocdes positivas (satisfacdo e orgulho) e
desactivacdo de emocdes negativas (desanimo e tédio) e do teste Mann-Whitney para a activa-
cdo de emocdes negativas (raiva, ansiedade e vergonha). Os resultados obtidos nas varias
valéncias, nomeadamente, na activagdo de emocdes positivas (T129= -.926, p=.356), activagédo
de emocdes negativas (U= -.993, p=.321) e desactivacdo de emogdes negativas (T129= 1.118,
p=.266), permitiu-nos concluir que ndo existem diferencas estatisticamente significativas, no
que diz respeito a valéncia das emocdes, entre o 7° e 8° ano de escolaridade. Mesmo assim,
existe uma ligeira inclinagdo para os alunos do 7° ano vivenciarem na aula de matematica
emocdes mais negativas, em particular na valéncia “desactiva¢dao”, do que os alunos do 8°

ano.

Questdo de investigacdo 5: Existira relacdo entre o Auto-conceito e Auto-estima e a
percepcdo de Clima de Sala de Aula a Matemaética?; entre a percep¢do de Clima de Sala de
aula a Matematica e auto-percepcao de Emocdes vivenciadas na aula de Matematica?; entre as

Emocdes vivenciadas na aula de Matematica e o Auto-conceito e Auto-estima?

Para responder a esta questdo fomos comparar os valores médios de cada uma das
variaveis, duas a duas, com a indisciplina. A analise das associa¢fes entre varidveis incidiu
sobre a amostra total (N= 131).

Com o objectivo de analisar se existiam relacdes entre as variaveis recorreu-se 0 coe-

ficiente de correlacdo de Pearson .

RelagOes entre Auto-conceito e Auto estima e percepcéo de Clima de Sala de a
Matematica; Auto-conceito e Auto-estima auto-percep¢do de Emogdes na aula de
Matematica; Percepc¢ao de Clima de Sala de Aula a Matematica e auto-percepcao de
Emocdes na aula de Mateméatica
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RelagOes entre Auto-conceito e Auto-estima e percepc¢ao de Clima de Sala de a
Matematica

Os coeficientes de correlagdo de Pearson constantes do Quadro 25, orientaram para
uma relacdo positiva, entre Auto-estima e SSP (r=.235), SSC (r=.293) e AT (r=.204). Verifi-
cou-se, também a existéncia de relagcdes positivas entre o auto-conceito Comportamento e
SSC (r=.240) e AT (r=.287) e relativamente ao auto-conceito Académico existia uma relacao
positiva com AT (r=.483). Estas relagdes, embora estatisticamente significativas, sdo fracas
no que concerne a auto-estima vs SSP, SSC e AT; e moderadas relativamente ao auto-

conceito Académico vs AT.

Quadro 21 — valores de correlacéo entre as dimensdes do auto-conceito e auto-estima e a percepgéo de
clima de sala de aula a matematica

N SSP SSC AT APCOMP APCOOP
Auto-conceito Académico 131 145 .155 A483** -.045 .069
Auto-conceito de Apre-
sentaco 131 0 167 .037 .198 .059
Auto-conceito Comporta- 131 042 2a0%* g7 033 097
mento
Auto-estima 131 .235** .293** .204** -.063 .084

Legenda: SSP: Suporte Social do Professor; SSC: Suporte Social dos Colegas; AT: Atitudes;
APCOMP: Aprendizagem Competitiva; APCOOP: Aprendizagem Cooperada* correlagdo significativa (p
<.05); ** correlagéo significativa (p < .01)

A analise das correlaces permitiu concluir que um elevado Auto-conceito Académico
estava relacionado com as Atitudes do aluno face as tarefas de sala de aula; um elevado Auto-
conceito de Comportamento (apesar da consisténcia interna dos itens que compdem esta
dimensdo ser muito baixa -.59), se encontrava associado ao Suporte Social dos Colegas e as
Atitudes dos alunos e, por fim, que uma elevada Auto-estima se encontrava relacionada com o
Suporte Social do Professor, dos Colegas e com as Atitudes. O que é possivel apurar desta
analise € que as atitudes dos alunos, nomeadamente o seu envolvimento nos trabalhos desen-
volvidos em sala de aula, eram o denominador comum no Auto-conceito Académico, Com-

portamento e Auto-estima.

RelacGes entre Auto-conceito e Auto-estima e auto-percepcéo de Emogodes na aula

de Matematica
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Auto-conceito e Auto-estima vs tipo de Emocgdes

Os coeficientes de correlagcdo de Pearson constantes do Quadro 22, revelaram uma
relacdo negativa moderada entre o auto-conceito Académico e Emogdes, nomeadamente a
raiva (r=-.322), ansiedade (r= -.360), desanimo (r=-.467) e tédio (r=-.401); o auto-conceito
de Apresentacdo revelou uma relacdo negativa fraca com a ansiedade (r= -.175); o auto-
conceito Comportamento mostrou uma relacdo positiva fraca com o orgulho (r=.222) e nega-
tiva fraca com a vergonha (r= -.205) e relag0es negativas moderadas com o desanimo (r= -
.311) e o tédio (r=-.388) e, por fim, a auto-estima revelou uma relacdo negativa fraca com a
raiva (r=-.245) e o tédio (r= - .225); negativa moderada com a ansiedade (r=-.388), vergonha
(r=-.323) e desanimo (r=-.323). por outro lado, verificou-se que a auto-estima se relacionava

de forma positiva fraca com o orgulho (r=.201).

Quadro 22 — valores de correlacdo entre dimensdes do auto-conceito e auto-estima e a auto-percepgdo
de emocdBes na aula matematica

N(a) Satisfagdo Orgulho Raiva Ansiedade Vergonha Desanimo Tédio
Auto-conceito 129 059 007 -.320%* -.360%* -.387 ABTF* - 401>
Académico
Auto-conceito  de o
Apresentacio 129 .040 .032 -.093 -.175 -.130 -.032 -.129
Auto-conceito 129 027 202% -160 -047 -205* S3L1%% -388%*
Comportamento
Auto-estima 129 .059 .201* -.245** -.388** -.393** -.323** -.225*

Legenda: Legenda: (a)- dois dos participantes faltaram & 22 fase de aplicagdo dos Instrumentos e
por consequéncia ndo foram avaliados relativamente as percep¢do das emocdes correlacao significativa
(p< .05); ** correlagdo significativa (p< .01)

A analise das correlaces permitiu concluir que um elevado Auto-conceito Académico
e uma elevada Auto-estima estavam relacionadas com a diminuicdo de emocdes, tais como a
raiva, ansiedade, vergonha, desanimo e tédio. Contudo, ndo deixa de ser surpreendente, que
tanto o auto-conceito académico como a auto-estima nao estavam relacionadas com emocdes

como a satisfagdo e o orgulho.

Auto-conceito e Auto-estima vs valéncia das Emocoes

Os coeficientes de correlacdo de Pearson constantes do Quadro 23, deram-nos conta
de que o auto-conceito Academico se encontrava relacionado positivamente com a activagao
positiva das emocdes (r=.222), embora com fraca correlagéo, e moderada e negativamente

relacionado com a activacao e desactivacdo de emocOes negativas (r= -.411, r= -.438 respec-
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tivamente); o auto-conceito Comportamento estava relacionado fraca e positivamente com a
activacao de emoc0es positivas (r=.268) e fraca e negativamente com a activacdo de emocgodes
negativas (r= -.174) e moderada e negativamente com a desactivacdo de emocdes negativas
(r=-.351). A auto-estima encontrava-se relacionada fraca e positivamente com a activacgéo de
emoc0es positivas (r=.177), moderada e negativamente relacionada com a activagdo de emo-
¢Oes negativas (r=-.366) e fraca e negativamente relacionada com a desactivacdo de emocoes
negativas (r=-260).

Quadro 23 - valores de correlacdo entre dimensdes do auto-conceito e auto-estima e a auto-percepcao
de emocdes na aula matematica

Emocoes Emocdes Emocdes

N (a) positivas negativas negativas

act.(b) act.(c) desact (d)

Auto-conceito 129 220% - 411 - 438*
Académico

Auto-conceitode g 080 -147 -109
Apresentacao

Auto-conceito o Cq7a% ARk

Comportamento 129 .268 174 351

Auto-estima 129 A77* -.366** -.260*

Legenda: (a) - dois dos participantes faltaram a 22 fase de aplicagéo dos Instrumentos e por conse-
guéncia nao foram avaliados relativamente & percepcao das emogdes. (b) activacdo de emocbes positivas
(satisfacdo e orgulho); (c) activacdo de emocgOes negativas (raiva, ansiedade e vergonha); (d) desactivacdo de
emogcdes negativas (desanimo e tédio). * correlacédo significativa (p< .05) ; ** correlagdo significativa (p<.01)

No que respeita a valéncia das emoc0es (i.e. activacdo de emocgOes positivas, activacdo
de emoc0Oes negativas e desactivacdo de emocdes negativas) a informacdo obtida através das
correlagOes, revelou que um elevado Auto-conceito Académico se encontrava relacionado
com a activagdo de emocgdes positivas (satisfacdo e orgulho) contrariamente ao que se verifi-
cou na andlise para cada tipo de emocdo isoladamente. Estes resultados, parecem descrever
melhor as relacdes entre as diferentes dimensbes do auto-conceito e as emocdes. Esta consta-
tacdo pode estar relacionada com o facto de cada valéncia das emocdes agrupar diferentes
tipos de emocdo. Assim, a activagdo de emog0es positivas, activacdo de emocgdes negativas e
desactivacdo de emocdes negativas revelaram estar relacionadas com o auto-conceito acadé-
mico, auto-conceito comportamento e com a auto-estima, sendo estas mais acentuadas no que
no diz respeito ao auto-conceito académico e a desactivacdo de emogdes positivas, ou seja,
um elevado auto-conceito académico diminui a desactivacdo de emocdes negativas (tédio e

desanimo).
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Relagdes entre percepcéo de Clima de Sala de Aula e Emocg6es na aula de Mate-

matica

Tipo de Emocdes

Os coeficientes de correlacdo de Pearson ilustrados no Quadro 24 permitiram analisar
as relacdes entre os varios tipos de emocdes e as varias dimensdes do clima de sala de aula.
Sendo assim, a satisfagdo encontrava-se relacionada fraca e positivamente com as AT e
APCOMP (r=.214, r= .174, respectivamente); o orgulho fraca e positivamente relacionado
com o0 SSP e SSC (r=.299, r=.239, respectivamente) e fraca e negativamente relacionado com
a APCOORP (r= -.174); a raiva fraca e negativamente relacionada com o SSP (r= -.285) e
moderada e negativamente relacionada com as AT (r=-.500); a ansiedade moderada e negati-
vamente relacionada com as AT (r= -.314); a vergonha fraca e negativamente relacionada
com o SSP e SSC (r=-.210, r=-.199, respectivamente) e moderada e negativamente relacio-
nada com as AT (r=-.475); o desanimo encontrava-se relacionado moderada e negativamente
com o SSP e AT (r=-.350, r=-.511) e por fim o tédio que se encontrava relacionado modera-

da e negativamente com as AT (r= -.685).

Quadro 24 — valores de correlagdo entre a auto-percep¢do do tipo de emocGes e a percepcao de clima
de sala de aula a matemaética.

N (a) SSP SSC AT APCOMP APCOOP
Satisfacdo 129 .082 .011 .214* A174* .019
Orgulho 129 .299** .239** 157 -.110 -174*
Raiva 129 -.285** -.109 -.500** -.059 147
Ansiedade 129 -.033 -.136 -.314** .103 .081
Vergonha 129 -.210* -.199* - 475%* .096 .058
Deséanimo 129 -.350** -.141 -.551** .164 -.041
Tédio 129 -.292* -112 -.685** .044 -071

Legenda: (a) — dois participantes faltaram & 22 fase de aplica¢do dos Instrumentos e por conse-
quéncia nao foram avaliados relativamente & percepcdo de emocgdes. SSP: Suporte Social do Professor;
SSC: Suporte Social dos Colegas; AT: Atitudes; APCOMP: Aprendizagem Competitiva; APCOOP:
Aprendizagem Cooperada * correlacdo significativa (p <.05) ; ** correlagdo significativa (p <.01)

Os dados obtidos atraves das correlagdes permitiram concluir que o SSP se relaciona-
va com emog¢6es como o orgulho, a raiva a vergonha o desanimo e o tédio; o SSC se relacio-
nava com emocdes como o orgulho e a vergonha; as AT se relacionavam com todas as emo-
¢Oes a excepcao do orgulho; a APCOMP estava relacionada com a satisfacdo e a APCOOP

com o orgulho.
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Valéncia das emog0es

Relativamente a percepc¢éo do clima de sala de aula e a valéncia das emocGes o0s resul-
tados dos coeficientes de correlacdo de Pearson constantes do Quadro 25, revelaram que as
dimens@es do clima de sala de aula onde se verificavam mais relagdes com a activacdo de
emoc0Oes positivas e negativas e desactivacdo de emocgdes negativas sdo o SSP, SSC e AT.
Assim, o SSP estd moderada e positivamente relacionado com a activacdo de emocdes positi-
vas (r=.363) e fraca e negativamente relacionado com a activacdo e desactivacao de emocdes
negativas (r=-.233, r=-.300, respectivamente); o SSC esta fraca e positivamente relacionado
com a activacdo de emoc0Oes positivas (r=.196) e fraca e negativamente relacionado com a
activacdo de emocdes negativas (r= -.175, r= -.135, respectivamente); as AT estdo moderada
e positivamente relacionadas com a activacdo de emocgdes positivas (r=.599) e moderada e
negativamente relacionadas com a activacdo e desactivacdo de emocdes negativas (r= -.522,
r=-.696, respectivamente) e por fim a APCOOP esta fraca e fraca e positivamente relaciona-

da com a activacdo de emoc0es positivas (r=.199).

