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Resumo

Sabemos da literatura cientifica que os/as professores/as que cultivam a qualidade das
relag0es interpessoais em contexto escolar, promovem a autonomia e interesses dos/as
alunos/as, proporcionando aos/as estudantes oportunidades para a tomada de decisdo, de
forma a valorizar as suas opinides (Weinstein et al., 2003). No entanto, considera-se
importante aprofundar as dimensdes que poderéo estar implicadas nesta associagéo, de
forma a permitir que psicélogos escolares e agentes educativos possam saber quais as
areas de intervencao psicoldgica e educativa onde devem focar a sua atengédo, de forma a
capitalizar os potenciais que a referida associacao tem para o desenvolvimento de criangas
e jovens em idade escolar. Assim sendo, esta investigagdo tem como principal objetivo
analisar de que forma é que a qualidade das relagdes interpessoais entre professores e
alunos se relaciona com aspetos importantes da sua aprendizagem e desenvolvimento,
nomeadamente a autoeficAcia académica e dimensdes importantes para 0
desenvolvimento de uma carreira, ao longo do desenvolvimento vocacional dos alunos.
De forma a concretizar 0os objetivos iniciais desta investigacdo, foram aplicados os
seguintes instrumentos a uma amostra constituida por 105 alunos de ambos 0s sexos, com
idades entre os 13 e 17, a frequentar o 3° ciclo e o ensino secundario, do ensino
profissional e regular: o Questionario de Aceitacdo/Rejeicdo pelo/a professor/a (TARQ)
de Rohner (2005), a Escala de Autoeficacia Académica (Pina Neves & Faria,2005), e 0
Inventario de Fatores de Carreira (Udy M. Chartrand, Steven B. Robbins & Weston H.
Morri traduzido e adaptado por M? Roséario Lima). Os resultados obtidos indicam que nao
ha diferencas estatisticamente significativas nos alunos do ensino regular e profissional
quanto percecao de aceitacdo/rejeicdo pelo/a professor/a, autoeficacia global e fatores de
carreira. Verificou-se também que, tanto para os alunos do ensino regular como para 0s
alunos do ensino profissional, a percecdo de aceitacdo/rejeicdo pelo professor esta
associada a niveis mais altos de ansiedade na escolha de carreira, niveis mais altos de

indecisdo vocacional, e niveis mais baixos de autoeficacia.

Palavras-chave: aceitacdo-rejeicdo; autoeficacia; professores/as, carreira.
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Abstract

We know from scientific literature that teachers who cultivate the quality of interpersonal
relationships in the school context, promote the autonomy and interests of students,
providing students with opportunities for decision making, in order to value their opinions
(Weinstein et al., 2003). However, it is considered important to deepen the dimensions
that may be involved in this association, in order to allow school psychologists and
educational agents to know which areas of psychological and educational intervention
should focus their attention, in order to capitalize on potential that the association has for
the development of school-age children and young people. Therefore, this research has
as main objective to analyze how the quality of interpersonal relationships between
teachers and students is related to important aspects of their learning and development,
namely academic self-efficacy and important dimensions for the development of a career,
while students' vocational development. In order to achieve the initial objectives of this
investigation, the following instruments were applied to a sample consisting of 105
students of both sexes, aged between 13 and 17, attending the 3rd cycle and secondary
education, vocational and regular education : Rohner's (2005) Teacher Acceptance /
Rejection Questionnaire (TARQ), the Academic Self-Efficacy Scale (Pina Neves & Faria,
2005), and the Career Factor Inventory (Udy M. Chartrand, Steven B. Robbins & Weston
H. Morri translated and adapted by M2 Rosario Lima). The results obtained indicate that
there are no statistically significant differences in the students of regular and professional
education regarding perception of acceptance / rejection by the teacher, global self-
efficacy and career factors. It was also found that, both for students of regular education
and for students of vocational education, the perception of acceptance / rejection by the
teacher is associated with higher levels of anxiety in the choice of career, higher levels of

vocational indecision, and lower levels of self-efficacy.

