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Resumo

O processo de ensino- aprendizagem é um processo complexo que pde o/a aluno/a
constantemente a prova. Através do uso das competéncias de autorregulacéo, o/a aluno/a
torna-se mais capaz de enfrentar as adversidades que surgem no ambiente escolar. Este
ambiente muitas vezes exige por parte de quem o vive uma modificacdo do seu
comportamento de forma a se adaptar ou ndo. Surgem, por conta desse processo de
adaptacdo, situacGes externas ao individuo que culminam em sintomas de ansiedade ou
stress. E recorrendo as suas competéncias de autorregulagdo que o individuo ultrapassa
essas adversidades, conseguindo com estas modificar a forma como olha para a situacao
minimizando os efeitos negativos que dela advém. Este estudo tem como objetivo
principal analisar o papel das competéncias de autorregulagdo na minimizag&o dos niveis
de stress académico e ansiedade de alunos do 3° ciclo ensino basico (CEB). De forma a
atingir os objetivos foram aplicados a Escala de Stresse Académico (EEA), a Escala de
Ansiedade Geral (GAD-7) e a Escala de Autocontrolo e Autorregulacdo (EAA) a uma
amostra de 219 jovens, com idades compreendidas entre os 11 e 16 anos, do 3° CEB. Os
resultados apontam no sentido de as competéncias de autorregulacao predizerem baixos
niveis de stress e que ha diferencas no género quando analisamos a ansiedade. Estes
resultados destacam a relevancia dos contextos escolares promoverem competéncias de
autorregulacdo nos seus/suas alunos/as, capacitando-os/as para gerir mais eficazmente o

stress académico.

Palavras-Chave: Autorregulacdo, Stress, Ansiedade, Contexto Escolar



Abstract

The teaching-learning process is a complex process that constantly challenges the student.
Through the use of self-regulation skills, students become more capable of facing
adversities that arise in the school environment. This environment often requires those
who live in it to modify their behavior in order to adapt. Due to this adaptation process,
external situations emerge into the individual’s life, that can culminate in symptoms of
anxiety or stress. It is by resorting to their self-regulation skills that the individual
overcomes these adversities, managing to modify the way they look at the situation,
minimizing the negative effects of stressors. This study's main objective is to analyze the
role of self-regulation skills in minimizing the levels of academic stress and anxiety of
students in the 3rd cycle of basic education. In order to achieve the objectives, the
Academic Stress Scale (EEA), the General Anxiety Scale (GAD-7) and the Self-Control
and Self-Regulation Scale (EAA) were applied to a sample of 219 young people, aged
between 11 and 16 years old, in the 3rd cycle of basic education. The results point to the
fact that self-regulation skills predict low levels of stress and that there are gender
differences when we analyze anxiety, underlining the relevance of school context to foster

students self-regulation skills.

Keywords: Self-regulation, Stress, Anxiety, School context



Lista de abreviaturas

APA — American Psycological Association
CASEL - Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning
CEB - Ciclo Ensino Bésico

DGS- Direcdo-Geral da Saude

EAA — Escala de Autocontrolo e Autorregulacéo
ESA — Escala de Stresse Académico

GAD-7 — Escala de Ansiedade Geral

OPP — Ordem dos Psicdlogos Portugueses

POSITIVE - Prevencéo do Stress atraves da Exploracdo de um Ambiente Virtual
Inovador

RGDP- Regulamento Geral da Protecdo de Dados
SPSS - Statistical Package for the Social Sciences



Lista de Tabelas

Tabela 1 — Caracterizacdo Sociodemografica dos /as Participantes

Tabela 2 — Descricdo das DimensGes da Escala de Stress Académico

Tabela 3 — Descrigdo das Dimensdes da Escala de Autocontrolo e Autorregulacéo
Tabela 4 — Descritivas das Subescalas da Escala de Stress Académico dos/as
Participantes (N=219)

Tabela 5 — Descritivas dos Niveis de Ansiedade dos/as Participantes (N=219)
Tabela 6 — Comparacdo entre Género nas Competéncias de Autorregulacdo e
Niveis de Ansiedade dos/as Participantes

Tabela 7 — Correlagdo de Pearson entre as Dimensdes de Autorregulacéo,
Ansiedade e as Dimensdes do Stress Académico

Tabela 8 — Andlise de Regressdo Multipla Hierarquica entre a Autorregulacédo e
Niveis de Stress Académico

Tabela 9 - Andlise de Regressdo Multipla Hierarquica entre Autorregulacéo e

Niveis de Ansiedade

\



INDICE

INTEFOAUGED ...ttt bbbttt e 1
Capitulo 1. ENqUadramento TEOKICO .......ccvriuieiiiieiee et 3
1. AUTOTTEGUIAGAD ...ttt ettt 3
1.1  Modelos de autorreguUIAGAD ...........ccoeiiiiiiiiiieie e 5
1.2 Competéncias de autorregulagdo em contexto escolar............cccoocveveiiieniiiennn, 11
WY 1 I AT To (=1 o] oo IS OPR PSR 12
2.1 Stress: definiGA0 € TIPOS U STIESS ......oiuieiiieiiie ettt 12
2.2 O Stress Académico em CONtEXO ESCOIAT .......cccvvvvviiiieeei e 14
TR N g 151 T =T L= SR 15
3.1 Ansiedade em CONTEXTO ESCOIAN ..........ueeiiiiieiiiie e 16
4. Relagdes entre autorregulacéo, stress e ansiedade em contexto escolar ...................... 17
4.1. Autorregulacao e stress em CONtEXLO ESCOIAN.........coiviriiiiiii e 17
4.2. Autorregulacéo e ansiedade em contexto esColar...........cccoovvviieiiiinie e 18
Capitulo 1. EStUAO EMPITICO ....ciiiie ettt e e e enee e 20
1.LENQUadramento € ODJETIVOS. .......eiiiiie et e et e et e e nnae e 20
O o] = RNV Y 1T - 1R SPR USRI 20
1.2 Objetivos Especificos, Questdes de Investigacdo e HIpOteses.........cccevvvvevvveernnnnn 21
2. IMIBEOAO ...ttt e et 22
2.1 PaANTICIPANTES....c.iiie ittt e et e e st a e et e e et e et a e e e e nres 22
2.2 INSTFUMENTOS. .....eeeee ittt ettt e e e et e e e e e e e s anb e e e s anr e e e e e nnnnee s 24
2.3 PrOCEAIMENTOS ...ttt ettt ettt e st e et e e et nnes 27
3L RESUITATOS ...ttt sttt et et bbbt et s 29
3.1. Caracterizacdo dos niveis de stress, ansiedade e autorregulacdo em do/a
aluN0/as/as d0 3% CEB ..........ooiiiiieee e 29
3.2 Comparacao dos niveis de stress académico, ansiedade e autorregulacdo com base
N0 gENEr0 d0S/as PANTICIPANTES.........vieiiieeeciiee ettt e e e sbe e e e e aree e 31
3.3. Relacdo entre competéncias de autorregulacao e stress académico ....................... 33
3.4. Relacdes entre competéncias de autorregulacéo e niveis de ansiedade................... 38
Capitulo 111. DiSCUSSE0 € CONCIUSBES .......eeivvieiieiiiesiie et 39
1. IMplicagBes Para @ PrALICA .........eccivveeiiiee ettt e et e e sbae e saea e 43
2.Limitaches € eStUAOS FULUTOS ........oeiiiiiciie et 44
I O] o [od 110 1L OTPR 46

R EIENCHAS. ..o et 47



Introducéo

Ao longo do seu desenvolvimento o individuo é desafiado com situagbes que tem que
resolver recorrendo as suas competéncias, nomeadamente as suas competéncias de
autorregulacdo (Brofman et al., 2023). A autorregulacdo refere-se a capacidade de um individuo
monitorizar e ajustar, quer uma emoc¢ao quer um comportamento, de forma a atingir um
determinado objetivo. Quando analisamos o contexto escolar, estudos anteriores referem que o
processo de ensino-aprendizagem é facilitado quando o/a aluno/a tem maior capacidade de se
autorregular (e.g., Blair & Rever, 2015; Brofman et al., 2023). Esta capacidade é acompanhada
por trés caracteristicas: (i) a estratégia que possibilita o/a aluno/a melhorar o processo ensino-
aprendizagem, (ii) o feedback em que o/a aluno/a percebe a eficacia da sua estratégia e (iii) a
motivagio que permite ao/a aluno/a persistir na criagdo de estratégias (ilhan-Beyaztas & Gdger-
Sahin, 2018).

O processo de ensino-aprendizagem é um processo complexo que requer por parte do/a
aluno/a competéncias mentais para o facilitar. Quando analisamos o contexto académico
verificamos que os fendmenos de ansiedade e stress se encontram presentes no quotidiano
destes contextos, uma vez que este meio apresenta situacdes e desafios que podem despoletar
0 aparecimento de sintomas de ansiedade e stress e, consequentemente, proporcionar um
desequilibrio emocional neste contexto (Ragusa el al., 2023).

O stress € definido como um conjunto de respostas do organismo perante uma situacdo
que exija, por parte de quem a experiencia, uma adaptacdo. No ambiente escolar o stress pode
ser sentido, por exemplo: (i) devido a sobrecarga de trabalho/ matérias; (ii) em situacGes de
insucesso escolar; (iii) na gestdo da conciliacdo entre o tempo de estudos e a vida pessoal (e.g.,
Abacar et al., 2021; Bedewy & Gabriel, 2015). Quando analisamos a relacdo entre as
competéncias de autorregulacdo e o stress académico, é possivel perceber que estas

competéncias tém um papel importante na minimizagdo dos niveis de stress, uma vez que



permitem que o/ aluno/a avalie determinada situacdo que Ihe causa stress, de forma diferente,
resignificando a situacédo e ajustando o seu comportamento e emocoes (e.g., Anton et al., 2021,
Ramli et al., 2018). No entanto, quando o stress ndo € gerido eficazmente, pode levar ao
aumento dos niveis de ansiedade e eventualmente escalar para niveis patologicos (e.g., Baptista
el al., 2021; Lelis et al., 2020; Silva et al., 2021). Em contexto escolar, as mesmas fontes de
stress podem gerar, igualmente, ansiedade e diminuir o desempenho e bem-estar dos/as
alunos/as (e.g., Lelis et al., 2020).

Considerando o papel positivo que as competéncias de autorregulagdo podem ter
processo de aprendizagem torna-se pertinente perceber o seu papel na minimizagao/gestao do
stress e a ansiedade. O stress, ansiedade e autorregulacdo, acompanham o/a aluno/a em todo o
processo podendo levar ao fracasso, ou ao sucesso escolar quando os/as alunos/as desenvolvem
competéncias de autorregulacao eficazes (Ragusa el al., 2023). Um/a aluno/a que tenha maior
capacidade de autorregulacao tende a ter mais sucesso numa situacao geradora de stress (Anton
et al., 2021), e 0 mesmo acontece com a ansiedade. Deste modo, a literatura sugere que a
ansiedade € menor quanto mais capazes sao o0s/as alunos/as de se autorregularem, uma vez que
a autorregulacdo faz com que tenham mais confianca em si proprios, neutralizando os efeitos
da ansiedade (Jain & Dowson, 2009). Assim, esta dissertacdo apresenta um estudo que tem
como objetivo geral analisar o papel das competéncias de autorregulacdo na minimizacdo dos
niveis de stress académico e ansiedade de alunos do 3° ciclo ensino basico (CEB).

Relativamente a estrutura da dissertacdo, esta esta dividida em trés capitulos. O primeiro
apresenta um enquadramento teorico, no qual se faz uma revisao da literatura sobre as variaveis
em estudo. O segundo capitulo diz apresenta o estudo empirico. Nesta parte descrevemos 0s
objetivos do estudo, hipdteses de investigacdo, bem como os métodos utilizados, incluindo os
participantes, instrumentos e resultados obtidos e, por Gltimo, no capitulo trés, apresentamos a

discusséo dos resultados, limitagdes do estudo e principais conclusoes.