Quadro 25 - valores de correlagdo entre a valéncia das emocgdes e o clima de sala de aula a matematica.

N (a) SSP SSC AT APCOMP APCOOP
EmocoiigoguVas 129 .363** .196* .599** .032 .199*
Enmgog;gegaUvas 129 033%* _175*% _5DQ** 160 020
Emoc0es negativas 129 -300%* -135 -.696** 028 -.051

desact.

Legenda: (a) — dois participantes faltaram a 2* fase de aplicagdo dos Instrumento e por conse-
guéncia ndo foram avaliados relativamente a percepcao das emogdes. SSP: Suporte Social do Professor;
SSC: Suporte Social dos Colegas; AT: Atitudes; APCOMP: Aprendizagem Competitiva; APCOOP:
Aprendizagem Cooperada * correlagéo significativa (p <.05) ; ** correlagdo significativa (p <.01)

No que concerne a valéncia das emocdes verificou-se que a activacdo de emocdes
positivas (satisfacdo e orgulho) se relacionava com o SSP, SSC, AT (o valor mais elevado de
correlacdo) e a APCOOP. A activacdo de emocdes negativas (raiva, ansiedade e vergonha)
encontrava-se relacionada com o SSP, SSC e AT. Por fim a desactivacdo de emogdes positi-

vas (desanimo e tédio) estavam associadas ao SSP e as AT.
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DISCUSSAO

Este estudo teve por intuito analisar o contexto educativo especifico de sala de aula a
disciplina de matematica, de acordo com as percepg¢des dos alunos do 7° e 8° ano de escolari-
dade. Assim, e de acordo com as perspectivas dos alunos, pretendeu-se alargar horizontes
relativamente a temas ja estudados, nomeadamente, auto-conceito e auto-estima e clima de
sala de aula acrescentando a estes varidveis a auto-percepcdo de indisciplina e emocdes
vivenciadas em sala de aula. Para além disso, pretendeu-se verificar a existéncia eventuais
relacOes entre as percepgdes que os alunos tinham relativamente aos varios temas.

No sentido de dar resposta as questdes de investigacdo colocadas no inicio do estudo,
procura-se, para cada uma das questdes, sumarizar os principais resultados. Estes resultados
serdo objecto de uma reflexdo no sentido de se propiciar uma abertura para a mudanca, tendo
em conta o que os alunos pensam, sentem e manifestam como pessoas activas no processo
educativo.

Schutz e Pekrun (2007) afirmam que para que alunos e professores sejam bem sucedi-
dos em sala de aula € essencial ndo s6 compreender as causas ou antecedentes das situacdes
emocionais, e como estas afectam as dindmicas de sala de aula, para assim melhor compreen-

deras situagdes que as influenciam.

Diferencas no auto-conceito e auto-estima entre alunos nada indisciplinados e muito

indisciplinados

Os dados obtidos nao foram conclusivos no que respeita a esta questdo, a excep¢do do
auto-conceito académico e auto-conceito comportamento, que vai de encontro ao que a litera-
tura diz sobre esta matéria (e.g. Peixoto & Almeida, 2011). No entanto, verificou-se uma ten-
déncia para alunos muito indisciplinados terem um auto-conceito social superior comparati-
vamente aos alunos nada indisciplinados, o que parece fazer algum sentido quando o auto-
conceito social é definido como a percepc¢édo que o individuo tem acerca da sua popularidade e
aceitacdo pelos pares. A aceitacdo pelos pares e a popularidade podem desencadear e/ou

potenciar comportamentos menos adequados em sala de aula.
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Diferencas nas percepgOes de clima de sala de aula entre alunos nada indisciplinados e

muito indisciplinados

Relativamente a esta questdo verificou-se a auséncia de diferengas entre os alunos
nada indisciplinados e muito indisciplinados, no entanto existe uma tendéncia para os alunos
nada indisciplinados terem uma percepcdo menos positiva acerca do suporte social do profes-
sor, do suporte social dos colegas e aprendizagem competitiva. Estes resultados podem querer
dizer que o aluno disciplinado € visto como ndo necessitando tanto do suporte social do pro-
fesso considerado pelos colegas como nao necessitando da sua ajuda ou apoio. Relativamente
a aprendizagem competitiva os nada indisciplinados consideram que o professor ndo incentiva
a competicdo e ndo faz comparacgéo entre os alunos. Estes resultados sugerem que os alunos
que se auto-percepcionam como NI tém percepcionam um menor suporte social do professor
e dos colegas. Esta questdo deve ser alvo de reflexdo uma vez que, a ser assim, de acordo com
a percepcao dos alunos, isto pode ser visto como “ser disciplinado ndo compensa”. Tendo em
conta as dinamicas relacionais que se estabelecem em sala de aula, o suporte social tanto do
professor como dos colegas é propulsionador de bons desempenhos académicos e motivacao.
Brophy (2000) faz aluséo aos lideres em investigacdo, cujas abordagens socio-construtivistas
aplicadas ao ensino, sublinham a importancia ndo s6 de instruir o aluno a estar atento nas
aulas e a desenvolver tarefas individualmente como também a importancia de promover espa-
cos de dilogo colaborativos e de trabalho conjunto em actividades de aprendizagem (Cohen,
1994; Pallincsar & Brown, 1989; Rogers & Freiberg, 1994). Existe, no entanto, uma ressalva
a ser feita no que concerne aos resultados obtidos: ndo foi possivel indagar se o professor de
matematica que leccionava as diferentes turmas e os diferentes anos de escolaridade era o
mesmo. Dai, esta pode ser considerada uma variavel parasita que pode estar a influenciar os
resultados, uma vez que, sendo professores diferentes, as caracteristicas pessoais de cada pro-
fessor podem conduzir a resultados diferentes e que nada tém a ver com o factor indisciplina,

enviesando os resultados.

Diferencas na auto-percepcao de emogdes vivenciadas na aula de matematica entre

alunos nada indisciplinados e muito indisciplinados

Esta questéo foi alvo de duas analises. A primeira procurava saber qual o tipo de emo-
cOes vivenciadas pelos alunos NI e MI analisando cada emocdo isoladamente. A segunda,
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dizia respeito a valéncia das emocdes, isto €, a activacdo de emogdes positivas (satisfacdo e
orgulho), activagdo de emocgdes negativas (raiva, ansiedade e vergonha) e desactivacdo de
emoc0des negativas (desanimo e tédio).

Os resultados da primeira analise revelaram a existéncia de diferencas entre os alunos
NI e os alunos MI no que se refere a emogdes como o orgulho e o desanimo. No que diz res-
peito as emogdes raiva, ansiedade e vergonha nao se verificaram diferencas, pelo que se pode
dizer que tanto os alunos NI como os M1 vivenciam de forma idéntica esse tipo de emocdes.
Relativamente ao tédio, embora ndo se verifiguem diferencas significativas, existe uma ten-
déncia para os alunos NI sentirem menos tédio que os MlI.

Os resultados da segunda andlise revelaram que apenas se verificaram diferencas no
que respeita a activacdo de emocdes positivas, sendo que os alunos NI mobilizam mais a acti-
vacdo de emocdes positivas do que os MI, embora haja uma tendéncia para os primeiros
mobilizarem mais a activacdo de emocdes negativas do que os segundos. Por outro lado os
alunos M1 tendem a recorrer mais a desactivacao de emocdes negativas. Estes resultados para
além de curiosos, parecem fazer sentido se nos colocarmos no papel do aluno indisciplinado.
O desinteresse, 0 ndo envolvimento nas tarefas escolares e a crenca de que ndo se vai nunca
corresponder as exigéncias do professor podem ser indutores de desanimo e tédio que funcio-
nardo como uma forma de estabelecer um equilibrio entre a activacéo tanto de emoc6es posi-
tivas como negativas. Neste caso, aplica-se 0 que Schutz e Pekrun (2007) postulam relativa-
mente aos antecedentes das situacfes emocionais e a forma como elas influenciam as dinami-
cas da sala de aula. Resta agora compreender como estas situacdes emocionais influenciam o

sucesso de alunos e professores.

Diferencas no auto-conceito, auto-estima, importancia atribuida as diferentes dimen-
sbes do auto-conceito, percepcdo de clima de sala de aula e emocdes vivenciadas na aula de

matematica entre o 7° e 8° ano de escolaridade

Auto-conceito e auto-estima e importancia atribuida as diferentes dimensdes do auto-

conceito em funcgéo do ano de escolaridade

Relativamente a este dominio, os resultados indicaram nédo existirem diferencas entre
os alunos do 7° e 8° ano de escolaridade. Esta constatagdo veio corroborar os estudos desen-

volvidos por Kurtz-Costes e Schneider (1994) e Skaalvik e Valas (1999, cit por Peixoto,
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2003) cujos resultados apontavam para uma estabilidade do auto-conceito, muito embora haja
um declinio no inicio da adolescéncia (Marsh, 1989, cit por Faria, 2004) com tendéncia a
reverter no meio da adolescéncia. Porém esta estabilidade nédo significa que 0 mesmo nao seja
dotado de alguma flexibilidade. Relativamente ao facto de existir uma tendéncia para os alu-
nos do 7° ano terem um auto-conceito de apresentagéo e auto-estima ligeiramente superior aos
do 8° ano a literatura refere que, de acordo com a psicologia do desenvolvimento humano, os
conflitos dos jovens no inicio da adolescéncia estdo em grande parte ligados a maturacao
sexual e a aparéncia fisica entre outros (e.g. identidade), comparativamente aos jovens na ado-
lescéncia média (Veiga, 1995). No entanto as diferencas encontradas ndo passam de tendén-
cias e ndo sdo estatisticamente significativas. A auséncia de diferencas pode dever-se a pro-

ximidade das idades entre o 7° e 8° ano.

Percepcdo do clima de sala de aula a matematica em funcéo do ano de escolaridade

A percepcéo que os alunos do 7° e 8° ano de escolaridade tém acerca do clima de sala
de aula ndo difere no que concerne as dimens@es correspondentes ao suporte social dos cole-
gas e a aprendizagem cooperada, apesar de se verificar uma tendéncia para os alunos do 7°
ano terem uma percepcdo mais positiva. No entanto, relativamente ao suporte social do pro-
fessor e atitudes face aos trabalhos desenvolvidos em sala de aula, a percepg¢do dos alunos é
diferente entre o 7° e 8° ano, sendo que os alunos do 8° ano tém percepg¢des mais positivas nas
referidas dimensdes. Quando a aprendizagem competitiva verifica-se a existéncia de uma ten-
déncia para os alunos do 7° ano terem uma percepcdo mais positiva relativamente a esta
dimensdo do que os alunos do 8° ano. Apesar de esta diferenca poder estar associada ao inicio
de um novo ciclo de escolaridade, em que os alunos do 7° ano se debatem com novas exigén-
cias escolares, a possibilidade de novos professores e novos conteldos programaticos, nao se
pode afirmar que as diferencas se devem ou, estdo associadas, a esses factores. Fica, pois, em
aberto esta questdo uma vez que a varidvel professor, também ndo estava controlada, confor-

me ja referido anteriormente.
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Diferencas na auto-percepcao de emog0es vivenciadas na aula de matemaética por alu-

nos do 7° e 8° ano de escolaridade.

Com base nos resultados obtidos é permitido concluir que relativamente ao tipo de
emoc¢des bem como a sua valéncia (activagdo positiva, activacdo negativa e desactivacao
negativa) os alunos do 7° e 8° ano vivenciam as suas emocdes em sala de aula de forma idén-
tica, ou seja nao existem diferencas no que concerne ndo so, a cada uma das emocdes isola-
damente como também no que respeita a sua valéncias. Todavia, é possivel identificar uma
tendéncia para os alunos do 7° ano vivenciarem niveis mais elevados de satisfacéo, orgulho,
raiva, ansiedade desanimo e tédio. No mesmo sentido, os alunos do 7° ano tendem, relativa-
mente a valéncia das emocdes, a vivenciarem emocBGes mais negativas, em particular na
valéncia desactivacdo. Mais uma vez, este facto pode, eventualmente, ter a ver com o inicio
de um novo ciclo de escolaridade, onde estes enfrentam novas exigéncias ao nivel académico

as quais podem produzir emocdes contraditorias e extremadas.