Keywords: acceptance-rejection; self-efficacy; teachers, career.
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Introducéo

Esta investigacdo foi realizada no ambito do Mestrado em Psicologia Escolar e da
Educacao, cujo tema incide na percecdo da aceitacdo-rejeicdo por parte do/a professor/a
e a Autoeficicia Académica do aluno/a.

Ola professor/a é um ator educativo muito importante na aprendizagem da crianca
em contexto escolar, cujo poder lhe permite estabelecer relac6es positivas e dindmicas no
sentido de efetivar aprendizagens mais produtivas (Azevedo, Dias, Salgado, Guimaraes,
Lima & Barbosa,2012). Em consequéncia, a existéncia de boas relacdes entre
professores/as e 0s alunos/as, promove um envolvimento escolar muito maior, assim
como os respetivos resultados (Tulvist & Rohner,2010). Ora, uma professor/a que tem a
capacidade de estabelecer e desenvolver uma relacdo emocionalmente positiva e aceitante
com os seus/as alunos/as, facilmente consegue incorporar no seu método de ensino
atividades potenciadoras do desenvolvimento de competéncias, da autonomia, bem como
competéncias que envolvam os alunos/as a criar estratégias para atingirem os objetivos
propostos, potenciando aprendizagens mais significativas (Azevedo et al.,2012; Rohner,
Khaleque, Elias & Sultana,2010; Rohner, Parmar & Ibrahim, 2010). Com isto, podemos
inferir que alunos/as que se sentem emocionalmente apoiados pelos/as professores/as
criam e incorporam mais estratégias para a realizagdo das suas atividades e desta forma
se tornam mais independentes (Rohner et al., 2010).

Neste sentido este estudo pretende compreender de um modo geral de que forma
a aceitacdo- rejeicdo percecionada pelos alunos/as relativamente aos professores/as esta
relacionada com a sua autoeficacia quer no ensino regular quer no profissional.

Desta forma, esta investigacdo é quantitativa com recurso a aplicacdo de

questionarios a alunos/as do ensino profissional e regular a frequentar o 3° ciclo e
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secundario, onde se apresenta a analise dos dados recolhidos, de forma a perceber as
variaveis em estudo assim como possiveis relagdes que possam existir estatisticamente.
A presente dissertacdo esta organizada em trés capitulos. O primeiro capitulo
apresenta uma revisao da literatura adequada ao estudo, onde as teorias mais relevantes
para as variaveis em questdo neste estudo, sao apresentadas, nomeadamente a teoria de
aceitacdo- rejeicdo interpessoal, a teoria da Aprendizagem Verbal Significativa e a teoria
da Autoeficacia de Bandura. No segundo capitulo apresenta-se a metodologia de
investigacdo utilizada nesta investigacdo, nomeadamente 0s objetivos, as questdes e
hipbteses de investigacao, os instrumentos utilizados na recolha de dados, assim como 0s
procedimentos associados a recolha e analise de dados. O terceiro capitulo apresenta 0s
resultados obtidos e a sua analise, assim como a discussdo dos mesmos. Por ultimo, sdo
apresentadas as conclusdes retiradas deste estudo, a partir da analise dos resultados
obtidos, tanto em termos do que significam para a realizacdo de futuras investigacoes,
como para a préatica da psicologia, neste caso especifico para a pratica da psicologia em
contexto escolar. Nesta fase final da presente dissertacdo, apresentam-se também as

principais limitacGes identificadas no estudo pelo investigador.
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Capitulo I: Enquadramento Teorico
1. Percecéo de Aceitacdo e Rejeicao Interpessoal

A teoria da aceitacdo/rejeicédo interpessoal (IPARTheory), que foi desenvolvida
por Rohner (1986), € sustentada no desenvolvimento humano, na busca de evidéncias de
socializacéo e expetativas de vida, de forma a explicar e prevenir as consequéncias da
percecdo de aceitacdo-rejeicdo nas interagcfes com as nossas pessoas significativas.