Capitulo 1. Enquadramento Teorico
1. Autorregulacéo

As competéncias de autorregulacdo podem ser definidas como a capacidade de um
individuo gerir as suas emogdes, pensamentos e comportamentos, de uma forma ajustada a
diferentes situacdes da vida, de modo a alcangar os objetivos estabelecidos. Assim, pode dizer-
se que a autorregulacdo inclui a capacidade de utilizar estratégias para gerir as emogdes,
incluindo o stress e ansiedade, e definir objetivos, mantendo-se motivado para os alcancar (e.g.,
Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2015 [CASEL]; Ganda &
Boruchovitch, 2018).

Esta capacidade comeca a ser desenvolvida na infancia, acompanhando as mudangas
cognitivas, emocionais e sociais no desenvolvimento das criancas. A autorregulacéo
caracteriza-se por uma natureza dindmica, assumindo diferentes formas ao longo do
desenvolvimento (Blair & Rever, 2015). Deste modo, se por um lado a autorregulacdo exige
flexibilidade cognitiva, ela carece igualmente de reatividade emocional e capacidade de
planeamento. A flexibilidade ira possibilitar que o individuo possa alternar entre aquilo que
pensa e a forma como age, suprimindo muitas vezes impulsos indesejados; ja a reatividade
emocional € uma acdo involuntaria excessiva a um estimulo externo e depende também da
variacdo de sensibilidade a estimulos no cérebro. A regulacdo da reatividade emocional esta a
cargo de trés fatores: o sistema de alerta, que serve para amplifica e moldar a reatividade; o
sistema de orientacdo onde sdo criadas solucdes e estratégias para a sua regulacao; e o sistema
executivo, que permite que as fungdes executivas organizem o pensamento e comportamento
fazendo com que se inibam respostas automaticas, uma vez que mantém a informacdo em
mente, mudando o foco de atencdo. O planeamento € um processo mental que permite escolher

as acOes necessarias para alcangar uma meta ou objetivo, analisar a melhor forma de agir, e



atribuir a cada tarefa um processo cognitivo que melhor se adeque para estabelecer um plano
de acdo (Westermann et al., 2023).

A autorregulacdo é um constructo importante para adaptacéo do individuo e a medida
que a idade avanga e que 0s sujeitos amadurecessem, ha uma tendéncia para um aumento na
capacidade de autorregulacdo (Noronha & Batista, 2020). Este € também um processo
autodirecionado que pode ser desenvolvido através de intervencGes sistémicas. Neste processo
estdo envolvidas vérias dimensbes, nomeadamente a cognitiva/metacognitiva, motivacional,
emocional e social (Costa, et al., 2022). A dimensdo cognitiva/metacognitiva esta ligada a
aprendizagem, mais propriamente com a forma como o/a aluno/a aprende um contetdo ou
realiza uma tarefa, uma vez que permite tanto o armazenamento da informagdo como o
planeamento e a regulagdo. A dimenséo motivacional diz respeito as motivagdes de cada um/a
para realizar uma tarefa e a forma como cada um/a interpreta as situacfes. A dimensédo
emocional tem impacto na autorregulacdo e diz respeito a forma como as emocg6es de cada
pessoa modificam as suas aprendizagens, dependendo da sua intensidade. A dimensédo social
diz respeito a forma como o contexto social interfere na conduta dos individuos (Semensato, et
al. 2023).

Assim, de um modo geral, a autorregulacdo € considerada uma das competéncias
socioemocionais chave (e.g., CASEL, 2015; Ganda & Boruchovitch, 2018), que permite ao
individuo funcionar de forma mais adaptativa e responder adequadamente aos desafios e
exigéncias dos seus ambientes de desenvolvimento, nomeadamente o contexto escolar. Neste
sentido, a literatura tem destacado que as competéncias de autorregulacdo podem ter um
impacto positivo na satide mental e bem-estar dos individuos ao longo do seu desenvolvimento,
contribuindo para melhores resultados académicos, desenvolvimentais e sociais (Ganda &

Boruchovitch, 2018).



De entre os fatores que influem no desenvolvimento do/a aluno/a, destaca-se ainda a
escolaridade materna, apontada como um forte preditor do desenvolvimento cognitivo. Maes
com nivel de escolaridade mais elevado tém um papel mais significativo no desenvolvimento
cognitivo das criangas. Quando as mdes sdo mais instruidas ha uma maior atencdo ao
desenvolvimento fisico e psicoldgico da crianca, que se reflete, na prética, em padrdes de
comportamento que fomentam o desenvolvimento positivo da crianga. Estas mées tendem a
estimular a crianca desde idades precoces, fazendo com que o desenvolvimento das suas
capacidades cognitivas, sociais e emocionais sejam potenciadas (Alverenga et al., 2020);
enquanto mées com niveis de escolaridade inferiores concentram-se no desenvolvimento de

aspetos mais motores, como o andar e linguisticos, como a fala (Silva et al., 2011).

1.1 Modelos de autorregulacao

Apesar de existir algum consenso em torno da definicdo de autorregulagdo, varios
autores tém destacado diferentes dimensdes de autorregulacdo: a autorregulacdo emocional, a
autorregulacdo comportamental, e a autorregulacdo das aprendizagens (Trotter et al. 2023). O
processo de autorregulacdo emocional esta presente na vida do individuo ajudando em todas as
areas em que seja necessaria uma resposta emocional, permitindo que o individuo atinja o seu
potencial maximo de bem-estar, promovendo o desenvolvimento de competéncias cognitivas e
de outras capacidades. Neste sentido, pode ser considerada uma competéncia de adaptacao, pois
depende de cada situacdo, bem como uma competéncia de controlo, pois controla também o
individuo. A autorregulacdo emocional é a capacidade para lidar, adaptar e regular emocdes
(Domingos, et al. 2022). A autorregulacdo da aprendizagem é um processo interno dos/as
alunos/as em que estes/as criam, monitorizam e avaliam as suas proprias aprendizagens,
utilizando competéncias pré adquiridas, como o autoconhecimento, autorreflexdo, entre outras

(Ganda & Boruchovitch, 2018).



Alguns autores tém proposto modelos explicativos sobre o0s processos de
autorregulacdo. Por exemplo, Inzlicht et al. (2021), descrevem cinco modelos que permitem
uma compreensdo deste processo.

O modelo do Controlo Cibernético é considerado o modelo mais influente da
autorregulacéo, tendo sido apresentado por Wiener em 1948. De um modo geral, o Controlo
Cibernético de Autorregulacdo pode ser interpretado como um sistema de controlo que utiliza
principios cibernéticos para permitir que um sistema (neste caso o individuo) se autorregule, ou
seja, ajuste o seu préprio funcionamento em resposta a mudancas nas condicdes ambientais ou
nos objetivos desse mesmo sistema. Assim, este modelo é baseado em loops de feedback que
contém quatro elementos importantes (a), o objetivo, (b) informacgdo sobre o estado do
individuo, (c) a monitorizacdo (para eventuais conflitos); e, (d) o sistema que controla as
mudancas entre o que acontece e 0 que é desejado. Todo este processo acontece em loop e s
termina quando o estado desejado e o estado atual tenham uma menor discrepancia. Um/a
aluno/a que tem dificuldades em fazer os trabalhos de casa pode definir como meta fazé-los
depois do jantar. Depois do jantar faz uma avaliacdo do seu comportamento em relagédo ao seu
objetivo para ver se corresponde (esta a ver televisdo, tem de fazer os trabalhos de casa).
Quando se apercebe que o seu comportamento ndo lhe permite alcancar o objetivo modifica o
seu comportamento (desliga a televisdo) para que possa ter sucesso no seu objetivo (abre os
livros). Logo, envolve-se num ciclo continuo de percecdo, feedback, processamento, decisdo e
acdo, com o objetivo final de alcancar e manter um estado desejado em relacdo aos seus
objetivos (Inzlicht, et al., 2021).0 que este modelo refere é que a informacgdo que chega do
exterior nunca é apropriada por quem a recebe da forma original, mas sim depois de ser
modificada pelo recetor, recorrendo aos seus processos internos (Mariutti, 2023). E isto é
aplicado em contextos como saude pessoal, bem-estar emocional, desempenho escolar e

profissional, entre outros (Inzlicht, et al., 2021).



A Teoria dos Sistemas de Objetivos, sendo muito semelhante ao Modelo Cibernético,
refere-se a um outro modelo explicativo da autorregulacéo, elaborado em 2002 por um grupo
de investigadores, entre eles Kruglanski. Neste modelo considera-se que hd um objetivo final a
alcancar, mas que ndo vai ser conseguido através de loops de ciclos de feedback, como no
modelo anteriormente descrito. Em alternativa, o modelo conceptualiza que ha uma
restruturacdo mental dos objetivos e dos meios a utilizar para alcancar a finalidade desejada,
afetando o processo de autorregulacéo (Inzlicht, et al., 2021).

Por outro lado, o Modelo de Sistemas Duplos considera que existem dois sistemas que
controlam a nossa resposta, sistema | e sistema Il. O sistema | € um sistema impulsivo. Este
sistema € rapido e responde de imediato a estimulos especificos, estimulos tentadores. Este
sistema responde unicamente a estimulos desejados, que normalmente estdo associados a
gratificacbes de curto prazo, levando a comportamentos rigidos. Este sistema desvaloriza
estimulos que exijam esforco. O Sistema I, é um sistema de controlo. E mais lento que o
anterior. A sua resposta € lenta e forcada relativamente a situacdo e a sua responsabilidade é
superior a do sistema anterior, uma vez que € responsavel por operagdes mentais de julgamento,
avaliacOes, estabelecimento de objetivos e elaboragdo de estratégias (Inzlicht, et al., 2021). O
sistema | é influenciado por objetivos a curto prazo, e o sistema 11 é influenciado pelos objetivos
de longo prazo, para que as respostas ndo sejam impulsivas, recorrendo as competéncias de
planeamento. Este sistema processa os estimulos de forma sequencial exigindo uma maior
atencdo do individuo (Inzlicht, et al., 2021). A resposta para determinado estimulo acontece
com base nestes dois sistemas, podendo 0s mesmos estar a trabalhar harmoniosamente um com
0 outro e gerar um comportamento determinado por um processo de autorregulacdo sem
conflito. Paralelamente, quando a resposta gera um dilema entre os dois sistemas e estes ndo

estdo em consonancia, um dos sistemas sera dominante, e o outro fica na sombra e acaba por



ceder. Neste caso o comportamento € determinado por um processo de autorregulagdo com
conflito (Inzlicht, et al., 2021).

A autorregulacdo também pode ser explicada a luz do Modelo de Escolhas que sugere
que existe uma luta entre impulsos e deliberativos. Este modelo sintetiza que a autorregulacao
implica comportamentos baseados em valores. Segundo este modelo a autorregulacdo €
conseguida através da avaliacdo do individuo perante as varias respostas. Neste modelo, o
individuo pondera os beneficios e maleficios de cada acéo e de cada resposta, bem como o seu
valor subjetivo, e toma uma decisdo em prol da opgdo que mais vantagens apresenta (Inzlicht,
et al., 2021).

O Modelo de Processo de Auto-Controlo/Regulacdo também explica a autorregulacéo
e diz-nos que existem estratégias preventivas, que podem ser usadas para prevenir conflitos e
estratégias interventivas, usadas como ferramenta para gerir conflitos ja instalados. Este modelo
refere que as estratégias selecionam a situacdo e modificam-na. As estratégias permitem ao
individuo redirecionar a sua atencdo de um estimulo tentador, pensar em aspetos positivos e
negativos, e contribuem para a definicdo de uma resposta, inibindo ou executando (Inzlicht, et
al., 2021).

Outro modelo relativo a autorregulacdo é o Modelo de Tragos de Impulsividade, que se
centra na diferenca das pessoas, em aspetos externos. Este modelo explica a autorregulacédo
com base em trés componentes, a impulsividade, o sistema de impulsos e o sistema de controlo
(Inzlicht, et al., 2021). A impulsividade pode ser explicada a luz de quatro fatores; (i)
premeditacdo, (ii) busca de sensacdes, (iii) urgéncia, e (iv) perseveranca. O sistema de controlo
funciona como um estimulo para a a¢do para que caminhem em direcdo a recompensas de curto
prazo, limitando as acGes e anulando comportamentos (Inzlicht, et al., 2021).