Relagdes entre Auto-conceito e Auto-estima e percepcéo de Clima de Sala de Aula a
Matematica; auto-conceito e Auto-estima e auto percepcdo de Emogdes vivenciadas na aula
de Matematica; percepc¢do de Clima de Sala de Aula a Matematica e Emocdes vivenciadas na

aula de Matematica

Relacdes entre Auto-conceito e Auto-estima e Percepcdo de Clima de Sala de Aula a

Matematica

Os resultados obtidos através do coeficiente de correlagdo de Pearson, apontam para a
existéncia de relacbes entre: auto-conceito académico e as atitudes dos alunos; auto-conceito
comportamento e suporte social dos colegas, atitudes dos alunos; auto-estima e suporte social
do professor e aprendizagem cooperativa. Quer isto dizer que um elevado auto-conceito aca-
démico esta associado a maior envolvimento nas tarefas desenvolvidas em sala de aula, que
uma auto-percep¢do de comportamento adequado, de acordo com 0 gque 0S outros esperam
dele, esta associado as suas atitudes em sala de aula e ao suporte social proporcionado pelos

colegas. De acordo com Lemos (2010),
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“a motivagdo para a competéncia ¢ um dos principais motivos humanos e esta
na base de atitudes e comportamentos essenciais para a aprendizagem e desenvolvi-
mento [...] em estreita relacdo com este sistema motivacional estd um conjunto de
percepcOes dos individuos quanto a possibilidade de conseguir um determinado resul-
tado”. (p. 197, 8).

Os resultados mostraram que uma elevada auto-estima esta associada a uma
percepcao mais positiva do acerca do suporte social do professor e das atitudes do alu-

no face aos trabalhos desenvolvidos em sala de aula.

RelacOes entre Auto-conceito e Auto-estima e Emogdes vivenciadas na aula de Mate-

matica

De acordo com as analises anteriores feitas sobre as emogdes também se pretendeu
verificar as associacdes respeitantes ao tipo de emocdes e sua valéncia.

Comegando pelo tipo de emogdes, verificou-se a existéncia de associagdes entre o
auto-conceito académico e emogfes como a raiva, ansiedade, desanimo e tédio, sugerindo que
um elevado auto-conceito académico diminui a sensacdo deste tipo de emocdes. Relativamen-
te ao auto-conceito de apresentacdo os dados apontam para uma associacdo entre este e a
ansiedade. Considerando que o no inicio da adolescéncia a aparéncia fisica é de particular
importancia, ao auto-conceito de apresentacdo esta associado a ansiedade, de acordo com o0s
dados obtidos neste estudo. Quanto ao auto-conceito comportamento este encontra-se relacio-
nado com o orgulho a vergonha o desanimo e o tédio, ou seja, um elevado auto-conceito de
comportamento esta por um lado, positivamente associado a emo¢des como o orgulho, e por
outro negativamente associado as emocdes correspondentes a vergonha, desanimo e tédio. Por
ultimo, a auto-estima encontra-se positivamente relacionada com emoc6es como o orgulho, a
semelhanca do que acontece com o auto-conceito de Comportamento, e negativamente rela-
cionada com a raiva, ansiedade, vergonha, desanimo e tédio. Estas relagdes sugerem que uma
elevada auto-estima é acompanhada de emog¢des como o orgulho contrastando com a diminui-
cao das restantes emocdes (raiva, ansiedade, vergonha, desanimo e tédio).

De acordo com a valéncia das emogdes, 0s dados obtidos revelaram a existéncia de
relacbes entre o auto-conceito académico, auto-conceito de comportamento, auto-estima e
todas as valéncias das emocdes, em particular na desactivacdo de emocdes negativas. Subli-
nha-se que para dimensdo auto-conceito académico este se encontra mais estreitamente rela-
cionado tanto com a desactivacdo de emocdes negativas (desanimo e tédio) como com a acti-
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vacdo das mesmas (raiva, vergonha e ansiedade). Os resultados mais relevantes encontram-se
associados, por um lado, a desactivacdo de emocdes negativas, isto é, quanto mais elevado for
0 auto-conceito académico, de comportamento, menos mobilizacdo existe da desactivacédo de
emoc0des negativas e, por outro lado, quanto mais elevada for a auto-estima menos mobiliza-

cao existe da activacdo de emocgGes negativas.

Relacdes entre Percepcao de Clima de Sala de Aula e Emocdes vivenciadas na aula de

Matematica

Os dados obtidos, respeitantes ao tipo de emogdes e sua valéncia orientaram-nos para
relages entre: o suporte social do professor e emogdes como o orgulho, raiva, vergonha e
desanimo e todas as valéncias das emocdes; o suporte social dos colegas e o orgulho e a ver-
gonha e todas as valéncias das emocdes; as atitudes e todo o tipo de emocdes a excepcdo do
orgulho e todas as valéncias das emoc0es; a aprendizagem competitiva e a satisfacéo e, por
ultimo, a aprendizagem cooperada e o orgulho e activacdo de emoges positivas. Dissecando
esta amalgama, analisaremos para cada dimensdo do clima de sala de aula os resultados das
relacGes com as emocdes e o0 sentido dessas relacdes.

Uma percepcdo, por parte do aluno, de maior suporte social do professor encontra-se
positivamente associada ao orgulho e negativamente associada de emog¢6es como a raiva, ver-
gonha e, em particular, desanimo. No que se refere a valéncia das emocdes sublinha-se em
particular a activacdo de emocdes positivas. Uma percepc¢do de maior suporte social dos cole-
gas encontra-se positivamente associada ao orgulho e, por seu turno, negativamente associada
a vergonha. No que respeita a valéncia das emocdes as relacdes com o suporte social dos
colegas, sdo fracas e positivas para a activacdo de emogdes positivas (satisfacdo e orgulho) e
fracas e negativas para a activacdo de emocgdes negativas (raiva, vergonha, ansiedade). Quanto
as atitudes, percep¢fes mais positivas nesta dimensao estdo positivamente associadas a satis-
facdo, contrariamente ao que acontece com emocBes como a raiva, ansiedade, vergonha,
desanimo e tédio, cujas associa¢fes sdo negativas. Por conseguinte, também se verificam
relagbes em todas as valéncias das emocGes. Quanto a aprendizagem competitiva, uma per-
cepcdo acerca de um ambiente de sala de aula ndo pautado pela aprendizagem competitiva
esta associado a satisfacdo, sendo que nédo é activada nem desactivada qualquer valéncia das
emoc0es. Por outro lado, uma percepcgdo acerca de um ambiente de sala de aula ndo pautado
pela aprendizagem cooperada, encontra-se negativamente associado ao orgulho, activando
emoc0es positivas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo permitiu reiterar a complexidade da gestéo de relacGes intra e inter-
pessoais, sentimentos e atitudes num periodo critico do desenvolvimento humano - a adoles-
céncia.

Segundo Coll, Marchesi & Palacios (2004) a psicologia da educacdo abrange “os pro-
cessos de mudanca que ocorrem nas pessoas como resultado de sua participagdo em situagoes
e actividades educacionais”. A estes processos de mudanca estdo subjacentes fanctores, varia-
veis ou dimensdes decorrentes das situacdes/actividades “que se relacionam directa ou indi-
rectamente com esses processos de mudanga e que contribuem para explicar sua orientacao,
caracteristicas e resultados” (p.33). Logo, se na criangca a estimulagdo progressiva a novos
niveis de competéncia e desenvolvimento, traduz a eficacia da educacdo, convém salientar
gue na adolescéncia os seus efeitos sdo determinantes para uma melhor adequacédo do indivi-
duo perante tarefas tdo importantes como a exploracdo e busca de uma identidade propria,
aceitacédo pelos pares e relacionamentos interpessoais.

Relativamente as conclusdes que se podem tirar sublinha-se a importancia das relacdes
afectivas estabelecidas entre professores e alunos, que produzem efeitos ao nivel do envolvi-
mento nas tarefas com repercussées na motivacdo de ambos. Segundo Lemos (2010), os dife-
rentes modelos da motivacdo assumem como papel nuclear, as percepcdes que os individuos
tém acerca das suas competéncias. O autor, relativamente ao conceito de competéncia, afirma
que este esta associado as expectativas, auto-conceito de competéncia e auto-eficacia. Deci e
Ryan (2000) afirmam que “relativamente & orientacdo para a motivacdo estdo subjacentes
atitudes e metas que dao origem a ac¢ao” (p.34). O papel da escola e professores €, entdo, nao
sO a passagem de conteudos, mas também motivar os seus alunos para a apreensao dos mes-
mos. Envolve-los de tal forma que eles manifestem interesse e prazer no processo de aprendi-
zagem. Esta é uma tarefa que nédo é facil para os professores e que implica alguma criativida-
de, principalmente quando se trata de adolescentes.

A presente investigacdo, cuja pedra angular é a percepc¢do dos alunos, busca perceber
0s seus modos de funcionamento para que o processo educacional seja eficaz, no sentido de se
tornarem adultos psicologicamente estaveis e com um projecto de vida. Sob esta perspectiva
uma parte do véu foi levantada considerando-se, no que toca as emogdes vivenciadas pelos
alunos em sala de aula, necessarias mais investigacOes nesta area. O ambiente de sala de aula

deve também continuar a ser alvo de atengdo por parte da equipa cientifica e que esta possa
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dar um contributo acrescido aos professores, que também enfrentam sérias dificuldades na
gestéo de sala de aula.

Como qualquer investigacao, esta também comportou alguns constrangimentos, que se
fizeram sentir ao nivel metodolégico nomeadamente a presenca de varidveis parasitas. Aque-
las que se conseguiram a partida identificar, encontravam-se relacionadas com a presenca do
professor durante a aplicacdo dos instrumentos em algumas turmas; a aplicabilidade dos ins-
trumentos em diferentes horas do dia (manha e tarde) e a ndo controlabilidade da variavel
“professor de matematica” que se ficou sem saber se era 0 mesmo ou ndo em todas as turmas.

Apesar dos constrangimentos, considera-se que esta investigacdo prestou um contri-
buto importante ao adaptar e testar um novo instrumento de avalia¢do, o “Achievement Emo-
tions Questionaire — AEQ” de Pekrun e Goetz (2005) ndo traduzido nem validado para a
populacdo portuguesa. A adaptacdo deste questionario, feita para alunos no inicio da adoles-
céncia, permitiu aflorar as emocdes em sala de aula numa populacéo diferente da dos seus
autores (i.e. estudantes universitarios) e seria interessante inserir uma versao que permitisse

avaliar as emocdes dos professores no mesmo contexto.
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PARTICIPANTES

Anexo 1 — Amostra Inicial e selec¢cdo de grupos

Indisciplina N
Nada Indisciplinado 33
2 44
3 13
4 19
5 11
6 7
Muito indisciplinado 2
Total 129




INSTRUMENTOS

Anexo 2 — Escala de Auto-conceito e Auto-estima (Peixoto & Almeida, 1999)

COMO E QUE EU SOU?

Exacta- Como Dife- Comple-
mente rente  tamente
como eu de  diferente
mim  de mim
a)  Alguns jovens gostam de ir ao cinema nos tempos livres. O O O O
1 Alguns jovens sdo rapidos a fazer o seu trabalho escolar.
O O O a
2 Alguns jovens acham muito dificil fazer amigos.
O O O a
3 Alguns jovens sdo muito bons a praticar qualquer tipo de despor-
to. O O O O
4 Alguns jovens ndo se sentem muito satisfeitos com a sua aparén-
cia. O O O O
5 Alguns jovens conseguem, facilmente, namorar com as pessoas
por quem se apaixonam. O O O O
6 Alguns jovens arranjam complicagdes pela forma como se com-
portam. O O O O
7 Alguns jovens tém um amigo especial em quem podem confiar.
O O O a
8 Alguns jovens acham que tém dificuldade na expresséo escrita e
oral. O O O O
9 Alguns jovens tém dificuldades na resolugdo de exercicios mate-
maticos. O O O O
10  Alguns jovens ficam muitas vezes desiludidos consigo proprios.
O O O O
11 Alguns jovens ndo conseguem obter bons resultados nos testes
O O O O
12 Alguns jovens tém muitos amigos.
O O O a
13  Alguns jovens, pensam que poderiam desempenhar bem qualquer
actividade desportiva, que fizessem pela 12 vez. O O O O
14 Alguns jovens gostariam que o seu corpo fosse diferente.
O O O O



15

16

17

18

19

20

21

22
23

24

25

26

27
28
29
30

31

32
33
34
35

36
37

38
39

40
41
42

43
44
45

Alguns jovens acham que as pessoas da sua idade se apaixona-
riam, por eles.

Alguns jovens fazem, geralmente, o que esta certo.

Alguns jovens tém um amigo especial com quem podem partilhar
0s Sseus segredos.

Alguns jovens conseguem expressar-se muito bem.

Alguns jovens conseguem resolver problemas de Matematica
muito rapidamente

Alguns jovens nao gostam do modo como estdo a encaminhar a
sua vida.

Alguns jovens tém dificuldade em responder as questdes que 0s
professores colocam.

Alguns jovens, tém dificuldade em que os outros gostem deles.

Alguns jovens acham que sdo melhores a praticar desporto do que
0s outros jovens da sua idade.

Alguns jovens gostariam que a sua aparéncia fisica fosse diferen-
te.

Alguns jovens tém dificuldade em ser bem aceites pelas pessoas
por quem se apaixonam.

Alguns jovens, frequentemente, arranjam problemas com aquilo
que fazem.