Inicialmente denominada de aceitacdo-rejeicdo parental (PARTheory), Rohner
(1986) centrou o seu estudo nas figuras parentais, com o intuito de perceber as causas e
consequéncias da percecdo de aceitacdo ou rejeicdo no desenvolvimento da crianca.
Posteriormente, o autor foi mais além e incorpora na sua teoria as relagdes com figuras
significativas para o desenvolvimento da crianca, para além das figuras parentais, como
por exemplo os pares, os professores/as e pares intimos (Rohner, 2010; 2015). Aqui
importa referir que, no conceito de figuras significativas, insere-se qualquer pessoa com
uma relacdo duradoura e de ligagdo emocional com a crianga ou adulto, considerada como
insubstituivel para esta (Rohner, Khaleque & Cournoyer, 2012), e que da qualidade da
relacdo desenvolvida com a mesma, dependem a percecdo de seguranca e conforto
(Rohner, 2015).

Desta forma, a IPARTheory conjetura que a percecao da aceitagdo-rejeicao, quer
dos pais, quer de outras figuras significativas na vida das criancas e jovens, se
correlaciona com o seu desenvolvimento comportamental, cognitivo, emocional, assim
como o seu ajustamento psicoldgico, exercendo impacto sobre a mesma (Rohner, 2010;
2015). Sendo que o impacto negativo da percecdo de rejeicdo no ajustamento psicologico
dos individuos se pode prolongar até a idade adulta.

A aceitacdo e a rejeicdo sdao conceitos que se posicionam nos dois polos opostos

de uma variavel continua, que Rohner (1986, 2015) designa como a dimenséo do carinho
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(Warmth) parental. Em conformidade com o modelo da aceitacdo-rejeicdo (Rohner,
2015), qualquer pessoa pode ser colocada numa das duas extremidades, uma vez que
todos experienciaram situacdes de aceitacdo e de rejeicdo pelas pessoas que lhe sdo
significativas, no decorrer das suas vidas. De referir, que de acordo com este modelo
tedrico, ndo podemos afirmar que as pessoas se posicionam apenas e completamente no
lado da rejeicéo, ou por outro lado no lado da aceitacdo, mas sim que as pessoas se podem
posicionar em diversos pontos deste continuum, ao longo da sua vida e de acordo com as
experiéncias de vida que vao tendo (Rohner, 2015).

No que se refere a dimensdo carinho, poder-se-a dizer que se relaciona com a
qualidade dos vinculos afetivos criados como é exemplo relacdo pai-filho/a; mée filho/a
e a sua relacdo com a percecao da dimensao carinho ou auséncia do mesmo, pelas figuras
parentais em relacdo a crianca, podendo demonstrar-se nos comportamentos fisicos,
verbais e/ou simbolicos (Rohner, 2015; Rohner, Khaleque & Cournoyer, 2012).

Conforme a figura (cf. figura 1), a aceitacdo esta relacionada com a manifestacédo
de carinho verbal (e.g. elogiar, valorizar, dizer coisas simpaticas), fisica (e.g. beijar,
abracar, dar carinhos), ou por gestos simbolicos (e.g. uso de gestos culturalmente
especificos), que simbolizem amor, preocupacdo, apoio. Por outro lado, a rejeicdo
relaciona-se com a auséncia de manifestac@es de carinho e afeto, que se tornam dolorosas
para as criangas que as vivenciam. Desta vez a mesma enquadra-se de quatro formas de
manifestacdo: (1) Frio /Nao afetuoso — pode manifestar-se pela forma fisica (e.g. auséncia
de beijos, abracos e carinhos), verbal (e.g auséncia de elogios, louvores, verbalizacfes
agradaveis); (2) Hostilidade/Agressdo — pode manifestar-se fisica e verbalmente, fisica
(e.g bater, pontapear, arranhar, empurrar, beliscar), verbal (e.g insultar, usar sarcasmo,
menosprezar, humilhar, etc.) ; (3) Indiferenca/Negligéncia — relaciona-se com a

indisponibilidade fisica ou psicolégica. Nao prestar atencéo as necessidades da crianga; e
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(4) Rejeicdo Indiferenciada — refere-se as crencas da crianca em relagdo as figuras
significativas em que ndo se sente amada, apreciada e cuidada, mesmo que ndo existam

comportamentos que comprovem estas crencas (Rohner, 1986; 2010; 2015).