A autorregulacdo pode ainda ser encarada sob uma perspetiva mais sociocognitiva, tal

como proposto por Albert Bandura nos anos 80. Esta perspetiva sugere que a aprendizagem



acontece por meio da observacdo aliada a interacdo entre 0s processos internos do/a aluno/a e
seu contexto. Nesta teoria 0 pensamento, motivacao, e as ag0es de cada sujeito tém um papel
importante. Para esta teoria, as pessoas aprendem por meio da observacéo dos comportamentos
dos outros, bem como das suas consequéncias. A autoeficacia é um constructo central nesta
teoria (Bandura, 1991).

As crencas que cada sujeito tem sobre a forma como controla o seu proprio
funcionamento, tém impacto na sua conduta, na forma como se esforca, na persisténcia na
tarefa. Assim, sdo um fator importante pois tém impacto na autorregulacdo. O nivel de crenga
do sujeito no seu proprio funcionamento influencia emocionalmente a concretizacdo das suas
metas e objetivos (Bandura, 1991).

Zimmerman, em 1998, citado em Ganda & Boruchovitch (2018), partindo da ideia de
Bandura criou um modelo, designado como modelo de Barry Zimmerman, que refere existirem
trés fases no processo de autorregulacdo acadéemica. A primeira, denominada antecipacéo,
acontece antes de ocorrer 0 processo ensino-aprendizagem e comporta um planeamento por
parte do/a aluno/a para receber a aprendizagem, uma analise da tarefa, e a motivacéo para a
mesma. A fase seguinte, performance, refere-se ao desempenho do/a aluno/a e corresponde a
execucdo da tarefa, tendo por base o planeado na fase que anteriormente se descreveu. O/A
aluno/a utiliza as estratégias e técnicas que planeou e como recebe feedback do resultado tem a
possibilidade de modificar o seu comportamento para alcancar melhores resultados, bem como
lidar com possiveis imprevistos externos a sua acao. A Ultima fase é a de auto-reflexao, na qual
o/a aluno/a faz uma analise critica acerca dos resultados alcancados (e.g., Ganda &
Boruchovitch, 2018; Polydoro & Azzi, 2009).

Winne e Hadwin desenvolveram também um modelo, o Modelo de Philip Winne e
Allyson Hadwin no ano de 1998, que descreve quatros fases da autorregulagédo. A primeira diz

respeito & formulacéo por parte do/a aluno/a de um modelo para executar uma tarefa; a segunda



fase, a construcao de metas de acordo com o modelo selecionado na primeira fase; e a terceira
a elaboracdo das estratégias para que a tarefa seja realizada com sucesso. De seguida o/a aluno/a
realiza a tarefa aplicando todos os métodos e estratégias das fases anteriores, recebendo
feedback sobre o seu conhecimento. Na Ultima fase o/a aluno/a obtém informacdes que
possibilitam uma avaliagdo sobre tudo o que aplicou na tarefa (fruto do somatério obtido nas
fases antecedentes) permitindo uma reformulacdo e adaptagdo para que 0 processo ensino-
aprendizagem seja bem-sucedido (Ganda & Boruchovitch, 2018).

Dale Schunk, em 2001, também propds um modelo de autorregulacdo, que se assemelha
ao modelo apresentando por Zimmerman, mas com algumas diferengas. Neste modelo esta
incluido o conceito de modelagem social que acontece logo na fase inicial que Zirmmerman
apresenta, sendo que todas as informacgdes externas ajudam no sucesso do/a aluno/a porque
providenciam feedback quando a sua conduta. Por outro lado, ao ver a forma como 0s outros
executam determinadas tarefas podem servir como modelo a seguir. Este autor também
adiciona ao modelo de Zirmmerman a comparacao social, que surge na segunda fase, em que
o/a aluno/a executa a tarefa da mesma maneira que o outro, que obteve sucesso, aumentando a
motivacao, refor¢cando comportamento. Neste modelo também temos a alusdo as contingéncias
de recompensa em que é dito ao/a aluno/a de forma clara quais as metas e as suas recompensas
(Ganda & Boruchovitch, 2018).

Ja 0 Modelo de Paul Pintrich em 2000 e 2004, citado em Ganda & Boruchovitch (2018),
diz-nos que a autorregulacdo pode ser explicada por quatro fases. Na fase inicial o/a aluno/a
organiza a tarefa; na segunda ha uma monitorizacdo cognitiva da mesma; enguanto a terceira
diz respeito a regulacdo pelo/a aluno/a dos seus aspetos mais pessoais, das distracbes e do
contexto; e a quarta a uma retrospecao de todo o processo (Ganda & Boruchovitch, 2018).

O Modelo de Franziska Perels et al., em 2005, citado por Ganda & Boruchovitc (2018),

por seu turno, refere que a aprendizagem é dividida por fases: a fase de pré-acdo, em que a
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motivacdo tem um papel importante, podendo ser intrinseca ou extrinseca, na qual hd uma
preparacdo pelo/a aluno/a da aprendizagem aliada & motivacdo e ainda a autoeficécia, que
permite ao/a aluno/a sentir-se capaz para realizar a tarefa; a fase de acdo, em que o/a aluno/a
desenvolve as estratégias que vai utilizar podendo estas ser cognitivas, metacognitivas e de
gestdo de recursos; e a fase de pds-acdo em que a uma comparagdo dos resultados com as metas

(Ganda & Boruchovitch, 2018).

1.2 Competéncias de autorregulacéo em contexto escolar

A entrada na escola, e em particular no 2° ciclo do ensino béasico (CEB), requer por parte
do/a aluno/a uma maior atengdo uma vez que os desafios colocados pelo ambiente e a exigéncia
das tarefas académicas e sociais tende a aumentar com 0 progresso na idade e anos de
escolaridade. Deste modo, para que o/a aluno/a se envolva em trajetorias de sucesso academico
e para que alcance as metas a que se prople, € importante que as suas competéncias de
autorregulacdo sejam ativadas, potenciando assim uma maior atencdo na tarefa, controlo
inibitério e memoria de trabalho (e.g., Mezera, 2023; Zoltowski & Teixeira 2020). Estas trés
dimensdes, controlo inibitdrio, memoria de trabalho, e atengédo na tarefa sdo importantes para o
sucesso das criancas e jovens no contexto escolar, pois, por um lado, permitem que o/a aluno/a
controle as suas respostas e evite distragdes e por outro ajudam no processo de armazenamento
e manipulacao da informacéo recebida (e.g., Figueira & Freitas, 2020; Mezera, 2023).

No contexto escolar, pode afirmar-se que a autorregulacéo se refere a capacidade do/a
aluno/a para regular os seus pensamentos, emocdes e comportamentos, com o objetivo de
responder as exigéncias e desafios académicos e sociais com que se depara no contexto escolar
e assim potenciar o seu sucesso académico pessoal e social (e.g., Frison et al., 2018, Yuksel et
al., 2023). Podemos afirmar que a autorregulacdo confere ao/a aluno/a autonomia na

aprendizagem tornando-o detentor das suas ag0es neste processo, promovendo 0 seu bem-estar,
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sendo um fator importante para o sucesso escolar (Yuksel et al., 2023). Vérios estudos
demonstraram que melhores competéncias de autorregulacdo estdo associadas a melhores
resultados académicos (e.g., IThan-Beyaztas & Goger-Sahin, 2018; Monteiro et al., 2012).

O contexto escolar exige aos/as alunos/as o recurso ao funcionamento executivo e de
autorregulacdo. Sem estas capacidades bem desenvolvidas o processo ensino-aprendizagem
pode ficar comprometido. O facto de ndo terem estas competéncias bem consolidadas modifica
0 comportamento do/a aluno/a, bem como a sua predisposicéo para aprender. H& um prejuizo
que pode levar ao afastamento da escola, conflitos com os pares, professores e familias, e baixo
rendimento académico (Wagner et al., 2020).

A autorregulagéo no contexto escolar € mais bem compreendida quando analisamos trés
caracteristicas. Uma delas é o uso de estratégias por parte do/a aluno/a para melhorar o seu
processo de aprendizagem, outra caracteristica € o ciclo de feedback que permite ao/a aluno/a,
ao longo do processo de ensino-aprendizagem, perceber a eficacia das estratégias que utiliza.
A Ultima caracteristica € a motivacdo que permite ao/a aluno/a persistir na construcdo de
estratégias em resposta ao que lhe aparece (Ilhan-Beyaztas & Gocer-Sahin, 2018). Um/a aluno/a
que tenha boas capacidades de autorregulacdo aumenta a persisténcia na tarefa e pode torna-se
mais resiliente face aos desafios cognitivos, emocionais e sociais que 0 contexto escolar
apresenta. Maior autorregulacdo tende a contribuir para melhores resultados académicos e

determinacdo (Zoltowski & Teixeira 2020).

2. Stress Académico
2.1 Stress: definicdo e tipos de stress

O stress constitui uma resposta fisiolégica e comportamental dos individuos, a algo que
aconteceu ou que ainda vai acontecer, que perturba o equilibrio, que exija uma adaptacao,

podendo ser real ou imaginaria (Abacar et al., 2021) e que se manifesta em diferentes contextos
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e fases do ciclo de vida. Em virtude da sua elevada prevaléncia é, atualmente, considerado um
desafio no dominio da saude publica, tornando-se prioritario o seu tratamento, de forma a
promover a salde mental (Direcdo-Geral da Saude, 2017).

O modelo de Lipp em 2016, citado por Abacar et al. (2021) d&-nos a conhecer como se
desenvolve o stress e apresenta a ideia de que o stress é constituido por quatro fases: (a) fase de
alerta, que é quando o individuo se depara com a situacdo stressora que leva a uma resposta;
(b) fase de resisténcia que é adaptacdo do individuo para a homeostase; (c) fase de quase
exaustdo, que é quando o individuo ndo se adapta a situacdo de stress, uma fase que gera muita
ansiedade; e (d) a fase de exaustdo na qual o individuo sofre sintomas mais graves e ha uma
exaustdo psicologica, sendo que o organismo ndo consegue continuar a lutar contra o stressor
(Abacar et al., 2021).

Cada individuo responde de diferentes formas em situacdes semelhantes. Uma situagéo
que seja stressante para um pode ndo ser para outro e isto deve-se a fatores fisiolégicos,
singulares de cada um. Todas as nossas vivéncias e experiéncias de vida condicionam as nossas
respostas a potenciais situacdes geradoras de stress (Junior & Duarte, 2021).

O stress pode aparecer através de sintomas psiquicos em que o individuo sente angustia,
preocupagdo excessiva, e que normalmente ndo se consegue organizar, entre outras coisas. Os
sintomas de stress podem também ser fisicos, em que ha uma resposta corporal, dor de cabeca,
queda de cabelo, aumento de batimentos cardiacos, relativamente a algum medo ou quando se
perceciona uma situacdo de perigo. Apesar de ser um constructo social, na medida em que
acontece na dinamica com o outro ou com o meio envolvente, é na mente do individuo que
ocorrem as maiores mudangas, uma vez que gera preocupacgdo, angustia e outros
sintomas(Adom et al., 2020). Quando o sujeito experiencia uma situacao que Ihe causa stress,
ele pode desenvolver o eustress e o distress. O eustress, vulgarmente chamado de stress

saudavel, quando experienciado, traz para o individuo bem-estar e realizacdo pessoal. O
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distress, o stress negativo gera efeitos patolégicos no individuo, diminuindo o equilibrio mental

dos individuos que o experienciam (Abacar et al., 2021).

2.2 O Stress Académico em contexto escolar

O stress esta presente na vida dos/as alunos/as durante o seu percurso escolar, podendo
ter origem mais psiquica, ambiental ou até mesmo social ou cultural (Bedewy & Gabriel, 2015).
O stress académico é um tipo de stress que acontece no meio escolar. O stress académico é uma
reacdo do individuo a estimulos e eventos académicos contemplando uma reacdo fisioldgica,
emocional, cognitiva e comportamental. E um fator que ndo pode ser eliminado, mas sim que
deve constantemente ser gerido pelo proprio individuo através das suas competéncias. E por
iSSO um constructo omnipresente (Rure et al., 2023).