Alguns jovens ndo tém um amigo especial para partilhar coisas.
Alguns jovens tém grande facilidade em escrever.
Alguns jovens acham que s&o bons alunos a Matemética

Alguns jovens, a maior parte das vezes, estdo satisfeitos consigo
proprios.

Alguns jovens percebem tudo o que os professores ensinam nas
aulas

Alguns jovens sdo muito bem aceites pelos colegas
Alguns jovens ndo sdo muito bons em jogos ao ar livre.
Alguns jovens, acham que s&o bonitos.

Alguns jovens acham que s&o interessantes e divertidos nos seus
encontros com elementos do sexo oposto.

Alguns jovens, normalmente, comportam-se correctamente.

Alguns jovens tém um amigo especial a quem podem fazer confi-
déncias.

Alguns jovens tém boas notas a Portugués.

Alguns jovens tém dificuldades na resolugdo de problemas mate-
maticos.

Alguns jovens gostam do tipo de pessoa que s&o.
Alguns jovens ndo conseguem perceber as matérias escolares

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

Alguns jovens sentem que ndo sdo muito atléticos.
Alguns jovens, gostam mesmo do seu aspecto.

Alguns jovens tém dificuldade em fazer com que as pessoas do

3

O

O Oooo o

Oooo0 o oo oo oo o ooao o

O

O Oooo o

Oooo0 o oo oo oo o ooao o

O

O Oooogo O

Ooo0O0 0o oo oo oooooo o

|

O Ooogo O

Ooo00 0o oo oo o0 oo ooo o



46

47

48
49
50
51

52
53

Sexo oposto se sintam atraidas por eles.

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

Alguns jovens, ndo tém um amigo especial para partilhar pensa-
mentos e sentimentos muito pessoais.

Alguns jovens acham que ndo sdo bons alunos a Portugués.
Alguns jovens acham que ndo tém boas notas a Matemética.
Alguns jovens estdo satisfeitos com a sua maneira de ser.

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

Alguns jovens ndo gostam da sua aparéncia fisica

Alguns jovens tém sentimentos negativos em relagdo a si proprios

O

oo o ooaogo o

O

oo o ooaogo o

O

OO0 O ooogo o

O

OO0 O ooogo o



Anexo 3 — Escala de Importancia atribuida as varias dimensdes do Auto-conceito

10

11

12

13

14

15

16

17

18

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 é importante serem bons em desporto.
Alguns jovens acham que a sua aparéncia fisica ndo tem muita impor-
tancia.

Alguns jovens acham importante ser capaz de fazer com que as pes-
soas do sexo oposto se sintam atraidas por eles.

Alguns jovens acham que néo é assim tdo importante fazerem as
coisas que estéo certas.

Alguns jovens ndo 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 Matemética.
Alguns jovens ndo acham importante ter bons resultados na escola.

Alguns jovens acham importante que os colegas gostem deles.
Alguns jovens acham que ndo é importante ser bom em actividades
desportivas.

Alguns jovens acham que o0 seu aspecto fisico € importante.

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

Alguns jovens acham que é importante comportarem-se correctamen-
te.

Alguns jovens acham que é importante ter um amigo especial em
quem possam confiar.

Alguns jovens ndo acham importante ter boas notas a Portugués.

Alguns jovens acham importante ser bom aluno a Matematica.

Exacta-
mente
como eu

O

Como

Dife-
rente de
mim

O

Comple-
tamente
diferente
de mim

O

O



Anexo 4 — Escala de Clima de Sala de Aula - Mata, Monteiro & Peixoto (2010)

Clima Social de Sala de Aula

Sempre Muitas Algumas Poucas Rara- Nunca
P Vezes Vezes Vezes mente

1. Na aula de Matematica, os meus colegas preocupam- O O O O O O
Se com 0 que eu aprendo.
2. Na aula de Matematica, os alunos conhecem as O O O O O O
regras de funcionamento de sala de aula.
3. Na aula de Matematica, para o professor o que é O O O O O O
importante é se 0 exercicio esta certo ou errado.
4. O professor de Matematica propde trabalhos para O 0 O O O O
partilharmos as ideias.
5. O professor de Matematica acha importante que O O O O O O
aprendamos coisas por nds proprios.
6. Na aula de Matematica, costumamos trabalhar para O O O O O O
ver guem é o melhor.
7. Na aula de Matematica, o meu professor preocupa-se O O O O O O
com 0 que eu aprendo.
8. Quando o meu professor faz perguntas de Matemati- O O O O O O
ca sinto-me bem.
9. Na aula de Matemaética, os meus colegas querem que O O O O O O
eu dé o meu melhor.
10. Na aula de Matematica os alunos sabem o que Ihes O 0 O O O O
acontece quando ndo cumprem as regras.
11. Na aula de Matematica o professor valoriza a res-
posta final do exercicio e a forma como fizemos para O o O O O O
chegar a essa resposta.
12. Na aula de Matematica, aprendemos coisas impor- O O O O O O
tantes uns com os outros.
13. Na aula de Matematica, passamos muito tempo a O O O O O O
trabalhar sozinhos.
14. Na aula de Matematica, competir com os colegas é O O O | O O
uma forma habitual de trabalho.
15. Na aula de Matematica, o meu professor quer que O O O | O O
eu dé o meu melhor.
16. Na aula de Matematica, sinto-me t&o bem que nem O O O O O O
dou pelo tempo passar.
17. Na aula de Matematica, os meus colegas ajudam- O O O O O O
me.
18. As regras de funcionamento da aula de Matematica O O O O O O
sdo discutidas entre o professor e os alunos.
19. Na aula de Matematica quando temos um problema O O O O O O
o professor ajuda-nos a pensar sobre ele.

Sempre Muitas Algumas Poucas Rara- Nunca

P Vezes Vezes Vezes mente




Sempre Muitas Algumas Poucas Rara- Nunca
P Vezes Vezes Vezes mente
20. Na aula de Matematica, fazemos actividades em O O O O O O
conjunto.
21. Na aula de Matematica, n6s néo podemos falar com O O O O O O
0s colegas enquanto trabalhamos.
22. Na aula de Matematica, trabalhamos para ter O O O O O O
melhores notas que os colegas.
23. Na aula de Matematica, o meu professor ajuda-me. U o U O U O
24. Sinto-me aborrecido quando chega a hora da aula O O O O O O
de Matematica.
25. Na aula de Matematica, os meus colegas esclarecem O O O O O O
as minhas davidas.
26. Na aula de Matematica, quando algum aluno néo
cumpre as regras e se porta mal, o professor procura U m U O U O
logo resolver a situacao.
27. Depois de uma ficha/teste de Matematica, o profes- O O O O O O
sor trabalha connosco o que tivemos mais dificuldade.
28. Na aula de Matemética eu e os meus colegas traba- O O O O O O
lhamos em grupo.
29. O professor de Matematica quer que nos trabalhe- O 0 O O O O
mos sozinhos.
30. Na aula de Matemaética, fazemos o0s nossos trabalhos O O O O O O
para serem melhores que os dos colegas.
31. Na aula de Matematica, o meu professor esclarece O O O O O
as duvidas que tenho.
32. Gosto de ir ao quadro nas aulas de Matemética. O O O O O
33. Na aula de Matematica, conto com o apoio dos meus O O | O O
colegas.
34. Na aula de Matematica os castigos sdo iguais para O O O | O O
todos 0s que ndo cumprem as regras.
35. Depois de uma ficha/teste de Matemética o profes-
sor comeca a dar a matéria nova sem ter em conta as U U U O U O
nossas dificuldades.
36. O professor de Matematica quer que nos ajudemos O O O O O O
uns aos outros.
37. Na aula de Matematica fazemos mais trabalhos O O O O O O
sozinhos do que em grupo.
38. O professor de Matematica valoriza muito os O O O O O O
melhores trabalhos da turma.
39. Na aula de Matematica, conto com o0 apoio do meu O O O O O O
professor.
40. Gosto de participar nas aulas de Matematica. O O O O O
Sempre Muitas Algumas Poucas Rara- Nunca
P Vezes Vezes Vezes mente




“Escala de Emocgoes em Situacoes de Desempenho”

Anexo 5 — Versio original do “Achievment Emotions Questionaire (AEQ)”
Pekrun e Goetz (2005)

During Class

The following questions pertain to feelings you may experience DURING class. Please indi-

cate how you feel, typically, during class.

Strongly Strongly
Disagree 2 3 4 Agree
1 5

| enjoy being in class.

| worry the others will understand more than me.

I’'m tempted to walk out of the lecture because it is SO boring.
When | say something in class | feel like I turn red.

| feel frustrated in class.

Because the time drags | frequently look at my watch.

| take pride in being able to keep up with the material.

Because I don’t understand the material I look disconnected and resigned.

© © N o g b~ w0 DR

My enjoyment of this class makes me want to participate.

10. T get restless because I can’t wait for the class to end.

11. When | say anything in class | feel like I am making fool of myself.

12. 1 get tense in class.

13. 1 get bored.

14.1 am confident because | understand the material.

15. After | said something in class | wish I could crawl into a hole and hide
16. | feel anger welling up in me.

17. 1 am proud I do better than the others in this course.

18. It’s so exciting that I could sit in class for hours listening to the professor.

19. 1 get so bored | have problems staying alert.



20. | get embarrassed.

21. Thinking about the poor quality of the course makes me angry.

22. 1 start yawing in class because I’m so bored.

23. When | make good contributions in class, | get even more motivated.
24. I’'m embarrassed that I can’t express myself well.

25. | feel hopeless.

26. | enjoy participating so much that I get energized.

27. | feel nervous in class.

28. The lecture bores me.

29. Because | get embarrassed, | become tense and inhibited.

30. I am proud of the contributions | have made in class.

31. Because I’'m angry I get restless in class.

32. 1 have lost all hope in understanding this class.

33.1 get scared than I might say something wrong, so I’d rather not say anything.
34. During class 1 feel like I could sink into may chair.

35. I am ashamed.

36. Thinking about all the useless things | have to learn makes me irritated.
37. When | do well in class, my heart throbs with pride.

38. Because | get bored my mind begins to wander.

39. When | talk in class | start stuttering.

40. | find this class fairly dull.

41. If the others knew that [ don’t understand the material I would be embarrassed.
42. When I don’t understand something important in class, my heart races.

43. | think about what else I might be doing rather than sitting in this boring class.



Anexo 6 — Reflexao falada

Tomas Bernardo Anténio
(12 anos) (12 anos) (12 anos)
Palavras que Palavras que Palavras que
Itens Afirmacao suscitaram Reflexdo** suscitaram Reflexdo** suscitaram Reflex@o**
davidas davidas davidas
Quando digo alguma comego a
4 coisa na aula coro* coro corar aborrecido/chateado
Sinto-me frustrado*
5 na aula frustrado contratiado frustrado distraido
Como nédo compreen-
do a matéria, pareco distante e “'estar na distante e “estar na
8 distante e alheado* alheado lua™ alheado lua"
.... Sinto-me como se
estivesse a fazer figura de
11 "figura de parvo'* parvo ma figura Nervoso alheado
12 ... ficotenso* tenso sair
.... Sinto raiva a
brotar*de dentro de
16 mim brotar sair brotar soltar-se
Sinto orgulho* em
17 conseguir ... sinto orgulho fico contente brotar
Sinto-me envergonha-
do por ndo me conse- fazer com que
24 guir exprimir bem* exprimir bem | me entendam da mais confianca
Gosto tanto de partici-
par .... Que isso me
26 revitaliza* revitaliza da energia revitaliza desencorajado
... fico tenso e inibi-
29 do* reservado
... s me apetece
33 desaparecer* desaparecer esconder
... a0 pensar nas
coisas inGteis* que pouco interes-
35 tenho de aprender... indteis santes
... a minha mente pensar nou-
37 comeca a divagar* divagar pensar noutra coisa divagar tras coisas
... 0 meu coragdo bate mais
41 dispara* dispara rapido dispara fica aos saltos

Legenda: * palavras ou expressdes sobre as quais 0s inquiridos levantaram ddvidas e propuseram sugestdes; **
sugestdes apontadas pelos inquiridos

10




Anexo 7 — Versao final da “Escala de Emoc¢oes em Situacoes de Desempenho”

Frequentar aulas pode levar a sentimentos diferentes. Este questionario refere-se a emocoes
que podes ter quando estas numa aula de matematica. Antes de responderes as perguntas, por
favor, recorda algumas situaces tipicas que tenhas vivido na sala de aula.

N&o ha respostas certas nem erradas, 0 que interessa é saber como te sentes na realidade e
para isso deves responder com sinceridade.

As respostas dadas sdo confidenciais.

11



N° de aluno:

As afirmacles seguintes referem-se a sentimentos que podes ter vivenciado duranteuma

aula de matematica. Por favor indica como normalmente te sentes durante uma aula.