NNNUS R
Aceitacdo
Parental

— N

1

Carinho ‘ d | | HRORMICACE” | e ao
10S0 Sdl( 2( 1 < 1claca |
| S — T b1 — — -

( 1

Fisico Verbal | Fisico ‘

|

Elogiar, Auséncia de
valorizar, beijos, |
dizer coisas abragos,
simpdtica carinhos

Beijar,
Y  abragar,

acarinhar

€ ar

ciada ou

alizagoes

agradaveis

cuidada.

Figura 1. Dimensdes da Teoria da Aceitacdo-Rejeicdo Interpessoal (esquema adaptado
de Rohner, 1986)

A IPARTheory divide-se em trés subteorias explicativas: A subteoria da
personalidade, a subteoria de coping e a subteoria dos Sistemas Socioculturais (Rohner,
2015; Rohner et al., 2012). A subteoria da personalidade pretende compreender se as
criangas de diferentes géneros, ragas ou grupos que pertencam, percecionam ser aceites
ou rejeitadas pelos pais ou figuras significativas e se a mesma tem influéncia ao longo da
vida da crianga, ou seja, se a percecdo tem impacto na vida adulta e velhice., tentando
explicar as consequéncias inerentes a mesma ao nivel do ajustamento psicoldgico,
personalidade e saude mental.

A subteoria de coping, tenta para além da percecéo de aceitacdo-rejeicdo por parte
da crianca, perceber de que forma algumas delas conseguem lidar melhor do que outras
com experiéncias de rejeicdo, tentando perceber os motivos de como € que algumas

criancas se tornam mais resilientes do que outras, perante as experiéncias de rejeicao e
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assim lidarem emocionalmente de forma mais eficaz que outros, quando a rejeicdo €
percebida.

A subteoria os Sistemas Socioculturais, tenta perceber o porqué de alguns pais
serem aceitantes, manifestando carinho, outros rejeitantes, frios e hostis, e ainda os que
sdo rejeitantes/negligentes de forma a tentar explicar o porqué disso acontecer, e
simultaneamente entender de que forma a sociedade, comportamentos e crencas de cada
comunidade, influenciam as atitudes parentais relativamente aos filhos/as (Rohner, 2015;

Rohner et al., 2012)

1.1.Subteoria da personalidade e o ajustamento psicoldgico do/a aluno/a

O Ser Humano criou uma necessidade bioldgica no decorrer do seu
desenvolvimento, necessidade essa que pode ser consciente ou ndo, relativa as figuras
significativas que se relaciona com uma resposta positiva. Ou seja, respostas que se
encontram no polo da aceitacdo, nomeadamente no carinho, apoio, suporte emocional,
alimentacdo, entre outras. Estas necessidades enquanto bebés, por norma, ocorrem ligadas
as figuras parentais, o pai e/ou mée. No entanto e numa fase de desenvolvimento ja na
adolescéncia, as mesmas, podem ser satisfeitas por figuras ndo parentais, nomeadamente
pelos seus professores/as.

Quando as criancas percecionam estas necessidades como rejei¢do, normalmente
as suas respostas associam-se a comportamentos de choro, lamentagdes, busca de
proximidade, tornando-as mais ansiosas e inseguras, originando um aumento da
necessidade de respostas positivas e desta forma simultaneamente aumentando a sua
dependéncia com as figuras significativas (Rohner, 2015; Rohner et al., 2012).