A complexidade do meio escolar possibilita o aparecimento de stress, e acontece quando
hd uma incompatibilidade entre a pressdo, quer interna quer externa, e a capacidade do
individuo para enfrentar a situacdo (Adom et al., 2020). Existem também fatores acadéemicos
gue estdo intimamente ligados ao aparecimento do stress em alunos/as tais como: a sobrecarga
de matéria, problemas financeiros, a distancia (em alunos/as deslocados), a dificuldade em gerir
relacBes interpessoais, 0 insucesso escolar, a gestdo do tempo que tém para estar e/ou ter vida
social e estudar, entre outros. O medo do fracasso e as altas expectativas familiares em relacao
aos resultados também estdo na origem do aparecimento de stress nos/as alunos/as (Abacar et
al., 2021).

Quando o/a aluno/a experiencia uma situacdo que exija uma adaptacdo, 0 organismo
prepara um conjunto de respostas para a mesma. O stress surge dessa incompatibilidade entre
as exigéncias do meio ambiente e os recursos da pessoa, podendo ser real ou ndo. O stress

prepara o individuo para situagdes adversas (Abacar et al., 2021). E, como referido, aprender é
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um fator stressante, na medida em que pode surgir uma incongruéncia entre a necessidade de
conhecimento e o tempo para o adquirir (Rajabi et al., 2024).

Os resultados do estudo de Rajabi et al. (2024) denotam que o stress académico é um
dos fatores que se encontra associado ao insucesso escolar e que a construcao cultural de cada
pessoa é fundamental para moldar positivamente as atitudes do individuo. Prabu (2015), por
outro lado, analisou diferencas nos niveis de stress académico considerando o género bem como
0 tipo de escola que os/as alunos/as frequentam (escola privada ou publica). Os seus resultados
indicaram que os alunos do género masculino apresentam niveis mais elevados de stress e que
sdo os/as alunos/as de meios mais urbanos e que frequentam escolas privadas que apresentam
niveis mais elevados de stress (Prabu, 2015).

Deste modo, podemos considerar que a gestao do stress académico sera relevante, uma
vez que, quando o individuo consegue gerir eficazmente o stress consegue tirar melhor partido
da situacdo, podendo olhar para esta como uma oportunidade pessoal de crescimento (Adom et

al., 2020).

3. Ansiedade

A ansiedade refere-se a um conjunto de reac6es do foro psiquico e comportamental que
podem resultar em fuga, luta, evitamento, ou outras reacdes (Baptista el al., 2021). Caracteriza-
se por sentimentos de preocupacdo muitas vezes excessivos, sendo um fendémeno natural que
permite ao individuo atingir um nivel de atencdo maxima face a eventuais perigos, para que se
possa defender de ameacas (Frota et al., 2022).

Quando o comportamento de ansiedade ndo é adaptativo denomina-se de patoldgico,
transformando-se em perturbacdo (Baptista el al., 2021). No DSM-V-TR temos descritos 0s
transtornos de ansiedade que diferem entre si relativamente ao objeto e situagcdo que confere o

medo. A perturbacgéo de ansiedade tem na sua base 0 medo e a ansiedade excessiva, sendo que
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o0 individuo sente medo quando a ameaca é percebida e sente ansiedade quando prevé uma
ameaca futura.

Muitas das pessoas que sentem ansiedade em niveis elevados necessitam de alterar a
sua vida diaria por medo do que um quadro patoldgico de ansiedade possa desencadear, pelas
crises ou sintomas acentuados. A ansiedade, em niveis elevados, condiciona a vida dos
individuos uma vez que em muitas situacdes tém que recorrer ao apoio de outros para ajudarem

numa atividade, o que afeta a sua independéncia (Costa et al., 2019).

3.1 Ansiedade em contexto escolar

No contexto escolar ha uma maior prevaléncia de ansiedade e isso torna o processo de
educacdo e formacdo mais desafiante, dificultando a concretizacdo das tarefas a desempenhar
e diminuindo o bem-estar fisico e psicoldgico dos/as alunos/as (Silva et al., 2021).

A perturbacdo de ansiedade pode provocar no individuo dores no peito, palpitacdes,
dificuldades em dormir, cansagco, que causam danos na vida pessoal e profissional dos
individuos. No contexto escolar sdo muitas as situacdes que podem gerar ansiedade nos/as
alunos/as, como por exemplo, a excessiva carga horaria, a pressdo dos trabalhos e dos testes,
das médias, a quantidade de matérias que tém que aprender e até mesmo pelas novas amizades
e rotinas que estdo associadas. Estes ativadores da ansiedade em contexto escolar sdo
semelhantes aos elementos que podem provocar stress académico, como referido acima,
estando os dois fendmenos relacionados (Lelis et al., 2020).

Quando o sujeito experiencia uma situacdo que gera ansiedade, pode sentir-se
apreensivo, com tensao fisica, e fugir da situacdo que gerou ansiedade. A ansiedade também
pode manifestar-se através de sintomas cognitivos, que emergem quando o individuo tende a
catastrofizar situagdes, uma vez, que tanto a sua vigilia como a atengdo, estdo redobradas

perante a situacdo (Lopes et al., 2019).
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Porém, a ansiedade também tem um papel significativo no desempenho escolar, uma
vez que prepara o/a aluno/a para a aprendizagem, aumentando o seu foco e melhorando o seu
desempenho. Contudo, quando nédo gerida de forma eficaz, pode prejudicar a aprendizagem,
uma vez que, o/a aluno/a idealiza uma situacao que Ihe vai causar presséo e isso vai gerar uma
tensdo que, por sua vez, conduz a sintomas ansiosos, que tém uma interferéncia negativa no

desempenho académico (Lopes et al., 2019).

4. Relagdes entre autorregulacéo, stress e ansiedade em contexto escolar

O processo de ensino-aprendizagem requer do/a aluno/a competéncias mentais que
facilitam todo o processo, levando-o/a a ter um comportamento estratégico sobre a forma como
vai reter a informagdo recebida. Quando analisamos o contexto académico verificamos que 0s
conceitos de ansiedade e stress se encontram relacionados, sendo desencadeados por situacdes
semelhantes e apresentando sintomas semelhantes (Ragusa el al., 2023). Estes constructos
acompanham o/a aluno/a em diferentes etapas da sua vida, podendo estar na origem do
insucesso escolar particularmente quando existem lacunas nas competéncias ou estratégias de
metacognicdo, e autorregulacdo que lhe permitiriam um melhor planeamento do processo de

ensino-aprendizagem (Ragusa el al., 2023).

4.1. Autorregulacao e stress em contexto escolar

Os niveis de stress podem influenciar o desempenho do/a aluno/a nas tarefas. Isto pode
acontecer numa vertente mais negativa, mas também pode ser olhado sobre uma vertente mais
positiva. Este olhar positivo sobre o stress e a sua implicacdo acontece por se cultivar a
capacidade de reformular o stress, olhar para ele de uma outra forma (Anton et al., 2021).

Um aluno que tenha boas capacidades de autorregulacéo é esperado que seja mais bem-

sucedido quando experiencia uma situagcdo de stress, uma vez que, tem ferramentas que o
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ajudam a ultrapassar a situacdo. S&o estas competéncias que permitem ao/a aluno/a olhar de
outra forma para o stress e reformuld-lo (Anton et al., 2021). A autorregulacdo permite ao/a
aluno/a acalmar diante desconforto emocional (Ramli et al., 2018).

Muitas vezes o stress nos alunos aparece devido as dificuldades sentidas em se
concentrarem, a carga horéria e de trabalho, e 0 que a literatura nos revela é que alunos com
menores niveis de stress sdao mais autorregulados, revelando uma relagdo de causa-efeito
quando analisamos o stress e a autorregulacdo (Ramli et al., 2018).

A literatura mostra também que pessoas com niveis mais elevados de autorregulacdo
utilizam estratégias mais construtivas de forma a lidarem com o stress. Existem também
diferencas significativas, quanto ao género, as mulheres utilizam melhor as estratégias para
minimizar o stress através da autorregulacdo do que os homens (e.g., Molinska & Katra, 2022;

Molinska & Olechowsha, 2022).

4.2. Autorregulacéo e ansiedade em contexto escolar

A perturbacdo da ansiedade é uma preocupacdo quando falamos na infancia e na
adolescéncia tornando-se necessario aumentar o conhecimento cientifico sobre este fendmeno
nestas fases do desenvolvimento humano. N&o obstante, estes fenomenos tém vindo a ser
estudados e foram ja identificadas algumas variaveis importantes que podem desencadear ou
minimizar estados ansiedade e stress em criancas e adolescentes, como é o caso das
competéncias de autorregulacdo (e.g., Freitas, 2019; Ragusa el al., 2023).

O comportamento do/a aluno/a modifica-se perante uma situacdo ansiosa, podendo
acabar por condicionar a sua acdo e ter implicacBes cognitivas que influenciardo a
aprendizagem futura. Sendo a autorregulacdo um processo interno, cujo objetivo passa por,
entre outras coisas, modificar comportamentos e gerir emocdes, torna-se um fator importante

para que os sintomas de ansiedade e stress nos/as alunos/as sejam minimizados. Assim uma
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melhor autorregulacdo facilita a que o/a aluno/a possa implementar estratégias para lidar
eficazmente com os desafios e adversidades sentidos/as durante o processo de ensino-
aprendizagem (Jain & Dowson, 2009). Assim, debrugar-nos sobre a autorregulacéo, a ansiedade
e o stress contribui para entendermos a forma como ndo sé estes conceitos se interligam, mas

também o impacto que possam ter no processo de ensino-aprendizagem (Ragusa el al., 2023).
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Capitulo I1. Estudo Empirico

1.Enquadramento e objetivos

O presente estudo faz parte de um projeto de investigacdo mais alargado e internacional
que decorre no ambito de uma parceria entre a Universidade da Maia, em Portugal, a
Universidade de Patras, na Grécia, o Instituto "eMundos", na Lituénia, o colégio Los Pinos, em
Espanha e o Agrupamento de Escolas de Rates, em Portugal. Este projeto, denominado
POSITIVE: Prevencdo do Stress através da Exploracdo de um Ambiente Virtual Inovador,
(2021-1-PT01-KA220-SCH-000032534), foi desenvolvido entre janeiro de 2022 e dezembro
de 2023, e teve como objetivo principal desenvolver um ambiente de aprendizagem no mundo
virtual 3D focado na prevencao do stress academico. O material psicoeducativo desenvolvido
no ambito do projeto POSITIVE tem como objetivos uma intervencgéo universal para alunos do
3.° CEB, com vista ao desenvolvimento de competéncias para lidar com os niveis de stress e

ansiedade associados a situagcdes académicas e sociais em contexto escolar.

1.1 Objetivos Gerais

Face a revisao da literatura apresentada, este estudo tem como objetivo geral analisar o
papel das competéncias de autorregulacdo na minimizacdo dos niveis de stress académico e
ansiedade de alunos do 3° CEB. Nesta investigacdo o estudo aprofundado do impacto que as
competéncias de autorregulacdo poderdo ter, tanto no stress como na ansiedade, é importante
na medida em que vai facilitar o processo de aprendizagem, criado condi¢des para que o aluno

tire um melhor partido desse processo.
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1.2 Objetivos Especificos, Questdes de Investigacdo e HipoOteses

Atendendo a relevancia das competéncias de autorregulacdo no processo de ensino

aprendizagem, bem como do impacto dos niveis de stress e a ansiedade no desempenho escolar
e bem-estar dos sujeitos, foram definidos quatro objetivos especificos para este estudo.
O primeiro prende-se com descrever os niveis de stress ansiedade experienciados pelos alunos
do 3° CEB, bem como descrever as suas competéncias de autorregulacdo. Neste ambito
colocou-se a seguinte questdo: Quais 0s niveis de stress académico, de ansiedade e de
autorregulagdo sentidos pelos adolescentes? Estudos prévios relatam que os niveis de ansiedade
tém aumentado entre 0s jovens que se sentem mais irritados e nervosos diariamente e que pelo
Menos uma vez por semana experienciam sintomas psicoldgicos e fisicos (e.g.,Gaspar et al.,
2022; Silva et al., 2021), pelo que esperamos que as descritivas revelem niveis médio-altos de
ansiedade e stress académico nos participantes. A literatura sugere-nos haver diferencas entre
0 género masculino e feminino quando aos niveis de autorregulacdo, tendo o género feminino
0s processos de autorregulacdo mais consolidados (Lenes et al., 2020).