12



COMO E QUE EU ME SINTO?

a)

Sinto-me entusiasmado(a) quando estou

com 0S meus amigos. (I

1 Eu gosto de estar nas aulas de matematica.

2 Fico preocupado(a) se o0s outros percebem
melhor a matéria do que eu.

3 Como a matéria é muito aborrecida sou tenta-
do(a) a procurar outras distracgdes.

4 Quando digo alguma coisa na aula de matema-
tica, comeco a corar.

5 Eu sinto-me aborrecido(a) na aula de matema-
tica.

6 Como nas aulas de matematica o tempo custa a
passar, olho com frequéncia para o relégio.

7 Fico muito satisfeito por conseguir acompanhar
a matéria.

8 Como ndo compreendo a matéria, pareco “estar
na lua”.

9 O prazer em estar nas aulas de matematica faz-
me querer participar.

10 Sinto-me impaciente porque a aula nunca mais
acaba.

11 Quando digo alguma coisa nas aulas de mate-
matica, sinto-me como se estivesse a fazer
“figura de parvo(a)”.

12 Muitas vezes, nas aulas de matematica, fico
nervoso(a).

13 Sinto-me frustrado(a) nas aulas de matematica.
14 Sinto-me confiante porque percebo a matéria.

15 Depois de dizer alguma coisa, na aula de
matema@tica, desejava cavar um buraco para me
esconder.

16 Muitas vezes, nas aulas de matematica, sinto
raiva a crescer dentro de mim

17 Fico muito satisfeito(a) em conseguir melhores
resultados do que os outros.

Nao con-

Discordo Discordo €0rdo nem Concordo Concordo
totalmente discordo totalmente

(|
O

d

O
O

O

O

O O O 0O
o o o o o o o o o oad
o o o o o o o o o O
O O O 0O
O O O 0O

o O 0O O
o 0O 0O O
o 0O 0O O

Oooogo O
ooo O
ooo O
Oooo O
Oooo O

O
O
O
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18 Assistir as aulas de matematica da-me tanta
satisfacdo que poderia ficar horas a ouvir o
professor.

19 Sinto-me tdo aborrecido(a) nas aulas de mate-
maética que me custa manter atento(a).

20 Muitas vezes, nas aulas de matematica, sinto-
me embaragado(a).

21 Pensar na fraca qualidade das aulas de matema-
tica da-me raiva.

22 Como estou aborrecido(a), nas aulas de mate-
matica, comeco a bocejar.

23 Quando dou bons contributos nas aulas de
matematica, fico ainda mais motivado(a).

24 Muitas vezes, nas aulas de matemaética, sinto-
me envergonhado(a) por ndo me conseguir
fazer com que me entendam.

25 Muitas vezes, nas aulas de matematica, sinto-
me desanimado(a).

26 Gosto tanto de participar nas aulas de matema-
tica que isso me dé energia.

27 Muitas vezes, sinto-me nervoso(a) nas aulas de
matematica.

28 Muitas vezes, nas aulas de matematica, a maté-
ria aborrece-me.

29 Devido ao meu embaraco, nas aulas de mate-
matica, fico nervoso(a) e desencorajado(a) para
participar.

30 Porque estou com raiva, fico inquieto(a).

31 Ja perdi toda a esperanca em compreender a
matéria.

32 Fico assustado(a) por poder dizer algo errado
nas aulas de matematica e, por isso, prefiro ndo
dizer nada.

33 Nas aulas de matematica, muitas vezes s6 me
apetece desaparecer.

34 Muitas vezes, nas aulas de matematica, sinto-
me envergonhado(a).

35 Sinto-me irritado(a) ao pensar nas coisas pouco
Uteis que tenho de aprender nas aulas de mate-
matica.

36 Quando as aulas de matematica me correm bem
0 meu coracdo palpita de satisfagdo.

37 Como, muitas vezes, estou aborrecido(a) nas
aulas de matematica, a minha mente comeca a
pensar noutras coisas.

38 Quando falo nas aulas de matematica, comeco
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a gaguejar.

39 Acho as aulas de matematica bastante aborre-
cidas.

40 Se os outros percebessem que eu ndo estou a
compreender a matéria, eu ficaria embaraga-
do(a).

41 Quando ndo compreendo algo importante na
matéria, o meu coragdo “fica aos saltos”.

42 Penso no que poderia estar a fazer em vez de
estar sentado(a) nesta aula “chata”.
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Anexo 8 — Questionario de Auto-percepcao de Indisciplina

Consideras que és um(a)
aluno(a):

Em que situacdes é que tens comportamentos de indisciplina?

[

[

[

[l

N° de aluno:
Nada indiscipli- Muito indisci-
nado(a) plinado(a)

[l [l

Quais sdo os comportamentos que tens que consideras de indisciplina?

OBRIGADO PELA COLABORACAO
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Anexo 9 — Caracterizacao sécio-demografica

Data de nascimento: / / Nacionalidade:

Ano de Escolaridade: 7° 0 8O0 Sexo:F O M O N° aluno:

HabilitagBes Literarias do pai:

HabilitacGes Literarias da méae:

Profissdo do pai:

Profissdo da mae:

Ja repetiste algum ano? Se sim, em que ano?
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Anexo 10 — Pedidos de Autorizacao a Instituicdo de Ensino (A) e Encarregados de Edu-
cacgao (B)

(A)

Ao Conselho Executivo da Escola E.B. 2,3 Fernando Pessoa

PEDIDO DE AUTORIZACAO

O meu nome é Maria Jodo de Abril, sou aluna do Ispa — Instituto Universitario, e encontro-me
a frequentar o 5° ano do Mestrado Integrado em Psicologia Educacional.

No ano de 2007/2008 efectuei um “estudo de caso” na escola EBI Infante D. Henrique (n°55)
do vosso agrupamento de escolas.

Um dos requisitos para a conclusdo do Mestrado em Psicologia Educacional ¢ a elaboracéo e
defesa da tese. Assim, venho junto de V. Exas., solicitar autorizacdo para efectuar nessa esco-
la, 0 estudo subjacente a minha tese de mestrado.

O referido estudo pretende avaliar as auto-percepg¢des de indisciplina dos alunos do 7°, 8° e 9°
ano de escolaridade e verificar se existem relacfes com as percepgdes que estes tém acerca do
clima de sala de aula a matematica e das suas emocGes em sala de aula; auto-conceito e auto-
estima.

A recolha da informacdo seré feita através do preenchimento de questionarios pelos alunos. A
aplicacdo dos questionarios seré feita em grupo — a combinar a melhor forma de nao prejudi-
car as actividades lectivas de alunos e professores.

Junto carta do Ispa — Instituto Universitario, a confirmar a necessidade deste estudo, enquanto
requisito a Dissertacdo de Mestrado.

No sentido de agilizar o tempo, caso a vossa resposta seja favoravel, junto minuta do pedido
de autorizacdo aos encarregados de educacao dos alunos do 7°, 8° e 9° ano de escolaridade.
Antecipadamente agradeco a vossa melhor atencéo.

Com os meus melhores cumprimentos,

Maria Jodo de Abril —telem: 914941476

18



(B)

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Exmo.(a) Senhor(a) Encarregado de Educacao,

O meu nome é Maria Jodo de Abril, sou aluna do Ispa — Instituto Universitario, e encontro-me
a frequentar o 5° ano do Mestrado Integrado em Psicologia Educacional.

Estou neste momento a iniciar um estudo em alunos do 7° e 8° ano de escolaridade. Este estu-
do pretende avaliar as auto-percepgdes de indisciplina destes alunos e verificar se existem
relacGes com as percepcgdes que estes tém acerca do clima de sala de aula e das suas emogdes
em sala de aula; relagdes com auto-conceito e auto-estima.

O referido estudo, para além de ser um requisito necessario a conclusao do curso, pode, ainda,
contribuir para o conhecimento e compreensdo dos alunos em contexto de aprendizagem — a
escola.

Para tal, necessito da autorizacao de V. Exa. para que o seu educando possa participar.

A recolha da informacdo necesséria seré feita através do preenchimento de questionarios, na
turma, e terd a duracdo aproximada de 50 minutos.

Toda a informacédo recolhida é confidencial e apenas usada no ambito deste estudo.
Agradecendo desde ja a vossa colaboragdo, encontro-me disponivel para qualquer esclareci-

mento complementar.

Maria Jodo de Abril —telem: 914941476

Eu, , Encarregado(a) de Edu-
cacdo do(a) aluno(a) , do °
ano, da turma autorizo, a participacdo do meu educando neste estudo.
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Anexo 11 - Numeros de controlo

Codificacdo dos questionarios

Ano/ Turma N° aluno na turma N° de controlo
7°/12 1 1
2 2
6 3
7 4
8 5
13 6
15 7
18 8
20 9
22 10
24 11
28 12
70/ 22 1 13
2 14
3 15
4 16
5 17
8 18
9 19
10 20
11 21
12 22
14 23
16 24
17 25
18 26
20 27
21 28
22 29
23 30
24 31
25 32
26 33
27 34
28 35
29 36
7°/ 3 1 37
2 38
3 39
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Ano / Turma

N° aluno na turma

N° de controlo

7°/ 32 4 40
6 41
7 42
8 43

10 44
11 45
12 46
13 a7
14 48
15 49
16 50
18 51
19 52
20 53
21 54
23 55
24 56
27 57
28 58
29 59
Sem n° 60

7°/ 42 3 61

5 62
10 63
15 64
22 65
25 66
26 67
30 68

80/ 12 2 69
3 70
4 71
5 72
6 73
7 74
8 75
9 76

10 77
11 78
12 79
13 80
14 81
15 82
16 83
17 84
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Ano / Turma

N° aluno na turma

N° de controlo

8/ 12 19 85
20 86
21 87
22 88
24 89
25 90
26 91
27 92
28 93

8o/ 22 3 94
4 95
5 96
6 97
7 98
10 99
11 100
12 101
15 102
16 103
17 104
19 105
20 106
21 107

g°/ 3 6 108
7 109
12 110
13 111
17 112
18 113
19 114
21 115
22 116
23 117
24 118
25 119
29 120

8°/48 2 121
3 122
5 123
7 124
11 125
14 126
18 127
23 128
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Ano / Turma

N° aluno na turma

N° de controlo

89/ 42 24 129
26 130
27 131
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Anexo 12 — Auto avaliagcdo de comportamentos de indisciplina - Situacbes e Comportamentos

. ) Ano . . ~
Partic. | Género Discip. Situagoes Comportamentos
escolar.
Nenhumas Linguagem incorrecta, ser incor-
1 M 7 2 recto com os professores e alunos
Quando me provocam e comecam a | Bem, quando eles(elas gozam
gozar comigo sem razéo comigo as vezes ndo ligo mas
2 M 7 2 outras vezes também gozo com
eles(elas).
Nenhumas Nenhum
3 F 7 1
4 M 7 5 Quando falo com os meus colegas Falar muito nas aulas
Quando os professores ndo vém a Responder aos professores (??) e
verdade e s6 vém o que lhes interessa | as vezes quando entendo a matéria,
5 F 7 6 e quando eles falam connosco com “7 | no fim perturbam um bocadinho
pedras nas maos” mas é raramente
Nenhumas Nenhum
6 F 7 1
Quando os professores gritam comigo | Quando chego a casa comego a
e ndo me deixam participar nas aulas | pensar e depois, no dia seguinte,
7 M 7 4 peco desculpa aos professores
Eu ndo costumo ter comportamentos | Ndo costumo ter, mas talvez seja
de indisciplina, ou pelo menos tento | comecar a "embirrar" um pouco
8 F 7 1 ndo ter, mas quando me irritam pos- | com os colegas e elevar um pouco
so comegar a ficar inquieta e menos | a voz para eles.
disciplinada
Nenhumas Quando falam comigo nas aulas e
9 F 7 1 dizem piadas rio-me demasiado
alto.
Quando as aulas ndo sdo interessan- | Estou sempre a falar e a rir-me nas
10 M 7 3
tes aulas.
Normalmente ndo tenho comporta- | Ndo tenho.
mentos de indisciplina. Falo uma vez
11 M 7 1 .
ou outra mas nada de especial.
Talvez em Francés porque, como ndo | Ndo estar concentrada a estudar
percebo nada fico desmotivada. ou a fazer TPC. Ndo fazer TPC.
12 F 7 2 =~ o
Entdo as vezes como tenho dificulda- | Mau comportamento em algumas
des ndo fago os TPC's. disciplinas.
As vezes quando falo nas aulas Os comportamentos que tenho
13 M 7 3 que considero de indisciplina sdo:
conversar com os colegas
Quase nunca Faltar ao respeito ao professor,
conversar muito nas aulas e dizer
15 M 7 4

palavras inapropriadas na sala de
aula.
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Ano