Na subteoria da personalidade, a dependéncia é caracterizada pelo facto da crianca

procurar suporte emocional e desta se colocar em dois extremos: dependéncia e
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independéncia. Neste sentido qualquer crianca /ou adulto terd a tendéncia de se situar
num dos polos, sendo que quando a percecéo € de rejeicao pela figura significativa por
norma e tendencialmente se situard no polo da dependéncia, desenvolvendo necessidades
de apoio emocional e constante reafirmacdo. Por outro lado, em consequéncia da
dependéncia a percecdo de rejeicdo poderd trazer sinais de dor e alteracdes da
personalidade, como é exemplo: baixa autoestima, auto-adequacao negativa e problemas
de realizacdo de novas relacdes interpessoais, promotoras de um impacto negativo sob o
ajustamento psicoldgico e na autorregulacdo emocional (Rohner, 2015).

Da mesma forma este comportamento se ajusta em contexto escolar, ou seja,
quando a percecdo do/a aluno/a é de ser aceite por parte do professor/a, o seu ajustamento
psicolégico é afetado positivamente, contrariamente, quando o/a aluno/a perceciona
rejeicdo por parte do/a professor/a tende naturalmente a um desajustamento psicologico
(Rohner,1986;2015). Quando isso acontece, o desajustamento psicolégico pode levar a
sete tracos da personalidade associados, nomeadamente raiva, hostilidade, agressividade
passiva, problemas associados a gerir hostilidade e agressividade, dependéncia ou
independéncia defensiva, baixa auto-adequacdo e baixa autoestima, apatia emocional,
instabilidade emocional e visdo negativa do mundo (Rohner, 2010). Por sua vez,
percecionada a rejeicdo, podera a mesma ter um peso significativamente negativo no/a
aluno/a ao nivel da compreensdo das suas capacidades, nomeadamente duvidar se é capaz
de realizar tarefas diarias, podendo ter um peso negativo no seu processo de
autorregulacdo da aprendizagem. Porém, este nivel de dependéncia pela figura
significativa (professor/a), podera assumir um impacto negativo na promocdo da
autorregulacéo da aprendizagem, uma vez que a autorregulacdo da aprendizagem preveé a
emancipacao da autonomia do aluno/a. O fator emocional influéncia a aprendizagem e o

envolvimento escolar (Borba,2014; Patrick, Rayan & Kaplan,2007; Webster & Hadwin,
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2015). Quando as caracteristicas do/a aluno/a evidenciam um desajustamento,
nomeadamente pouco confiante, instabilidade e baixa autoestima, 0 mesmo ird
demonstrar medo de expor as suas duvidas, ndo pede ajuda, inibindo assim a sua
capacidade de definicdo de objetivos de estudo (Webster & Hadwin, 2015). Neste
pressuposto, apresentando o/a aluno/a um desajustamento psicoldgico é provavel ter
dificuldades no seu processo de autorregulacdo, uma vez que 0 mesmo requer um
feedback por parte do/a aluno/a no que se refere ao seu desempenho e aprendizagem,
sendo que desta forma havera dificuldades do/a aluno/a dar um feedback real, denotando-
se um obstaculo a se autoavaliar positivamente, enviesando desta forma o processo. Por
outro lado, existindo um desajustamento psicolégico o/a aluno/a apresenta dificuldades
em definir objetivos de estudo, sendo este um processo um elemento essencial para a

existéncia da autorregulacdo do processo de aprendizagem (Webster & Hadwin, 2015).

2. Teoria da Aprendizagem Verbal Significativa

Falar de Ausubel, importa salientar que se trata de um psicélogo contemporaneo.
Teré sido influenciado pela teoria de desenvolvimento de Piaget, assim como quer para a
construcdo do seu modelo e ideias, inspirou-se na corrente cognitivista e construtivista da
aprendizagem. A sua teoria é apresentada em 1963 através do livro The Psychology of
Meaninf Verbal Learning, e mais tarde no livro Educational Psychology: A Cognitive
View, publicado em 1968, o desenvolvimento das suas ideias. A teoria de Ausubel assenta
0 seu enfoque na aprendizagem cognitiva, onde o individuo que aprende assenta as
informacdes de um modo organizado- estrutura cognitiva. A base desta teoria lembra que
a aprendizagem deve ser significativa, ou seja, o individuo aprende e integra essa
aprendizagem, integrando novas informagfes nos conhecimentos previamente