O segundo objetivo prende-se com comparar os niveis de ansiedade, stress académico e
autorregulacdo entre jovens do género masculino e do género feminino. Neste sentido coloca-
se a questdo: Havera diferencas relativamente ao género no stress académico e na ansiedade. A
literatura sugere haver diferencas no género quanto a estas variaveis (Prabu, 2015), pelo que
esperamos que, tal como na literatura, existente o género masculino apresente maiores niveis
de stress.

O terceiro objetivo prende-se com analisar o papel preditor das competéncias de
autorregulacdo nos niveis de stress académico. Coloca-se a seguinte questdo: serdo as
competéncias de autorregulacdo um fator importante na minimizacdo de stress académico?
Estudos prévios encontraram que as competéncias de autorregulacéo estéo relacionadas com o

stress. As competéncias de autorregulacdo tém vindo a ser um forte fator para a promocéao de
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bem-estar. A promoc¢édo das mesmas contribui, no contexto escolar, para ajudar o aluno a gerir
o stress de forma mais saudavel. (e.g., Anton et al., 2021; Pontes et al., 2024). Considerando o
exposto, esperamos que maiores competéncias de autorregulagdo sejam preditores de menores
niveis de stress académico.

O nosso Ultimo objetivo prende-se com analisar o papel preditor das competéncias de
autorregulacdo nos niveis de ansiedade. Com isto coloca-se a seguinte questdo: serdo as
competéncias de autorregulacdo uma variavel preditora da minimizacdo dos niveis de
ansiedade? Estudos anteriores referem que a ansiedade sentida se torna menor quanto maior for
a capacidade de os alunos se autorregularem. Quando o aluno tem mais capacidade para se
autorregular, tem melhor desempenho e, por sua vez, tem niveis de ansiedade mais baixos (e.g.,
Jain & Dowson, 2009; Pontes et al., 2024). Posto isto, é expectavel que a ansiedade sentida pela

nossa amostra seja menor para quem tem maior capacidade de autorregulacéo.

2. Método
2.1 Participantes

Participaram neste estudo 219 estudantes do 3° CEB (7° e 8° anos) de duas escolas da
zona Norte de Portugal, com idades compreendidas entre 11 e 16 anos (M=12.64, DP= 0.74).
Destes 219, 44.3% dos estudantes sdao do género masculino, e 53.3% do género feminino
(Tabela 1). Dois participantes referem como seu género “outro” e um prefere nao responder a
questdo. Relativamente ao ano de escolaridade, 59.87 pertencem ao 7°ano, 38.8/ pertencem ao
8%ano; Trés estudantes ndo identificaram o seu ano de escolaridade. Os pais tém idades na sua
maioria entre 40 a 49 anos, assim como as maes. Quanto a escolaridade, 35.2% das mées ndo
sabem a sua escolaridade e, das que sabem, o nivel que mais percentagem tem, 14.2%, tém

ensino secundario. Quanto a escolaridade dos pais o nivel que tem maior percentagem € os que
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ndo sabem a escolaridade (38.8%), e dos que sabem, o nivel que tem maior percentagem é 3.°

CEB (13.2%).

Tabela 1
Caracterizagdo Sociodemografica dos/as Participantes
N % M(DP) Min. — Max.
Idade 240 97.7 12.64(0.72) 11.0-16.0
Escolaridade
7° ano 131 59.8 1.00-7.00
8° ano 85 38.8 1.00-7.00
Género
Feminino 119 54.3
Masculino 97 443
Outro 2 0.9
Prefiro ndo dizer 1 0.5
Idade mae/ figura materna
Menos de 30 anos 22 10.0
30- 39 anos 75 34.2
40- 49 anos 93 42.5
50-59 anos 23 10.5
Mais de 60 anos 1 0.5
Nao sei 3 1.4
Idade do pai/figura
paterna
Menos de 30 anos 9 4.1
30- 39 anos 71 32.4
40- 49 anos 100 45.7
50-59 anos 30 13.7
Mais de 60 anos 3 1.4
Nao sei 5 2.3
Escolaridade da mae/
figura materna
Sem escolaridade 1 0.5
1.° CEB* 8 3.7
2° CEB 13 5.9
3°CEB 28 12.8
Ensino Secundario 31 14.2
Licenciatura 25 11.44
Mestrado 14 6.4
Doutoramento 20 9.1
Nao sei 77 35.2
Escolaridade do pai/
figura paterna
1.°CEB 3 1.4
2.°CEB 23 10.5
3.°CEB 29 13.2
Ensino Secundario 28 12.8
Licenciatura 24 11.0
Mestrado 5 2.3
Doutoramento 20 9.1
Nao sei 85 38.8
Omisso 2 0.9

* CEB= Ciclo do Ensino Bésico
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2.2 Instrumentos

Neste estudo foram utilizados trés instrumentos e um questionario sociodemografico,
com vista a recolher informacdo para analisar os objetivos propostos. Foram aplicados trés
questionéarios de autorrelato, aos/as alunos/as, um para avaliar o stress académico, outro para

avaliar os niveis de ansiedade, e outro para avaliar a autorregulacéo.

2.2.1 Questionario Sociodemografico

O questionario sociodemografico, elaborado no ambito do projeto POSITIVE, permite
obter informacg6es sociodemogréaficas sobre os participantes. Neste questionario recolhem-se
por exemplo, informacdes acerca da idade, genero, tipo de escola, ano de escolaridade, idade
da mée, idade do pai, escolaridade da mae, escolaridade do pai e rendimento académico dos

participantes.

2.2.2 Escala de Stresse Académico

A Escala de Stresse Académico (ESA; Bedewy & Gabriel, 2015) avalia a percecéo de
jovens relativamente ao stress académico associado a diferentes fontes. Desenvolvido para
estudantes universitarios foi adaptado para jovens em idade de escolaridade obrigatéria (Pontes
et al., 2024). No seu estudo original, o questionario apresenta boa consisténcia interna geral
(0=.92; Bedewy & Gabriel, 2015). Na versdo portuguesa, adaptada ao 3° CEB, a escala
apresenta uma boa consisténcia interna (0=.88; Pontes et al., 2024). Este € um questionario de
autorrelato. Assim, os/as alunos/as preenchem o questionario individualmente, avaliando as
afirmacdes numa escala tipo Likert que varia de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo
totalmente). Esta escala é composta por 18 itens distribuidos por quatro dimens6es (Tabela 2):
Pressdo de Expectativas composta por 5 itens, tem uma consisténcia interna de a =.57 e avalia
0 stress causado pela pressdo competitiva relativamente aos pares, a expectativa dos pais face

aos resultados e o comentario critico dos professores sobre o desempenho académico; Percecéo
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de carga de trabalho e exames composta por 4 itens, que no presente estudo apresenta uma boa
consisténcia interna (o =.58) e avalia a carga de trabalho excessivo, tarefas demoradas e a
preocupacdo com resultados e exames; Autopercepcdo composta por 5 itens que no presente
estudo apresenta uma boa consisténcia interna (o =.60) avalia a autoconfianga académica e a
confianca do/a aluno/a para o seu sucesso académico e na sua carreira futuro e também avalia
a confianca que o aluno tem para tomar decisbes quanto ao seu percurso académico
corretamente; Tempo composta por 6 itens, tem uma boa consisténcia interna (o =.53), avalia
0 stress que surge no tempo que o aluno limita para as aulas, a incapacidade de terminar os
trabalhos de casa, da dificuldade em recuperar algum atraso e a falta de tempo para relaxar

(Bedewy & Gabriel, 2015).

Tabela 2

Descrigdo das Dimensdes da Escala de Stresse Académico

Numero dos itens Alfa de Cronbach
Stress Académico Geral .81
Pressdo de Expectativas 6,8,13,14,17 57
Percecdo de carga de 10.11,15,18 58
trabalho e exames
Autopercepgio 45,12,9,16 .60
Tempo 1,2,3,7 .53

2.2.3 Escala de Ansiedade Geral

A Escala de Ansiedade Geral (GAD-7; Spitzer et al., 2006 ) é constituida por 7 itens e
tem como objetivo analisar a frequéncia com que o sujeito sente um conjunto de sete sintomas
de ansiedade durante as ultimas duas semanas. Cada pessoa preenche o questionario
individualmente, tendo de cotar cada item numa escala de Likert de 4 pontos em que se pontua
de 0 (a“nunca”), 1 (“em varios dias”), 2 (em mais de metade do nimero de dias”) e 3 (“quase
todos os dias”), podendo a pontuacdo variar entre 0 a 21. Relativamente a sua interpretacao

recorremos a soma dos itens que consoante os valores determinam o nivel de ansiedade que o
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individuo sente, desde ligeiro a severo. Mais especificamente, uma pontuacéo entre 0 e 4
significa que os niveis de ansiedade sentidos sdo minimos; se a pontuacdo estiver entre 5 e 9 0s
niveis de ansiedade sdo médios; se a pontuacgdo estiver entre 10 e 14 os niveis de ansiedade s&o
moderados; se estiver entre 15 e 21 o nivel de sintomas de ansiedade é grave. O questionario
apresenta uma boa consisténcia interna e tem uma boa confiabilidade na sua versao original (a
= .92), e em amostras Portuguesas (o = .88) (e.g., Bartolo et al., 2017; Pontes et al., 2024;
Spitzer et al., 2006). No presente estudo a GAD apresenta uma boa consisténcia interna (o

=.85).

2.2.4 Escala de Autocontrolo e Autorregulacao

A Escala de Autocontrolo e Autorregulacdo (EAA; Meso, 2009) avalia as competéncias
de autocontrolo e autorregulacéo de adolescentes. E composta de 16 itens, preenchidos pelos/as
alunos/as, e avaliado numa escala tipo Likert de seis pontos, em que se pontua de 0 quando a
resposta ¢ “nada descritivo de mim” e 5 “muito descritivo de mim”. Esta escala esta organizada
em trés dimensdes (Tabela 3): Autoconhecimento composta por 6 itens e que avalia o nivel de
conhecimento que o individuo tem de si; Autoavaliacdo composta por 5 itens, e que avalia a
capacidade do/a aluno/a em se avaliar em varias areas, na escola, no trabalho, na relacdo com
0 outro, entre outras; Auto-reforco, composta por 5 itens, e que avalia a capacidade de
reconhecer as suas conquistas (Mezo, 2009). Todas as pontuacdes sdo calculadas somando o
resultado das escalas significa. Em estudos prévios a escala apresenta boa consisténcia interna
(00=.74) (e.g., Meso, 2009; Pontes et al., 2024). No presente estudo a escala revelou, na escala

total e nas suas dimensdes, uma consisténcia interna adequada (Tabela 3).
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Tabela 3

Descricéo das Dimens0es da Escala de Autocontrolo e Autorregulagéo

Numero de itens Alfa de Cronbach
Autorregulagdo Total .69
Autoconhecimento 1,2,3,4,5,6 75
Autoavaliagdo 7,8,9,10,11 .79
Auto-reforgo 12,13,14,15,16 .79

2.3 Procedimentos
2.3.1 Recolha de dados

A recolha de dados do presente estudo foi realizada presencialmente nas escolas
participantes. Em conformidade com os procedimentos éticos da American Psycological
Association (APA), da Ordem dos Psicologos Portugueses (OPP) e Regulamento Geral da
Protecdo de Dados (RGDP), antes da visita a cada escola para a recolha de dados, as escolas
foram contactadas por telefone e email, tendo sido solicitado o consentimento informado de
diretores e docentes para a realizacdo da presente investigacao. De igual modo, todos/as os/as
encarregados de educacao receberam um consentimento informado que incluia uma explicacéo
sobre o estudo, os seus objetivos, questdes éticas (por exemplo, condicBes de participacdo,
confidencialidade e anonimato), acesso e divulgacdo dos resultados, de forma a podere dar o
seu consentimento livre e informado para a participacdo dos/as seus/suas educandos/as no
estudo. Apos esta fase, 0s questionarios foram administrados aos alunos de forma presencial e
em grupo, com a presenca de investigadores para esclarecer eventuais davidas. Além disso, as
salas onde os instrumentos foram aplicados permitiram que cada aluno/a preenchesse 0s
questionarios individualmente, garantindo a privacidade das respostas. Note-se que foi ainda
solicitado, a cada aluno/a, o seu assentimento para participacao, tendo estes sido informados
que a sua participacdo era livre e voluntaria, e que poderiam desistir a qualquer momento, sendo

que o consentimento dado pelos/as seus/suas encarregados/as de educacgdo néo era vinculativo.
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2.3.2 Anélise de dados

Apobs o processo de recolha de dados estes foram inseridos e analisados utilizando
métodos quantitativos com recurso ao Statistical Package for the Social Sciences (SPSS)
(versdo 29.0). Posteriormente, foram realizadas andlises de estatistica descritiva calculando
médias, desvios padrdes, frequéncias absolutas e percentagens. De forma avaliar os objetivos
propostos neste estudo foram realizadas analises de estatistica inferencial. O teste-t de Student
para amostras independentes, foi utilizado com o objetivo de comparar grupos (e.g., por
género), tendo sido calculado o tamanho do efeito atraves do d de Cohen, sendo que para d <.10
consideramos um efeito pequeno, para d>.30 consideramos um efeito moderado e d>50 o efeito
é grande.