Partic. | Género Discip. Situacg0es Comportamentos
escolar.
16 . 7 ) as vezes na sala,de educacgao visual Falar, ndo estar atento.
meto-me em pé
. Quando sou chamada a atengdo
por conversar durante as aulas e
17 F 7 2 depois volto a fazer o mesmo.
Mesmo que ndo me dé conta
Eu sou uma pessoa disciplinada e, Eu, pelo menos na minha opinido,
mesmo quando estou aborrecida ndo tenho comportamentos de
18 F 7 1 com algo tento manter a calma para | indisciplina.
nao ter uma atitude indisciplinada.
Quando o professor estd a explicar as | Falar para a frente, para tras e
coisas a algumas pessoas que ainda para os lados. Usar o telemdvel na
19 F / 2 ndo perceberam a matéria mas eu aula.
percebi.
Quando alguém me culpa de alguma | Faltar ao respeito a atoda a gente
20 F 7 2 coisa gue eu ndo fiz. Ndo suporto e ser egoista.
issol!!l
Quando estamos a corrigir os TPC's Falar muito na sala de aula e fazer
21 M 7 3 ou quando estamos a dar uma maté- | interrupcdes inoportunas.
ria que ja demos.
7 Em situacdes muito extremas (sem Considero indisciplina falar nas
22 2 ser falar). aulas.
23 7 2 Sa a conversar nas aulas. Conversar.
Em Educacdo Fisica porque me sinto | Quando comecgo a falar muito e
24 M 7 4 a vontade e gosto muito mais desta ndo consigo parar. Parece que
disciplina. estou no recreio
Quando estou a falar e a professora | Levantar-me do lugar e a "stora"
25 F 7 4 manda-me calar e eu continuo a manda-me sentar e eu continuo a
falar. levantar-me e sentar-me.
Pessoalmente em nenhuma mas a De vez em quando falo um pouco
%6 F 7 ) turma normalmente a matemdtica. (que ndo é pouco) nas aulas mas
comparado a muitos dos meus
colegas falo muito menos
57 F 7 3 Em situagOes de aulas aborrecidas. Conversar bastante. Utilizar o
telemovel.
28 F 7 1 Quando falo. Falar as vezes.
29 F 7 ) N3o costumo ter esses comporta- Nenhum.
mentos.
Quando estou numa aula em que nao | Muita conversa, brincar com
30 M 7 3 estou a apanhar a matéria toda. papeis, fazer desenhos e estar
distraido
Quando estou muito aborrecida ea | Por vezes converso com os meus
professora estd a papaguear sobre colegas.
trivialidades irrelevantes. Claro que
31 F 7 2 eu sei que, naquele contexto, até

podem ser interessantes mas estaria
mais interessada em compreender a
matéria.
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Ano

Partic. | Genero Discip. Situacdes Comportamentos
escolar.
Quando a aula estd aborrecida ou as | Falar muitas vezes, ter interven-
vezes guando se fala num assunto cOes inoportunas e, as vezes refi-
32 M 7 4 diferente na aula. lar com o professor quando este
me chama a atencgdo.
7 Quando me pedem a caderneta e o Falar a aula toda e levantar-me
33 F 4 comego a falar mal com todos. durante as aulas.
34 M 7 2 Quando falo demasiado nas aulas Falar muito nas aulas
Quando um colega me pergunta Conversar com os colegas quando
alguma coisa que ndo tem nada a ver | o professor(a) ndo o permite.
35 M 7 4 com a aula e eu respondo, quando eu
converso com os colegas e perturba a
aula
36 M 7 1 So em situlagées em gue nao prejudi- | Fazer asneiras.
que ninguém.
S3o nas situagdes em que acho graca | Sou faladora. Viro-me para tras ou
aos meus colegas ou a matéria é para os lados para falar com os
37 E 7 2 dificil "chata" meus colegas. Rio-me as vezes,
faco barulho com os materiais
escolares.
Eu tenho comportamentos indiscipli- | Falo muito na aula. Fico a olhar
nados porgue ndo percebo a matéria | para todo o lado.
38 F ! 1 e fico aborrecida por ndo conseguir
Quando as vezes estdo a falar 1a Estar virado para tras.
39 M 7 4 .
atras.
40 F Nunca Nenhuns
41 M 4 Nenhumas Nenhum
Quando, raramente, falo nas aulas. Falar nas aulas. Gritar com os
1 colegas "gozar", atirar papelinhos
42 M ! ou passa-los, atirar borrachas.
43 F 1 _ N
a4 1 Nas aulas de Portugués Falar
Nenhumas as vezes bocejo e falo com os
45 7 2
colegas.
6 F 7 ) Falo com os colegas do lado e de tras Fa’Io com os colegas do lado e de
tras
a7 F 7 1 Nenhumas Nenhuns
Quase nunca, s6 quando a aula é Apenas falar com os colegas, por-
48 M 7 2 mesmo "chata" é que falo com os gue ndo sou muito indisciplinado
meus colegas
Quando estou com amigos e come¢o | Estar desatento nas aulas e falar
49 M 7 2 a falar muito alto e a ndo prestar muito com os colegas.
atencdo a aula
Nunca. As vezes a minha colega As vezes, mas pouco. Falar.
50 F 7 2 puxa-me conversa e depois eu digo
para se calar
Nas aulas de C.N., mas ndo muito Falar com os colegas.
51 F 7 4

porque so6 falo com os meus colegas.
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Ano

Partic. | Género Discip. Situacg0es Comportamentos
escolar.

52 F 7 2 Quando algum professor é "parvo" Responder, rir, perturbar nas
comigo. aulas.

Quando falo com os meus colegas e | Falar com os colegas enquanto a
quando respondo aos meus profes- | professora da aula e ndo fazer o
>3 F ! 4 sores gue os professores mandam, res-
pondendo.

54 F 7 3 A falar com os colegas Falar com os colegas
Quando me comegam a chamar Quando falamos mal para os pro-
nomes e a gozar comigo "os meus fessores, quando agredimos um

23 F 7 2 amigos", eu passo-me e respondo colega ou auxiliar
mal e até me apetece bater-lhes...

56 M Em Fisico-Quimica Em nenhuma

57 F 4 N&o tenho nenhuns N3o tenho.

7 Quando estou nervosa ou brincalho- | Falar com os colegas quando a
>8 F 4 na professora esta a dar matéria
Quando fico zangada com as outras | Chamar nomes feios as pessoas
pessoas e quando gozam. Fico zan- guando estou chateada com elas.
gada e comecgo a chamar nomes as

23 F ! 1 pessoas e apetece-me esconder num
buraco fundo 2 comegar a gritar de
raiva

7 Nas aulas que eu ndo gosto muito e Raiva, frustracdo, fico nervoso.

60 2 para ndo perturbar a aula durmo.

61 7 1 Nenhuma Dizer palavrdes, andar a tareia.
Nas aulas, de vez em quando, quan- | Dizer asneiras, falar mal, dar pon-
do os meus _irmdos me passam, mas | tapés... e ndo respeitar as ordens

62 F / 2 I3 no fundo damo-nos todos bem. gue nos sao atribuidas.
Raramente me porto mal, pois sé as | Ser mal educado, portar-se sem-

63 F / 2 vezes é que falo. pre mal.

Tenho situagdes de comportamento | Ser mal educada para com as

64 F 7 1 de indisciplina quando me tratam pessoas que ndo gosto e que ndo
mal ou se metem comigo. me dou bem.

Quando me insultam Quando os meus colegas me insul-

66 M 7 3

tam e eu respondo

67 M 7 2 as vezes gquando as coisas ndo me Responder mal as pessoas
correm como eu guero
Quando estou chateado com alguma | Falar mal para o professor, portar

68 M / 2 coisa mal e perturbar as aulas

69 F 8 2 - -

Quando discordo completamente das | Quando falo pior

70 F 8 2 coisas
Quando estou irritada, ou guando Conversar, perturbar (as vezes) as

/1 F 8 4 uma aula me aborrece. aulas
Quando os professores sdo injustos Refilar com os professores.

72 F 8 3 comigo ou com um colega meu.

Quando estdo todos a falar apetece- | Falar alto e com os colegas.

3 F 8 4 me falar.

N3o tenho comportamentos de Nenhuns.
74 F 8 1

indisciplina
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Ano

Partic. | Genero Discip. Situacdes Comportamentos
escolar.
Raramente tenho comportamentos | Gritar/assobiar na aula, quando o
de indisciplina. Se me chamarem,se | professora estiver a falar, ndo
calhar, posso me virar para trds, mas | estar com atencdo, rir, estar sem-
75 F 8 1 acho que isso ndo é um comporta- pre virado para tras a falar... estes
mento de indisciplina sdo alguns comportamentos que
considero de indisciplina.
Quando a aula estd a ser uma seca Quase a aula toda, quando falo,
77 F 8 . (quase sempre) rio e brinco com 0s meus colegas.
78 M 8 3 as vezes falo demais nas aulas falo com os colegas.
Quando os meus colegas comecam a | Falo alto ou mesmo aos gritos.
79 M 8 5 falar alto para mim e sé me apetece
"rebentar-lhes?" a cara
Raramente, muito raramente guando | Considero ser faladora e estar
80 F 8 2 o dia ndo me estd a correr bem inquieta
81 M 5 Aulas secantes Perturbar a aula
82 M 2 Quando estou com raiva Palavrées
Nunca Perturbar a aula, falar, ser mal
educado para o professor e ainda
83 M 8 1 ~ ~
ndo prestar atengd, mesmo que a
aula seja aborrecida.
84 F 8 6 Quando me sinto aborrecida Falar nas aulas.
Quando estou com raiva Quando falto ao respeito a um
85 F 8 4 professor
Eu costumo ser boa aluna, e ndo falar | Eu ndo considero um aluno indis-
nem ser indisciplinada nas aulas, ciplinado, muito pelo contrario.
86 F 8 1 porém quando acabo os exercicios N3o considero ter nenhum com-
propostos falo, talvez, um bocadinho | portamento de indisciplina.
Por vezes tenho comportamentos de | Quando as vezes amuo ou me
indisciplina quando me zango muito | zango muito
87 F 8 1 em casa e comeco a dizer coisas sem
sentido.
as vezes falo com a minha parceira Faltar ao respeito para com os
de mesa e ndo percebo as vezes a professores, ser incorrecta com os
88 F 8 2 matéria. Mas normalmente sou mui- | colegas "estar na lua" quando o
to disciplinada nas aulas de matema- | professor tenta ensinar algo.
tica.
Quando os professores ndo sdo cor- | ser mal educado, falando alto com
89 M 8 2 rectos comigo. eles e de uma maneira incorrecta.
Quando perturbo as aulas ou falo Falar com os meus colegas
90 M 8 5 com os meus colegas durante as
aulas.
Quando estou irritado com alguma Perturbar as aulas, falar com os
a M 8 6 coisa. colegas e ma educacéo.
Por vezes, guando acabo os exerci- Indisciplina é desrespeito pelo
92 F 8 2 cios, tenho tendéncia para conversar | professor, mesmo que seja s6

com 0S meus colegas

conversar um pouco.
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Ano

Partic. | Género Discip. Situagdes Comportamentos
escolar.
Tenho comportamentos de indisci- Os comportamentos que tenho
plina raramente quando tenho pro- | que considero de indisciplina é o
93 F 8 2 . ~ " .
blemas e/ou os meus dias ndo estdo | falatorio e também quando tenho
a correr bem comportamentos inquietos.
Nenhumas Falar muito alto dentro da sala de
94 M 8 1 .
aula e interromper a aula.
Quando as aulas tém muita agitacdo | Por vezes interrompo a aula
por vezes também participo e tenho | inconvenientemente, também
95 M 8 3 atitudes que ndo deveria ter guando a professora faz uma
pergunta ndo meto o dedo noare
respondo de imediato
Provavelmente quando embirram Ndo me lembro de ter um, pelo
96 F 8 4 muito comigo, pondo a minha pala- | menos muito grave.
vra
Quando um professor me acusa Fico inquieto e comego a conver-
injustamente de coisas que ndo fiz sar com os meus colegas para
97 M 8 2
tentar perceber o que o professor
acha que fiz mal.
98 M 3 ) Em certas disciplinas guando me Falar alto e com os, conversar, ...
perturbam e coisas do género
99 . 8 1 Ndo tenho comportamentos de Ndo tenho comportamentos de
indisciplina indisciplina
As vezes durante as aulas Falar com os colegas e ndo obede-
100 F 8 2
cer aos professores.
Muito poucas vexes sou indisciplina- | Continuar a falar quando o profes-
101 F 8 5
da. sor manda calar.
E muito raro. Nem sei se ja alguma Quando um professor manda
102 F 8 6 T .
vez fui indisciplinada. calar, continuar a falar.
Quando estou rodeada de amigos, Quando converso um bocado
uns comecam a conversar e eu tam- | mais.
103 F 8 2 . .
bém quero participar na conversa.
Durante as aulas. Converso muito o que perturba as
104 F 8 2 duep
aulas.
Em algumas aulas por vezes secan-
105 M 8 5 tes. Mas s6 falo muito, nada mais.
Eu s6 tenho comportamentos de Respondo muito, nunca me calo
indisciplina nas aulas de geografia quando estdo a discutir comigo.
106 M 8 5 . .
porque a prof. estd sempre a embir-
rar comigo.
107 M 8 1 Ndo tenho comportamentos de Falar_enquanto nos estdo a expli-
indisciplina car uma coisa.
N&o costumo ter comportamentos Conversar nas aulas.
108 F 8 2 de indisciplina. Sé sou um pouco

conversadora.
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Ano

Partic. | Genero Discip. Situacdes Comportamentos
escolar.
N&o tenho comportamentos indisci- | Os comportamentos que tenho
plinares que considero indisciplinares sdo
109 F 8 1 quando converso com os colegas
pois tenho de estar atenta para
ndo me prejudicar.
110 F 8 4 Quando me enervo. Principalmente responder mal.
Eu acho que ndo tenho comporta- Eu sou conversadora mas acho
111 F 8 5 mentos de indisciplina. que isso ndo é um comportamen-
to de indisciplina.
N3o considero que tenha comporta- | Novamente penso que ndo sou
112 F 8 1 - S
mentos de indisciplina. indisciplinada.
113 F 8 6 Quando falo com os meus colegas Quando falo
Raramente tenho esse tipo de com- | Ndo fazer algumas actividades
portamentos, mas quando tenho sdo | propostas, ter mau comportamen-
114 F 8 6 muito cautelosos e ndo muito graves, | to (falador) nas aulas.
acontece quando estou cansada ou
com dores de cabeca.
Nas aulas falo muito e, muito de vez | Responder mal aos professores,
em quando, respondo aos professo- | ser mal educado...
115 F 8 5 res numa maneira Um pouco ma e
também as vezes sou mal educado,
mas é muito raro.
Quando os meus pais me metem Responder mal aos pais, quando
raiva, ndao me dao as respostas que nos dizem alguma coisa nds vira-
116 M 8 2 eu queria e me chateiam e a minha mos costas e resmungarmos.
irma me provoca
Nas aulas quando comegamos todos | Os comportamentos sdo a conver-
117 F 8 6 a falar. sa.
118 M 3 ) Ndo tenho Falta de educagdo, nao respeitar
os professores.
119 F 8 2 Quando estou muito activa. Quando falo e rio muito.
Acho que é quando os meus colegas | Quando as vezes nao quero saber
120 F 8 3 tém brincadeiras que eu as vezes 0 que os professores estdo a dizer.
alinho.
Em casa quando as vezes respondo Responder as pessoas quando elas
121 F 8 1 mal ou quando alguém fala mal para | falam mal comigo
mim.
122 M 3 5 Quando acho que as_aulas sdo uma N3o fago nada nas aulas.
seca.
123 F 8 2 Quando falo com os colegas. Virar-me para tras.
Quando me distraem. Os comportamentos que tenho
124 M 8 2 que considero de indisciplina é ser
distraido e é ser falador.
Eu normalmente ndo sou, porisso sé | Ndo
guando me irritam e quando eu
125 F 8 1

tenho razdo e ninguém me com-
preende.
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Ano

Partic. | Género Discip. Situacg0es Comportamentos
escolar.
126 . 3 1 Ndo tenho em sit.uat;.éo. a!guma um
comportamento indisciplinado.
Em nunehuma situacgao. Para mim os comportamentos que
127 M 8 1 eu tenho ndo sdo indisciplinado.
128 M 3 1 Quando me contrariam ou me amea- | Ser mal educado, ndo responder
cam. quando ndo meteres a mao no ar
Quando os outros sdo incorrectos Ser falador.
129 M 8 4 .
comi
Quando existem injusticas (coisas Responder "torto"
130 F 8 3 ~
gue eu ndo acho correctas)
131 F 8 3 Responder mal aos professores.
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Anexo 13 - Analise descritiva dos dados

13.1. Comparacdo de Médias as varias dimensdes do Auto-conceito em funcéo da indisciplina

Homogeneidade das variadncias e Estatisticas de Teste

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Difference
Mean Std. Error
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

auto_conceito_académic Equal variances ,198 ,658 2,551 70 ,013 31513 ,12353 ,06876 56150
[¢] assumed

Equal variances not 2,556 68,490 ,013 ,31513 ,12331 ,06911 56115
assumed

auto_conceito_ Equal variances 2,542 115 ,393 70 ,696 ,05047 ,12846 -,20574 ,30668
apresentagao assumed

Equal variances not 402 69,332 ,689 ,05047 ,12564 -,20015 ,30109
assumed

auto_conceito_social Equal variances ,161 ,689 -,260 70 ,796 -,02839 ,10938 -,24653 ,18976
assumed

Equal variances not -,257 64,375 ,798 -,02839 ,11056 -,24924 ,19247
assumed

auto_conceito_ Equal variances ,058 ,810 4,130 70 ,000 52214 ,12642 ,27001 77428
comportamento assumed

Equal variances not 4,116 67,010 ,000 52214 ,12687 ,26891 , 77538
assumed

auto_estima Equal variances ,006 ,938 1,306 70 ,196 ,18955 ,14513 -,09990 47900
assumed

Equal variances not 1,310 68,722 ,195 ,18955 14472 -,09918 47828
assumed

~ SO T \ A - - , \ o - ~
13.2 . Comparagdo de Médias a Importancia atribuida as varias dimensées do Auto-

conceito em funcdo da indisciplina

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
atriby i Independent-
The distribution of .

4 importancia_auto_conceito_ I?llzwrﬁ)-les 880 Ejtla'n the
académico is the same across Whitney U ’ [
categories of indisc_rec. Y YP :

Test
R Independent-
The distribution of .

2 importancia_auto_conceito_social l?/lzrr?ﬂes 639 Ejtla'n the
is the same across categories of ’ ’ .
indisc_rec. ¥Vh|tney U hypothesis.

est
I Independent-
The distribution of q

3 importancia_auto_conceito_ '\S/g:rp])_les 737 Efltlam the
apresentagao is the same across Whitney U ’ P
categories of indisc_rec. T Y yp :

est
P Independent-
The distribution of :

4 importancia_auto_conceito_ ,\S/Iiwﬂes 052 r'?titlam the
comportamento is the same across Whitney U ’ hyoothesis
categories of indisc_rec. Test 4 yp :

Asymptotic significances are displayed. The significance level is .05.
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14. Comparacdo de médias entre os grupos NI e M1 relativamente as varias dimensdes do
Clima de Sala de aula.

14.1.

Teste a normalidade da distribuicdo das varidveis nos dois grupos

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

indisc_rec Statistic df Sig. Statistic df Sig.
clima_sup_social_ nada indisciplinado ,243 33 ,000 ,843 33 ,000
professor e

muito indisciplinado ,131 39 ,090 925 39 ,012
clima_sup_social_colega nada indisciplinado ,100 33 ,200" ,982 33 ,857
s

muito indisciplinado 121 39 157 979 39 677
clima_atitudes nada indisciplinado ,073 33 ,200° ,965 33 ,355

muito indisciplinado ,110 39 ,200° ,969 39 ,340
clima_aprend_competitiv.  nada indisciplinado ,135 33 ,132 ,896 33 ,004
a .

muito indisciplinado 114 39 ,200 972 39 443
clima_aprend_cooperada nada indisciplinado ,140 33 ,097 ,949 33 ,122

muito indisciplinado ,181 39 ,002 ,960 39 ,183
clima_aprend_ nada indisciplinado 147 33 ,068 ,946 33 ,099
individualista L .

muito indisciplinado 11 39 ,200 ,954 39 111

a. Lilliefors Significance Correction
*. This is a lower bound of the true significance.

14.2.

Homogeneidade das variancias e Estatistica de Teste

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Difference
Mean Std. Error
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

auto_conceito_académic Equal variances ,198 ,658 2,551 70 ,013 31513 ,12353 ,06876 ,56150
o assumed

Equal variances not 2,556 68,490 ,013 31513 ,12331 ,06911 56115
assumed

auto_conceito__ Equal variances 2,542 115 ,393 70 ,696 ,05047 ,12846 -,20574 ,30668
apresentagdo assumed

Equal variances not 402 69,332 ,689 ,05047 ,12564 -,20015 ,30109
assumed

auto_conceito_social Equal variances 161 ,689 -,260 70 ,796 -,02839 ,10938 -,24653 ,18976
assumed

Equal variances not -257 64,375 ,798 -,02839 ,11056 -24924 19247
assumed

auto_conceito__ Equal variances ,058 810 4,130 70 ,000 52214 ,12642 ,27001 77428
comportamento assumed

Equal variances not 4,116 67,010 ,000 62214 ,12687 ,26891 , 77538
assumed

auto_estima Equal variances ,006 ,938 1,306 70 ,196 ,18955 ,14513 -,09990 /47900
assumed

Equal variances not 1,310 68,722 ,195 ,18955 14472 -,09918 47828
assumed

33




14.3. Teste de hipoteses
Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
e Independent-
The distribution of .

1 clima_sup_social_professor is the I\S/laar:]’nrﬁ)_les 869 Elitlam the
same across categories of . J .
indisc_rec. }II_\éI;;tney U hypothesis.

T Independent-
The distribution of .

5 clima_sup_social_colegas is the l\S/lzrrr:rp])_les 380 Eﬁﬁa'n the
same across categories of . ' .
indisc_rec. %/_\églttney U hypothesis.

Independent-
The distribution of clima_atitudes is Samples Retain the

3 the same across categories of Mann- ,726 null
indisc_rec. Whitney U hypothesis.

Test
TR, Independent-
The distribution of .

4 clima_aprend_competitiva is the ’\S/g?rﬁ)_les 389 r'?jﬁa'n the
same across categories of . ' :
indisc_rec. }Il_\(/at;[[tney U hypothesis.

e Independent-
The distribution of g

5 clima_aprend_cooperada is the I\S/lzwrr])_les 973 Eﬁam the
same across categories of . 2 .
indisc_rec. \_Il_\‘/arsnttney U hypothesis.

i Independent-
The distribution of .

6 clima_aprend_individualista is the l\S/gr:rﬁ)_les 268 Eﬁ’iam the
same across categories of . ' .
indisc_rec. \_ll_\étgttney U hypothesis.

Asymptotic significances are displayed. The significance level is .05.
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15. Comparacdo de médias entre os grupos NI e M1 relativamente as varias das Emocgoes
em Sala de Aula

15.1. Teste a normalidade da distribuicdo das varias dimensdes da varidvel emocGes
em sala de aula em funcéo da indisciplina

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
indisc_rec Statistic df Sig. Statistic df Sig.
emocao_satisfagdo  nada indisciplinado ,101 33 ,200" ,953 33 ,159
muito indisciplinado ,107 39 ,200° 978 39 636
emocao_orgulho nada indisciplinado ,203 33 ,001 ,931 33 ,038
muito indisciplinado ,131 39 ,090 ,955 39 122
emocgao_raiva nada indisciplinado 114 33 200" 932 33 ,040
muito indisciplinado ,104 39 200" ,951 39 ,092
emocao_ansiedade nada indisciplinado ,143 33 ,083 ,920 33 ,018
muito indisciplinado ,164 39 ,010 ,939 39 ,036
emogao_vergonha nada indisciplinado ,129 33 ,181 ,925 33 ,025
muito indisciplinado ,161 39 ,013 ,939 39 ,036
emogdo_desanimo nada indisciplinado ,148 33 ,064 ,891 33 ,003
muito indisciplinado 124 39 137 ,943 39 ,050
emocgdo_tédio nada indisciplinado ,103 33 200" ,948 33 118
muito indisciplinado ,080 39 200" ,968 39 335
a. Lilliefors Significance Correction
*. This is a lower bound of the true significance.
15.2. Homogeneidade das variancias nas varias dimensdes da variavel emocGes em

sala de aula e Estatistica de Teste

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Difference
Mean Std. Error
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

emogdo_satisfagdo  Equal variances 3,364 ,071 -,276 70 784 -,06371 23120 -,52483 ,39740
assumed

Equal variances not -270 59,955 ,788 -,06371 ,23605 -,63589 40846
assumed

emogdo_orgulho Equal variances 749 ,390 2,119 70 ,038 22650 ,10691 ,01328 43971
assumed

Equal variances not 2,145 69,961 ,035 22650 ,10561 ,01587 43712
assumed

emogdo_raiva Equal variances 448 506 -,158 70 875 -,02953 18661 -40170 34265
assumed

Equal variances not -157 64,770 876 -,02953 18844 -,40590 34685
assumed

emogdo_ansiedade  Equal variances 9,903 ,002 1,178 70 243 27778 23571 -,19233 74789
assumed

Equal variances not 1,145 56,005 257 27778 24260 -,20821 76377
assumed

emogdo_vergonha Equal variances 2,180 144 719 70 AT74 ,14002 ,19472 -,24834 ,562837
assumed

Equal variances not ,707 61,802 482 ,14002 ,19802 -,25584 ,53587
assumed

emogéo_desanimo Equal variances 039 844 -1,750 70 ,085 -,34848 ,19916 -,74570 ,04873
assumed

Equal variances not -1,728 63,549 ,089 -,34848 20173 -75153 ,05456
assumed

emogéo_tédio Equal variances 1,000 321 -1,974 70 ,052 -,49681 25162 -,99865 ,00503
assumed

Equal variances not -1,965 66,616 ,054 -,49681 ,25282 -1,00149 ,00787
assumed
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15.3.

Teste de hipoteses

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Samples Retain the
1 emocgédo_satisfagdo is the same Mann- ,869 null
across categories of indisc_rec. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of emogdo_orgulho Samples Reject the
2 is the same across categories of Mann- ,029 | null
indisc_rec. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of emogdo_raiva is Samples Retain the
3 the same across categories of Mann- ,785 null
indisc_rec. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of Samples Retain the
4 emocdo_ansiedade is the same Mann- 402 null
across categories of indisc_rec. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of Samples Retain the
5 emocao_vergonha is the same Mann- ,634  null
across categories of indisc_rec. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of Samples Reject the
6 emocdo_desanimo is the same Mann- ,039 ' null
across categories of indisc_rec. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of emogdo_tédiois Samples Retain the
7 the same across categories of Mann- ,060 null
indisc_rec. Whitney U hypothesis.
Test
Asymptotic significances are displayed. The significance level is .05.
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15.4.