Por fim, foram realizadas correlacfes de Pearson para analisar a associa¢do entre as
variaveis. E recorreu-se a uma analise de regressédo hierarquica multipla para analisar o papel
preditor das competéncias de Autorregulacédo nos niveis de Ansiedade e no Stress Académico,
de forma a analisar a relacdo entre as variaveis. Nesta ultima, foram testados varios modelos.
Relativamente ao Stress Académico Geral, foram testados modelos para as diferentes
dimensdes do stress, nomeadamente Pressdo e Expectativas, Percep¢do de Carga de Trabalho
e Exames, Autopercecdo e Tempo. As varidveis preditoras foram incluidas na equacdo de
regressdao numa ordem especifica. Em cada uma das andlises incluimos trés blocos de variaveis:
0 Bloco 1 incluiu as variaveis Escolaridade Materna e a ldade, o Bloco 2 incluiu a variavel
Rendimento Académico, o Bloco 3 acrescenta a variavel Autorregulacdo Total. No modelo
preditivo da Ansiedade, as variaveis preditoras foram incluidas na equacéo de regressdo numa
ordem especifica. Em cada uma das analises incluimos dois blocos de variaveis: o Bloco 1
incluiu as varidveis Rendimento Académico e o Género, o Bloco 2 acrescenta a variavel

Autorregulacdo Total.
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3. Resultados

Nesta seccdo sdo apresentados os resultados relativos aos quatro objetivos desta
dissertacdo. Primeiro, apresentam-se os resultados descritivos dos niveis de ansiedade, stress
académico e autorregulacdo (objetivo 1); de seguida os resultados relativos as diferencas nos
niveis de ansiedade e stress académico em funcdo do género dos participantes, com recurso ao
teste t de Student (objetivo 2); e por fim os resultados relativos a relagdo entre competéncias de
autorregulacdo, stress académico e ansiedade, com recurso as analises de correlagdes e

regressao (objetivos 3 e 4).

3.1. Caracterizacao dos niveis de stress, ansiedade e autorregulacéo do/a aluno/as/as do 3°
CEB

A tabela 4 apresenta os resultados descritos relativos aos niveis de stress académico
reportados pelos/as adolescentes que participaram neste estudo. O que os dados nos
demonstram é que, no que diz respeito aos niveis de Stress Academico Geral, estes apresentam
uma media de 2.88 (DP=0.54). Ao analisar as dimensdes mais especificas avaliadas é possivel
verificar que a subescala Pressdo de Expectativas apresenta uma média de 2.85 (DP=0.75), a
subescala Percecdo de carga de trabalho e exames apresenta uma média de 3.46 (DP=0.70), a
subescala Autopercepcdo apresenta uma media de 2.49 (DP=0.68), a subescala Tempo
apresenta uma média de 2.72 (DP=0.64). Estes resultados indicam que relativamente ao stress
académico e nos fatores associados, a Percecdo de carga de trabalho e exames é o fator que
apresenta niveis de stress mais elevado de acordo com o que foi reportado pelos/as adolescentes
participantes neste estudo, seguindo-se os niveis de stress associados a Pressao de Expectativas
de pais e professores, 0s niveis de stress relacionados com a falta de tempo para realizar todas

as tarefas escolares, e por fim os niveis de stress associados & Autopercepcéo.

29



Tabela 4

Descritivas das Subescalas da Escala de Stress Académico dos/as Participantes (N=219)

M DP Min-Max

Stress Académico Geral 2.88 0.54 1.30-4.48

Presséo e Expectativas 2.85 0.75 1.00-5.00

Percecdo de Carga de Trabalho e 3.46 0.70 1.00-5.00
Exames

Autopercepgéo 2.49 0.68 1.00-4.25

Tempo 2.72 0.64 1.17-4.67

Relativamente aos niveis de ansiedade, podemos observar que, no que diz respeito a

ansiedade geral, os/as participantes apresentam uma média de 8.87 (DP=4.93), indicando um

nivel de ansiedade média. Na tabela 5 podemos observar também que 15.1% dos/as

adolescentes apresentam um nivel de ansiedade severo, uma vez que na GAD-7 tiveram uma

pontuacdo media entre 15 a 21, sugerindo um nivel patologico de ansiedade, 27.4% dos/as

adolescentes apresentam um nivel de ansiedade moderada, uma vez que tiveram uma pontuacao

média entre 10 a 14, 37.9% dos/as adolescentes apresentam ansiedade média, uma vez que

tiveram uma pontuacdo media entre 5 e 9, 15.5% dos/as adolescentes apresentam ansiedade

minima, uma vez que tiveram uma pontuacdo media entre 0 e 4.

Tabela 5

Descritivas dos Niveis de Ansiedade dos/as Participantes (N=219)

N % M (DP)
Ansiedade geral 219 8.87(4.93)
Ansiedade minima 34 15.5
Ansiedade média 83 37.9
Ansiedade moderada 60 27.4
Ansiedade severa 33 15.1

No que concerne aos niveis de autorregulacéo, é possivel verificar que a dimensao do

Autoconhecimento apresenta uma média de 26.00 (DP = 4.87), num maximo de 30, significa

que se 0 seu grau de conhecimento de si proprio é médio-alto; a subescala de Autoavaliacéo
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apresenta uma meédia de 13.5 (DP = 5.36), num maximo de 25, apresentando os/as participantes
um nivel médio relativo a esta dimensdo da autorregulacdo; a variavel Auto-reforgo apresenta
um valor médio de 19.70 (DP = 5.92), num méximo de 25, o que indica um nivel medio-alto
na capacidade do individuo de recompensar a si mesmo por alcancar objetivos ou realizar
comportamentos desejados no processo de aprendizagem. Por fim, o valor médio na variavel
Autorregulacdo Total apresenta uma média de 59.3 (DP =9.63), num méximo de 80. Este valor
indica que em média os/as jovens parecem ter um nivel e autorregulagdo médio, muito embora

0 desvio padrao e respetivos valores minimos e maximo revelam variabilidade dos dados.

3.2 Comparacao dos niveis de stress académico, ansiedade e autorregulacdo com base no
género dos/as participantes

Com o objetivo de verificar se existiam diferencas entre os niveis de stress académico,
ansiedade e autorregulacdo entre adolescentes do género masculino e feminino, foi realizada
uma analise de variancia com recurso ao teste t de Student para amostras independentes. Ao
analisar a tabela 6 podemos constatar que existem diferencas significativas relativamente a
ansiedade entre adolescentes do género masculino e feminino. O teste t de Student para
amostras independentes revela que existem diferencas estatisticamente significativas nos niveis
de ansiedade reportados pelas adolescentes do género feminino (M=9.54, DP=5.26) e pelos
adolescentes do género masculino (M=8.02, DP=4.44), t(214)=2.26, p=.04, d=.31, com as
adolescentes do género feminino a apresentar niveis significativamente mais elevados de
ansiedade do que os adolescentes do género masculino. O tamanho do efeito, medido pelo d de
Cobhen, foi de .31, indicando um efeito moderado.

Quando comparamos 0s niveis de stress académico entre adolescentes do género
feminino e do género masculino, também com recurso ao teste t de Student para amostras

independentes, os resultados obtidos permitem perceber que ndo existem diferengas
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significativas entre os niveis globais de Stress Académico das adolescentes do género feminino
(M=11.48, DP=2.26) e dos adolescentes do género masculino (M=2.87, DP=0.49), t(214)=0.02,
p=.58, d=.026. O tamanho do efeito medido pelo d de Cohen indica um efeito muito pequeno.
Ao analisar a diferencas entre géneros para as dimensdes de stress avaliadas pela escala
utilizada, verificamos, igualmente, que ndo se registam diferencas significativas para nenhuma
das dimensbes (Tabela 6). Na escala de Pressédo e expectativas ndo existem diferencas
significativas entre o genero feminino (M=2.81, DP=0.73) e 0 género masculino (M=2.81,
DP=0.77),1(214)=0.62, p=.76, d=.09. O tamanho do efeito, medido pelo d de Cohen, indica um
efeito muito pequeno. Na subescala Excesso de trabalho ndo existem diferencas significativas
entre o género feminino (M=3.48, DP=0.75) e 0 género masculino (M=3.42, DP=.65), t(214)=-
.56, p=.37, d=.08. O tamanho do efeito, medido pelo d de Cohen indica um efeito muito
pequeno. Na escala Autopercepcdo ndo existem diferencas significativas entre o género
feminino (M=2.44, DP=0.71) e o género masculino (M=2.51, DP= 0.62), t(214)=0.76, p=.20,
d=.10. O tamanho do efeito, medido pelo d de Cohen indica um efeito muito pequeno. Na
subescala Tempo ndo existem diferencas significativas entre o género feminino (M=2.69,
DP=0.66) e o género masculino (M=2.73, DP=0.62), t(214)=-0.48, p=.50, d=.09. O tamanho
do efeito, medido pelo d de Cohen indica um efeito pequeno.

Sobre as diferencas entre adolescentes do género masculino e adolescentes do género
feminino em relacdo as competéncias de autorregulacdo verificamos que na Autorregulacao
total ndo existem diferencas significativas entre o género feminino (M=59.29, DP=9.45) e 0
género masculino (M=59.40, DP= 9.87), t(214)=-0.08, p=.94, d=.01. O tamanho do efeito,
medido pelo d de Cohen indica um efeito muito pequeno. Na dimensdo Autoconhecimento ndo
ha diferencas significativas entre o género feminino (M=26.37, DP=5.16) e 0 género masculino
(M=25.75, DP=4.53) t(214)=-0.92, p=.35, d=.12. O tamanho do efeito, medido pelo d de Cohen

indica um efeito muito pequeno. Na dimensdo Autoavalia¢cdo ndo ha diferencas significativas
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entre o género feminino (M=13.44, DP=5.68) e 0 género masculino (M=13.45, DP=4.94)
t(214)=-0.23, p=.98, d=.003. . O tamanho do efeito, medido pelo d de Cohen indica um efeito
muito pequeno. Na dimensdo Auto-reforco ndo ha diferencas significativas entre o género
feminino (M=18.48, DP=5.44) e 0 género masculino (M=20.20.75, DP=6.38) t(214)=-0.86,

p=.39, d=.12. O tamanho do efeito, medido pelo d de Cohen, indica um efeito muito pequeno.