Comparacdo de medias de acordo com a valéncia das emocges entre 0s grupos

Nl e Ml

15.4.1. Teste a normalidade das variaveis “valéncia das emocgdes” nos dois grupos.

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
indisc_rec Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Emocgées_positivas nada indisciplinado 118 33 200" 957 33 214
muito indisciplinado 142 39 ,045 976 39 553
EmogGes_negativas_act nada indisciplinado 143 33 ,085 934 33 ,045
muito indisciplinado ,084 39 ,200° ,963 39 232
Emogbes_negativas_des nada indisciplinado 111 33 ,200° ,949 33 ,120
muito indisciplinado ,062 39 ,200° ,983 39 ,803

a. Lilliefors Significance Correction
*. This is a lower bound of the true significance.

15.4.2. Homogeneidade das variancias e Estatistica de Teste

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of
Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the
Difference
Mean Std. Error
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

Emogdes_positivas Equal variances 2,342 ,130 2,497 70 ,015 ,30586 ,12250 ,06154 ,55018
assumed

Equal variances not 2,462 62,968 017 ,30586 12425 ,05757 55415
assumed

Emogdes_negativas_act Equal variances 3,130 ,081 ,599 70 ,551 ,10647 17786 -,24826 46121
assumed

Equal variances not ,588 61,394 ,559 ,10647 ,18103 -,25548 46842
assumed

Emogdes_negativas_des Equal variances 1,250 267 -1,863 70 ,067 -,43524 23357 -90108 ,03061
assumed

Equal variances not -1,844 64,477 ,070 -43524 ,23605 -90673 ,03625
assumed
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15.4.3.Teste de hipoteses

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Samples Reject the

1 EmocgGes_positivas is the same Mann- ,022 | null

across categories of indisc_rec. Whitney U hypothesis.
Test
T Independent-
The distribution of .

2 Emocgbes_negativas_act is the I\Sﬂzwrﬁ)_les 717 rl?&tlam the
same across categories of . ’ .
indisc rec. Whitney U hypothesis.

— Test
e Independent-
The distribution of ]

3 Emocgbes_negativas_des is the I\Sﬂzwrﬁ)_les 056 rl?&tlam e
same across categories of : g .
indisc_rec. \_Il_\érsnttney U hypothesis.

Asymptotic significances are displayed. The significance level is .05.

15.5. Comparacdo de médias entre os grupos em funcdo das componentes das emo-
coes

15.5.1. Teste a normalidade das variaveis “componentes das emog¢des” nos grupos NI e

Ml
Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

indisc_rec Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Comp_afect_emogdes nada indisciplinado ,096 33 ,200° ,948 33 17

muito indisciplinado ,085 39 ,200° ,983 39 799
Comp_cogn_emocgoes nada indisciplinado ,091 33 ,200° ,967 33 ,399

muito indisciplinado ,104 39 ,200° ,967 39 ,309
Comp_motiv_emogoes nada indisciplinado ,182 33 ,007 949 33 ,120

muito indisciplinado ,095 39 200" ,964 39 248
Comp_fisiol_emogodes nada indisciplinado ,130 33 170 ,940 33 ,069

muito indisciplinado ,096 39 ,200° ,983 39 , 796

a. Lilliefors Significance Correction
*. This is a lower bound of the true significance.
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15.5.2. Homogeneidade das variancias e Estatistica de Teste

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Difference
Mean Std. Error
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

Comp_afect_emogdes Equal variances 1,786 ,186 -139 70 ,889 -,02077 ,14891 -31777 27623
assumed

Equal variances not -137 62,151 ,891 -,02077 ,15132 -,32323 28169
assumed

Comp_cogn_emogdes Equal variances ,636 428 -,879 70 ,382 -,14236 ,16193 -46532 ,18060
assumed

Equal variances not -871 64,905 ,387 -,14236 ,16347 -,46884 ,18412
assumed

Comp_motiv_emogées  Equal variances ,057 812 241 70 ,810 ,02592 ,10762 -,18872 ,24056
assumed

Equal variances not ,242 68,818 ,810 ,02592 10727 -,18809 ,23992
assumed

Comp_fisiol_emogéGes Equal variances 2,388 127 -,333 70 ,740 -,05517 ,16542 -,38509 27476
assumed

Equal variances not -,328 61,466 744 -,05517 ,16835 -,39174 ,28141
assumed
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16. Comparacdo de médias entre as vérias dimensdes do auto-conceito e auto-estima em
funcdo do ano de escolaridade

16.1. Teste a normalidade das varidveis “auto-conceito” e “auto-estima” nos grupos
do 7° e 8° ano de escolaridade

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

ano_esc | Statistic df Sig. Statistic df Sig.
auto_conceito_académic 7 ,074 68 ,200" ,982 68 434
o

8 ,107 63 ,073 973 63 A71
auto_conceito__ 7 ,1105 68 ,062 ,976 68 217
apresentacao

8 ,100 63 ,188 ,981 63 417
auto_conceito_social 7 121 68 ,015 ,904 68 ,000

8 121 63 ,022 ,887 63 ,000
auto_conceito_ 7 ,135 68 ,004 ,952 68 ,010
comportamento

8 ,145 63 ,002 ,964 63 ,059
auto_estima 7 ,153 68 ,000 ,932 68 ,001

8 124 63 ,018 ,960 63 ,039

a. Lilliefors Significance Correction
*. This is a lower bound of the true significance.

16.2. Teste de hipoteses
Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
e Independent-
The distribution of .

1 auto_conceito_acadé_mico is the sgr:r;])_les 773 E&tlam the
same across categories of Whitney U hypothesis.
ano_esc.

- Test
e Independent-
The distribution of 5 Samples Retain the

2 auto_conceito_apresentagéo is the Mann- 194 null
same across categories of Whitney U hypothesis.
ano_esc.

- Test
Independent-
The distribution of Samples Retain the

3 auto_conceito_social is the same  Mann- ,145  null
across categories of ano_esc. Whitney U hypothesis.

Test
T Independent-
The distribution of ) Samples Retain the

4 auto_concelto_comportar_nent? is Mann- 138 null
the same across categories o Whitney U hypothesis.
ano_esc.

- Test
Independent-
The distribution of auto_estima is Samples Retain the

5 the same across categories of Mann- ,054  null
ano_esc. Whitney U hypothesis.

Test

Asymptotic significances are displayed. The significance lewel is .05.
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17. Comparacdo de medias entre a Importancia atribuida as varias dimensfes do auto-
conceito em funcéo do ano de escolaridade

17.1. Teste a normalidade das diferentes dimensfes das variaveis “Importancia do
auto-conceito” nos grupos do 7° e 8° ano de escolaridade

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
ano_esc | Statistic df Sig. Statistic df Sig.
importancia_auto_ 7 ,169 68 ,000 ,890 68 ,000
conceito_academico
- 8 170 63 ,000 ,832 63 ,000
importancia_auto_ 7 ,164 68 ,000 ,909 68 ,000
conceito_social
- 8 216 63 ,000 ,835 63 ,000
importancia_auto_ 7 ,086 68 ,200° 970 68 ,103
conceito_apresentacao
8 ,135 63 ,006 974 63 ,208
importancia_auto_ 7 213 68 ,000 ,843 68 ,000
conceito_comportamento
8 222 63 ,000 ,857 63 ,000

a. Lilliefors Significance Correction
*. This is a lower bound of the true significance.

17.2. Teste de hipoteses
Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
e Independent-
The distribution of q

1 importancia_auto_conceito_ fﬂaargrrl)_les 642 Ejtlam the
académico is the same across Whitnev U ’ esleels
categories of ano_esc. Y yp :

Test
P Independent-
The distribution of .

2 importéncia_auto_conceito_'sociaI l\S/lgr:]wr;])_les 045 EjjleCt Lz
is the same across categories of Whitney U hypothesis.
ano_esc.

- Test
e Independent-
The distribution of .

3 importancia_auto_conceito_ I\S/Izwr?-les 779 E&tlam the
apresentagao is the same across Whitnev U ’ Vs
categories of ano_esc. y yp :

Test
T Independent-
The distribution of .

4 importancia_auto_conceito_ fﬂzr:r?_les 320 Ejtlam the
comportamento is the same across Whitnev U ’ hvoothesis
categories of ano_esc. Test Y yp :

Asymptotic significances are displayed. The significance level is .05.
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18. Comparacdo de médias entre as varias dimens@es do clima de sala de aula em funcéo do
ano de escolaridade

18.1. Teste a normalidade das diferentes dimensdes das variaveis “clima de sala de
aula” nos grupos do 7° e 8° ano de escolaridade

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
ano_esc | Statistic df Sig. Statistic df Sig.
clima_sup_social_ 7 ,092 68 ,200° ,950 68 ,009
professor
8 ,146 63 ,002 ,889 63 ,000
clima_sup_social_colega 7 ,094 68 ,200° ,981 68 377
s .
8 ,075 63 ,200 ,985 63 ,625
clima_atitudes 7 074 68 ,200° ,983 68 484
8 ,075 63 ,200° ,970 63 128
clima_aprend_competitiv. = 7 ,072 68 ,200° ,959 68 ,025
a
8 127 63 ,013 ,955 63 ,021
clima_aprend_cooperada 7 ,143 68 ,002 ,955 68 ,015
8 137 63 ,005 ,959 63 ,036
clima_aprend_ 7 ,126 68 ,010 ,956 68 ,018
18iRdividualista
183 8 ,154 63 ,001 ,936 63 ,003

a. Lilliefors Significance Correction
*. This is a lower bound of the true significance.
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18.2.

Teste de Hipdteses

43

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
S Independent-
The distribution of ]
cIima_sup_social_prqfessor is the l\SAgrr\]’nrﬁ)_les 000 ES‘IJleCt the
same across categories of Whitney U hypothesis.
ano_esc.
= Test
e Independent-
The distribution of .
clima_sup_social_colegas is the i\g/lzr:\]r?-les 129 Eueﬁa'n the
same across categories of Whitney U hypothesis.
ano_esc. T
est
Independent-
The distribution of clima_atitudes is Samples Retain the
the same across categories of Mann- ,059  null
ano_esc. Whitney U hypothesis.
Test
L Independent-
The distribution of .
cIima_aprend_compe.titiva is the l\S/ng:r?_leS 290 Ejtlam the
same across categories of Whitney U hypothesis.
ano_esc.
- Test
A Independent-
The distribution of -
clima_aprend_cooperada is the ﬁﬂaarrr:r;])_les 052 Ej}a'n the
same across categories of Whitney U hypothesis.
ano_esc.
= Test
C Independent-
The distribution of .
clima_aprend_individualista is the l\SAerrﬁ)_les 989 Ejtlam the
same across categories of Whitney U hypothesis.
ano_esc.
- Test
Asymptotic significances are displayed. The significance lewel is .05.




19. Comparacdo de médias entre as varias dimensdes das emocdes em funcdo do ano de
escolaridade

19.1. Teste a normalidade as diferentes dimensdes das variaveis “emogoes”, relati-
vamente ao tipo de emocéo, em funcdo do ano de escolaridade

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
ano_esc | Statistic df Sig. Statistic df Sig.
emocgao_satisfagao 7 ,100 67 ,093 975 67 207
8 ,100 62 ,195 ,963 62 ,056
emogao_orgulho 7 123 67 014 972 67 ,136
8 114 62 ,043 ,965 62 ,076
emogao_raiva 7 ,129 67 ,007 ,940 67 ,003
8 ,096 62 ,200° ,945 62 ,008
emogao_ansiedade 7 ,135 67 ,004 ,948 67 ,007
8 144 62 ,003 ,944 62 ,007
emogao_vergonha 7 110 67 ,044 950 67 ,009
8 ,151 62 ,001 ,937 62 ,003
emocgao_desanimo 7 ,203 67 ,000 ,940 67 ,003
8 167 62 ,000 ,953 62 ,018
emocao_tédio 7 ,057 67 200" ,984 67 ,551
8 ,081 62 ,200° ,970 62 ,128

a. Lilliefors Significance Correction
*. This is a lower bound of the true significance.
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19.2.

Teste de Hipdteses

45

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Samples Retain the
emocao_satisfagao is the same Mann- ,563  null
across categories of ano_esc. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of emogao_orgulho Samples Retain the
is the same across categories of Mann- ,159  null
ano_esc. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of emogéo_raiva is Samples Retain the
the same across categories of Mann- ,(115  null
ano_esc. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of Samples Retain the
emocgédo_ansiedade is the same Mann- ,588 null
across categories of ano_esc. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of Samples Retain the
emocgdo_vergonha is the same Mann- ,791  null
across categories of ano_esc. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of Samples Retain the
emocgédo_desanimo is the same Mann- ,505  null
across categories of ano_esc. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of emogédo_tédiois Samples Retain the
the same across categories of Mann- ,228 null
ano_esc. Whitney U hypothesis.
Test
Asymptotic significances are displayed. The significance level is .05.