Tabela 6
Comparacdao entre Géneros nas Competéncias de Autorregulacéo e Niveis de Ansiedade dos/as

Participantes

Masculino Feminino t p d
M DP M DP
Pressao e 281 077 287 073 062 76 .09
Expetativas
Percecdo de Carga
de Trabalho e 342 065 348 075  -0.56 37 08
Exames
Autopercecao 251 062 244 0.71 0.76 .20 10
Tempo 273 062 269 066 048 50 07
étgfjls Académico 567 049 288 055  0.02 58 .003
Ansiedade Geral 802 444 954 526  -2.30 04 31
?gtt;"eg“'a@ao 59.40 9.87 59.29 945  0.08 94 01
Autoconhecimento ~ 25.75 453 2637 516  -0.92 35 12
Autoavaliacio 1345 494 1344 568  0.23 98 003
Auto-reforco 2020 6.38 1848 544  0.86 39 12

3.3. Relacdo entre competéncias de autorregulacao e stress académico

De modo a analisar as relacfes entre as competéncias de Autorregulacdo, niveis de
Stress Académico, foram realizadas analises de correlacfes de Pearson. Ao analisar a tabela 7,
é possivel verificar a existéncia de algumas correlacdes. Em primeiro lugar, e tal como
espectavel, destacam-se as correlacdes entre o stress académico e suas dimensdes. Por exemplo
verifica-se uma correlacdo positiva forte entre o Stress relacionado com a Pressédo e

Expectativas e o Stress Académico Geral (r = .82), sugerindo que quanto maior a pressao
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percebida pelos estudantes, maior o nivel de stress académico geral. De igual modo, a Percecdo
de Carga de Trabalho e Exames apresenta uma correlacdo elevada com o Stress Académico
Geral (r = .76), indicando que uma carga de trabalho mais intensa esta associada a niveis mais
elevados de stress. Um outro resultado a destacar € a correlacdo, forte e significativa entre Stress
relacionado com o Tempo e Stress Académico Geral (r = .87). Para além disto, encontramos
ainda uma correlacdo entre o Autoconhecimento e a Autorregulagdo Total (r = .63). A
Autorregulacdo Total, por sua vez, tem uma correlagdo elevada com o Auto-reforco (r =.73).

Relativamente as correlacBes entre Autorregulacdo e stress, verificamos que a
Autorregulacdo Total se correlaciona com todas as dimensdes de stress analisadas, a excegéo
do Stress relacionado com o tempo (Tabela 7). Por exemplo, verificam-se correlagdes negativas
entre o Stress relacionado com a Autopercecéo e o e a dimenséo Autoconhecimento (r = -.44),
indicando que quanto o stress relacionado com a Autopercecdo aumenta, diminui o nivel de
Autoconhecimento.

No entanto estas analises ndo nos permitem inferir relacdes causa-efeito entre as
variaveis. Relativamente a relacdo existente ente a Autorregulacdo Total e aos niveis de Stress
Académico gerais, as duas variaveis ndo se encontram correlacionadas. Assim, procedeu-se a
andlise da relacdo causal entre autorregulacdo e Stress Académico, foram testados varios
modelos de regressdo hierdrquica. De acordo com os resultados apresentados na tabela 8 é
possivel verificar que em relacdo ao Stress Académico Geral, 0 Rendimento Académico emerge
como preditor estatisticamente significativo nos blocos 2 e 3. A variavel Escolaridade Materna
ndo € um preditor significativo, do Stress Académico Geral em nenhum bloco, assim como a
varidvel Idade. A Autorregulacdo Total, inserida no Gltimo bloco, surge como um preditor
estatisticamente significativo (p =-.14, p=.03). O modelo global explica 12% da variancia do
Stress Académico, sendo que o acréscimo da variavel Autorregulacdo Total de 2% ao valor

explicativo do modelo testado no bloco 2.
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Em relagédo ao Stress relacionado com a Pressdo e Expectativas, podemos verificar, que
a Autorregulacdo Total emerge como preditor estatisticamente significativo (B = -.24, p <.001)
no modelo final, acarretando um aumento de 7% valor explicativo ao modelo testado no bloco
2. A variavel Escolaridade Materna ndo € preditor significativo em nenhum dos blocos, assim
como a variavel Idade. J4 o Rendimento Académico surge como um preditor significativo nos
modelos testados nos blocos 2 e 3 (Tabela 8). O modelo global explica 9% da variancia do
Stress relacionado com a Pressdo e Expectativas.

Quando analisamos os preditores do Stress relacionado com a Percecdo de Carga de
Trabalho e Exames podemos verificar que a Autorregulacdo Total é um preditor
estatisticamente significativo,  =-.23, p <.001 (tabela 8, Bloco 3). As varidveis Escolaridade
Materna, e Idade e Rendimento Académico, ndo surgem como preditores negativos em nenhum
bloco. O modelo global explica 5% da variancia do Stress relacionado com a Percecdo de Carga
de Trabalho.

Relativamente aos preditores do Stress relacionado com a Autopercecdo podemos
verificar que a Escolaridade Materna e ldade ndo sdo preditores significativos. Quando
adicionamos a variavel Rendimento Académico (Bloco 2), o modelo de regressao surge como
significativo, explicando esta varidvel 17% da variancia do Stress relacionado com a
Autopercecdo. A Autorregulacdo Total, adicionada no bloco 3, adiciona 3% a variancia
explicada relativamente ao bloco 2, sendo um preditor significativo (f =-0.02, p=.01). O
modelo global (Bloco 3) explica, na totalidade, 20% da variancia do Stress relacionado com a
Autopercecéo.

Ao analisar o Stress relacionado com Tempo podemos verificar, que apenas o
Rendimento Académico é um preditor estatisticamente significativo (Tabela 8). A
Autorregulacdo Total ndo prediz o Stress relacionado com Tempo. O modelo global explica 9%

da variancia do Stress relacionado com o Tempo.
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Tabela 7

Correlacao de Pearson entre as DimensGes de Autorregulacdo, Ansiedade e as Dimensdes do Stress Académico

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1.Pressdo e Expectativas - - - - - - - - -
2.Perceca0  de carga de « - - - - - - - -
trabalho e exames 54 B
3. Autopercegdo 30** 24%* - - - - - - - -
4. Tempo .66** S57** 48** - - - - - - -
5.Ansiedade Geral B0** 38** 40** AT7** - - - - - -
6.Autoconhecimento .03 .06 - 44** - 14** -.05 - - - - -
7.Autoavaliacao A2** 33** 39** A4** 25%* -.14* - - - -
8.Auto-reforco -.03 -.01 -27** -11 -.20*%* 34** -.10 - - -
9.Autorregulacao Total D3 D1x* - 17 -11 -31 B3** 42** 73** - -
10.Stress Académico Geral .82** 76** .64** 87** ST7** -.15* S1** -.13 13 -

** < .01
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Tabela 8.

Analise de Regressdo Multipla Hierarquica entre Autorregulacdo e Niveis de Stress Académico

Stress Académico Geral ~ Pressdo e Expectativas Percegao de carga de Autopercegao Tempo
trabalho e exames
B SE B B SE B B SE B B SE B B SE B
Bloco 1 R? <.001 R? =.006 R?=.01 R? =.001 R? =.001
Escolaridade Materna -.05 .06 -.05 -.02 .02 -.07 .03 .02 .09 -.03 .02 -.10 -.02 .02 -.08
Idade .06 2 .02 .04 .07 -.04 .10 .07 .10 .03 .06 .03 -.04 .06 -.05
Bloco 2 AR? = . 10** AR? = .02 AR? < .001 AR? = [17%** AR?=.09
Escolaridade Materna -.03 .06 -0.03 -.02 .02 -.06 .03 .02 .10 -.02 .02 -.08 -.02 .02 -.07
Idade .04 A9 .02 -.04 .07 -.04 .10 .07 .10 .03 .06 .03 -.04 .06 -.05
Rendimento S74% 16 =31 -14% 06 -16  -07 .06 -10 -32%%*% 05  -42 -22%%*% 05 -.30
Académico
Bloco 3 AR? = .02** AR? = .07* AR? = 05** AR? = 03*** AR? = .004*
Escolaridade Materna -.02 .06 -.03 -.02 .02 -.05 .03 .02 A2 -.02 .02 -.08 -.02 .02 -.06
Idade .07 A9 .02 -.02 .07 -.02 A1 .06 .12 .02 .06 .02 -.04 .06 -.04
Rendimento L7416 -31 14 06 -16 -07 .05 -08 -32%%* 05  -42 -22%* (5 -.30
Académico
Autorregulacdo Total -.03* 01 -14  -02*** -005 -24 -02*** -0l -23 -01** .004 -.16 .01 .004 12
Modelo Total R? Total = .12** R? Total = .09* R? Total = .05** R? Total = .20%** R? Total = .09*

+p<.10.* p <.05. ** p < .01 *** p < .00L.
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3.4. Relagdes entre competéncias de autorregulacéo e niveis de ansiedade

De modo a analisar as relagGes entre as competéncias de autorregulacdo, niveis de
Stress Académico, foram realizadas analises de correlacGes de Pearson. Ao analisarmos
a tabela 7 no que concerne a relagdo existente ente a Autorregulacdo Geral e a Ansiedade,
as duas variaveis encontram correlacionadas negativamente, isto €, quando uma aumenta,
a outra diminui.

De seguida, procedeu-se a analise da relagdo causal entre Autorregulacdo Total e
Ansiedade, foram testados varios modelos de regressdo hierarquica. De acordo com 0s
resultados apresentados na tabela 9 é possivel verificar que a variavel Autorregulacao ndo
emerge como preditor estatisticamente significativo da Ansiedade (f =-0.01, p =.92),
sendo o Rendimento Académico um preditor significativo (f =-0.17, p =.01) , bem como
¢ a variavel Género (p =0.14, p =.04). O modelo global explica 4% da variancia da

Ansiedade.

Tabela 9.

Analise de Regressdo Multipla Hierarquica entre Autorregulacéo e Niveis Ansiedade

Ansiedade Geral

B SE B B

Bloco 1 R?=.04*
Rendimento Académico -0.97** 0.37 -1.7
Género 1.23* 0.61 A4
Bloco 2 AR?*=.00
Rendimento Académico -0.97** 0.38 -17
Género 1.23** 0.61 14
Autorregulagdo Total -0.004 0.03 -.01
Modelo Total R? Total = .04*

+p<.10.*p<.05 **p<.0L ***p<.001
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Capitulo I11. Discussdo e Conclusdes

O presente estudo teve como principal objetivo contribuir para a compreensédo da
problematica do stress académico e ansiedade em contexto escolar, analisando o papel
das competéncias de autorregulacdo na minimizacdo dos niveis de stress académico e
ansiedade de adolescentes a frequentar o 3° CEB. O contexto escolar assume-se cOmo um
dos principais contextos de desenvolvimento de criancas e adolescentes, sendo as
experiéncias nestes contextos altamente relevantes para o seu sucesso académico e bem-
estar presente e futuro. Deste modo, torna-se pertinente que a investigacdo se debruce
sobre estes contextos, nomeadamente sobre o estudo de competéncias que podem ser
facilitadores dos percursos dos/as jovens e lhes permitam alcancar as suas metas. E neste
sentido que a presente dissertacdo procurou caracterizar os niveis de stress academico e
ansiedade de adolescentes bem como analisar a relacdo entre estes e as competéncias de
Autorregulacdo Total de adolescentes.

Particularmente o stress académico e a ansiedade tém vindo a ser destacados na
literatura (e.g., Anton et al., 2021; Ragusa el al., 2023), sendo reportado um crescente nos
niveis de ansiedade de adolescentes nacional e internacionalmente, bem como descrita
uma diminuicdo do bem-estar dos/as alunos/as em contexto educativo (e.g., Lopes et al.,
2019). Assim, consideramos importante caracterizar os niveis de ansiedade e stress
académico de jovens portugueses a frequentar o 3° CEB, bem como perceber as diferencas
nestas variaveis considerando o género e, acima de tudo, compreender se melhores
competéncias de Autorregulacdo Total predizem niveis mais baixos de stress académico
e ansiedade. Relativamente a caracterizacdo dos niveis de stress académico e ansiedade
em contexto escolar, 0s nossos resultados revelam que, no geral, os/as alunos/as sentem
niveis de ansiedade medianos, com cerca de 42.5%0s participantes a reportarem sentir

niveis moderados a severos de sintomas de ansiedade. Relativamente ao stress académico,
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os niveis globais sdo genericamente baixos, sendo nas dimensdes de stress relacionadas
com (i) a carga de trabalho e a (ii) presséo e expectativas de pais e professores aquelas
em que os/as adolescentes reportam niveis mais elevados de stress académico. Estes
resultados véo ao encontro de estudos anteriores, como por exemplo Ramli et al. (2018)
que referem que o stress nos/as alunos/as pode surgir devido as dificuldades sentidas
devido ao excesso de carga horaria e de trabalho. No mesmo sentido, ha na literatura
evidéncia de que as altas expectativas familiares em relacdo aos resultados académicos
dos/as jovens, também podem ser geradoras de niveis acrescidos de stress (Abacar et al.,
2021). Note-se que a ansiedade e o stress ndo contribuem para promover equilibrio
emocional (Ragusa el al., 2023) e podem inclusivamente estar na origem do insucesso
escolar, principalmente quando o/a aluno/a ndo tem as competéncias ou estratégias de
metacognicao e regulacdo que lhe permitem o melhor planeamento do processo de ensino
(Ragusa el al., 2023).

No que concerne a exploracdo das diferencas entre os niveis de stress academico,
ansiedade e autorregulacdo com base no género dos participantes, € possivel verificar
que, no nosso estudo, foram encontradas diferencas entre adolescentes do género
masculino e adolescentes do género feminino relativamente aos niveis de ansiedade,
sendo estes mais elevados nas adolescentes do género feminino do que nos adolescentes
do género masculino. Esta tendéncia, para que as adolescentes do género feminino
apresentem niveis mais elevados de ansiedade, € uma tendéncia ja reportada em estudos
prévios (e.g., Gongalves & Belo, 2007; Pontes et al., 2024). Por exemplo, Gongalves e
Belo (2007), no seu estudo com 105 adolescentes entre os 11 e 0s 20 anos observaram
que quando falamos em ansiedade, nomeadamente no ambito da pratica de algum
desporto, o género feminino sente mais sintomas ansiosos em comparagao com 0 género

masculino, e equacionam que estes resultados poderéo ser justificados pelo facto de o
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género feminino sofrer mais pressdo para estarem ao nivel do género masculino no
desporto.

No que concerne ao nivel de stress académico, no nosso estudo, ndo foram
encontradas diferengas estatisticamente significativas entre adolescentes do género
feminino e adolescentes do género masculino, nem para escala global, nem para as suas
dimensdes. Estes resultados ndo vao ao encontro da literatura existente que indica que 0s
alunos do género masculino tendem a apresentar niveis mais elevados de stress (Prabu,
2015). O facto do nosso estudo se cingir apenas ao norte do pais e ter uma amostra mais
pequena, enquanto o estudo que relatamos é feito na India, numa outra realidade e a sua
amostra € de 250 pode explicar a diferenca dos resultados. Ademais, notamos que 0sS
niveis de stress académico encontrados no presente estudo sdo baixo, podendo os dados
obtidos neste estudo n&o ter variabilidade suficiente para captar diferencas entre géneros,
acrescido ao ja referido baixo nimero de participantes.

Relativamente as competéncias de autorregulacdo nd@o ha diferencas
estatisticamente significativas em relacdo ao géenero feminino e masculino, nem para
escala global, nem para as suas dimensdes. Estes resultados ndo vdo de acordo com a
literatura que nos revela haver diferencas entre adolescentes do genero masculino e
feminino, tendo as adolescentes do género feminino os processos de autorregulacdo mais
consolidados, isto é, niveis tendencialmente mais elevados (Lenes et al., 2020).

O ultimo objetivo desta investigacdo prendeu-se com analisar o papel preditor das
competéncias de autorregulacdo nos niveis de ansiedade. Note-se que as competéncias de
autorregulacdo tém vindo a ser descritas como relevantes para aumentar a autonomia do/a
aluno/a na aprendizagem, tornando a sua aprendizagem autorregulada, isto é, colocando
a acdo e papel ativo do/a aluno/a no processo de aprendizagem como fator para o sucesso

escolar (Yuksel et al., 2023). Relativamente as relacfes entre stress académico, ansiedade,
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e autorregulacdo, o nosso estudo revelou que as competéncias de autorregulacdo
predizem niveis de stress global bem como niveis de stress associado a diferentes fontes,
exceto o tempo. Assim, ao analisar o papel preditor das competéncias de autorregulacao
para as dimensdes de stress académico incluidas neste estudo, é possivel verificar que
este se revela um preditor significativo de stress académico relacionado com a presséo e
expectativas dos pais e professores, com a percecdo de carga de trabalho e exames, e
autopercecdo, destacando a relevancia destas competéncias para minimizar os niveis de
stress. Nas duas primeiras dimensdes, as competéncias de autorregulacdo aumentam
bastante o poder explicativo do modelo, sendo a Unica variavel preditora estatisticamente
significativa no modelo que prediz stress relacionado com percecao de carga de trabalho
e exames. Em relacdo ao stress relacionado com o tempo, surge como preditor
estatisticamente significativo apenas o rendimento académico, variavel que emerge como
relevante também nos modelos anteriormente referidos.

Relativamente a ansiedade, o0s resultados obtidos demonstram que as
competéncias de autorregulacdo ndo sdo preditoras dos niveis de ansiedade, sugerindo
gue mesmo quando os alunos tém mais competéncias de autorregulacao, tal ndo interfere
com os niveis de ansiedade. Relativamente aos preditores da ansiedade, destacamos que
0 género surge como preditor significativo, o que corrobora a literatura prévia (Goncalves
& Belo, 2007). Este resultado ndo confirma a nossa hipotese, de que as competéncias de
autorregulacdo contribuem para minimizar a ansiedade. Assim, estudo futuros, com
amostras mais alargadas, sdo necessarios para melhor compreender estas relacGes.

Também o rendimento académico surge como preditor significativo, o que pode
indicar que a preocupacdo com os resultados escolares pode gerar ansiedade. Estes
resultados vao ao encontro a estudos prévios, que relatam que muitas das vezes a pressao

que os/as alunos/as sentem para concluirem com sucesso 0 ano letivo advém de fatores
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externos e do facto de o stress e a ansiedade, em contexto académico, estarem interligados

(Ragusa el al., 2023).

1. Implicagdes para a préatica

O/A psicdlogo/a educacional tem um papel relevante na vida escolar dos/as
alunos/as uma das implicacdes para a pratica deste estudo passa por ter mais psicélogos
nas escolas. Note-se que o papel do/a psicélogo/a na promoc¢do do bem-estar e sucesso
académico dos/as alunos/as pode passar ndao sé pelas formacao e sensibilizacdo de pais e
professores/as sobre os fatores que afetam o bem-estar dos/as alunos/as, mas também no
seu papel de intervencéo direta com os/as alunos/as, individualmente ou em grupo.

O nosso estudo revelou que uma das maiores fontes de stress para os/as
adolescentes se relaciona com a pressao e expectativas dos pais e professores/as. Assim,
a psicologia pode intervir no sentido de aumentar a consciéncia de pais e professores/as
relativamente a este fendmeno, bem como sobre as consequéncias negativas que maiores
niveis de stress podem acarretar para os resultados dos/as alunos/as. Sera importante que
pais e professores/as possam desenvolver estratégias que lhes permitam agir de forma
eficaz e adequada quando percebem que hd uma situacdo que provoca stress e ansiedade
para poderem, igualmente, contribuir para uma resolucédo eficaz dessas mesmas situacoes.
Assim, a dinamizacdo, na escola, de workshops de gestdo de stress e ansiedade, e a
consciencializacdo quanto a sinais de alerta relativos a estes problemas na adolescéncia
serdo importantes.

De igual modo, parece-nos fundamental que as escolas e os/a psicélogos/as
escolares, possam atuar na intervencdo direta com os/as alunos/as, de forma a minimizar
as consequéncias negativas associadas a uma situacao stressora ou ansiosa, capacitando

os/as alunos/as por exemplo com estratégias de coping e de autorregulacdo que Ihes
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permitam lidar eficazmente com os stressores presentes no contexto escolar. Note-se que
0 nosso estudo também revelou que alguns alunos/as reportam niveis ligeiros de
ansiedade, enquanto outros reportam niveis severos/patolégicos, remetendo para a
necessidade do/a psicdlogo/a organizar a sua atua¢do numa abordagem multinivel (Costa,
2023),que permita atuar a um nivel universal/preventivo e simultaneamente monitorizar
0s sinais de riscos e acionar intervencdes mais intensivas. Os/As alunos/as com niveis de
ansiedade severa podem necessitar de uma intervencdo ainda mais intensiva e
especializada e por isso os/as profissionais da psicologia devem estar preparados/as para
atuar atempadamente de modo a responder a estas necessidades.

O rendimento academico € uma variavel importante na vida académica do/a
aluno/a que pode ser influenciado por situacdes stressoras. O/A psicélogo/a pode junto
do/a aluno/a promover a autoconfianga académica e a confianga para 0 seu sucesso
académico e a sua carreira futura, uma vez que a autopercecao é uma dimenséo do stress
em que o rendimento académico e a autorregulacdo sdo fatores importantes. Também
pode intervir junto do/a aluno/a para potenciar competéncias relacionadas com o tempo,
pode ser relevante para diminuir o stress e ansiedade, bem como para potenciar a

autorregulacéo.

2.Limitacoes e estudos futuros

Este estudo apresenta algumas limitaces que devem ser tidas em conta em
estudos futuros. Uma das limitacdes diz respeito ao tamanho da amostra, que apesar de
ser composta por 209 participantes, pode ser considerada como pequena e pouco
representativa, impossibilitando a generalizacdo dos resultados. Também o facto de se
cingir apenas ao norte do pais torna-se uma limitagdo, uma vez que, se fosse mais alargado

era possivel haver diferentes resultados, e poderiam emergir outros resultados com
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expressdo ao nivel da significancia estatistica; adicionalmente, o facto deste estudo ter
sido realizado apenas em duas escolas diminui a representatividade da amostra e deve ser
considerado na interpretacédo dos resultados.

Outra das limitacOes deste estudo diz respeito ao facto de a escala utilizada para
avaliar o stress, a ESA — Escala de Stresse Académico, ter sido utilizada apenas duas
vezes em Portugal. Assim, remetemos para uma interpretacdo cuidadosa dos resultados
apresentados uma vez que as qualidades psicométricas da escala para a populagdo
portuguesa carecem de mais estudo.

Destaca-se ainda o facto deste estudo ter incluido apenas medidas de autorrelato
e um unico informante — o/a adolescente, e deste tipo de medidas estar mais sujeito a
efeitos de desejabilidade social. Serd importante que estudos futuros possam utilizar, por
exemplo, medidas de observacdo direta e/ou heterorrelato de modo a melhor captar a
complexidade do stress académico, ansiedade e autorregulacdo em contexto escolar.

Em estudos futuros, consideramos que seria importante alargar a amostra e
mesmo incluir um procedimento de amostragem de selecédo aleatdria de forma a poder
estudar a autorregulacdo, ansiedade e stress académico numa amostra mais representativa
dos/as alunos/as de 3° CEB Portugueses. Seria igualmente interessante a introducéo de
novas variaveis, de forma amplificar as possibilidades de discussdo e compreender, por
exemplo, se a zona geografica ou mesmo o tipo de territorio — urbano, suburbano ou rural
- esta relacionado com o0s niveis de stress académico e ansiedade dos/as alunos/as
portugueses/as; ou incluir a perspetivas de pais e professores sobre 0s niveis de stress

dos/as jovens.
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3. Conclusoes

A fase escolar é uma fase complexa na vida do/a aluno/a, tornando-se
imprescindivel que haja cada vez mais estudos de forma a tornar esta fase acompanhada
por sucesso. As competéncias de autorregulacdo tém um papel importante no decorrer
desta fase, uma vez que ajuda o aluno no processo ensino-aprendizagem porque ajuda a
regular as emocdes e a alcangar metas (Zoltowski & Teixeira 2020). A complexidade do
meio académico leva a que haja o aparecimento de stress e de ansiedade que dificultam o
sucesso escolar (e.g., Adom et al., 2020; Lopes et al., 2019).

Neste estudo destaca-se a importancia que a autorregulacdo tem na vida dos
nossos/as alunos/as nomeadamente na minimizagéo do stress relacionado com a pressao
e expectativas e com a percecdo de carga de trabalho e exames, e isto ajuda-nos a intervir
junto dos nossos/as alunos/as nestas dimensdes ajudando a lidar com a presséo
competitiva relativamente aos pares, a expectativa dos pais face aos resultados por
exemplo ou entdo ajuda-lo/a a criar estratégias para lidar com a carga de trabalho
excessivo, tarefas demoradas e a preocupacdo com resultados e exames. Em concluséo,
as competéncias de autorregulacdo, o stress e ansiedade tém um papel muito importante
na vida académica dos nossos/as alunos/as tornando-se importantes constructos de estudo

de forma a otimizar o processo ensino-aprendizagem.
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