adquiridos.
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A teoria da Aprendizagem de Ausubel é também denominada por verbal, uma vez
que valoriza a linguagem enquanto promotora das aprendizagens significativas, enquanto
meio eficaz de ensinar e levar o conhecimento. A manipulacéo de conceitos e proposicoes
é ampliada, através das representacdes das palavras, pelos signos linguisticos (Ausubel et
al., 1980; Moreira & Masini, 1982). A realidade € filtrada por uma estrutura conceptual
capaz de permitir a comunicagdo aos e com 0s outros. A comunicacgédo que € realizada na
emergéncia de um significado pelo signo verbal que a representa e a entidade. Logo, a
comunicacdo para além do seu desempenho comunicativo, tem um papel integral e
operacional.

Sendo a aprendizagem significativa, dinamica, e por sua vez o processo de ensino-
aprendizagem maioritariamente programado em termos recetivos, tal motivo ndo implica
passividade no processo. Na recetividade refere-se que o aluno ndo tem por ele proprio
que descobrir a matéria de aprendizagem, de forma a podé-la aprender e usar
significativamente.

Para Ausubel, a aprendizagem significativa ¢ um ponto forte da capacidade
humana em adquirir e armazenar informacdo vasta sobre qualquer campo do
conhecimento (Ausubel, 1978; Moreira & Masini, 1982).

Segundo a distincdo de Ausubel na forma como se adquirem as classes de
aprendizagem escolar, por repeti¢cdo/aprendizagem significativa — formacéo de conceitos
e verbal / ndo verbal- resolucdo de problemas, a mesma foi decisiva para o
desenvolvimento da sua teoria. Focando-nos nos processos € de referir que: aprendizagem
por rececdo é aquela que nos é apresentada na sua forma mais ou menos final, num
processo automatico que deve conter significado. A aprendizagem por descoberta, trata-
se de um conhecimento que ira ser descoberto pelo aluno e que se revestira de significado

para 0 mesmo, ou seja, trata-se de uma aprendizagem autonoma adquirida nas fases
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iniciais de desenvolvimento e dos problemas do quotidiano. A aprendizagem
mecanica/recetiva- "Aquisi¢do de informagbes com pouca ou nenhuma intersec¢cdo com
conceitos ou proposigdes relevantes existentes na estrutura cognitiva” (Moreira & Masini,
1982, as cited in M. A. Moreira, J. A. Valadares, C. Caballero, V. D. Teodoro, 2000).
Este tipo de aprendizagem € adquirido de forma arbitraria sem o estabelecimento de
conceitos anteriores. E um tipo de aprendizagem em que o individua tem aprende em
funcdo do seu interesse no momento e que esquece logo no momento que ja ndo tem
interesse.

Aprendizagem significativa € a "aquisicdo de novos significados; pressupde a
existéncia de conceitos e preposicOes relevantes na estrutura cognitiva, uma
predisposicdo para aprender e uma tarefa de aprendizagem potencialmente significativo”
(Moreira & Masini, 1982, as, as cited in M. A. Moreira, J. A. Valadares, C. Caballero, V.
D. Teodoro, 2000)

Para Ausubel, a aprendizagem significativa e a aprendizagem mecanica nao
funcionam numa dicotomia, vé-as como extremos de um continuum, apesar de pelas suas
definicbes sugerirem aprendizagens opostas. A aprendizagem por rececdo ou por
descoberta, que ndo sejam incorporadas de modo literal e ndo arbitrario as estruturas
cognitivas, podem ser significativas. A aprendizagem significativa “é um processo pelo
qual a nova informagdo se relaciona com um aspeto relevante da estrutura de
conhecimento do individuo” (Moreira & Masini, 1982, as cited in Novak, Moreira,
Valadares, Cachapuz, Praia, Martinez, Montero & Pedrosa, 2000). Ausubel refere que a
aprendizagem significativa € um mecanismo humano, por exceléncia, para adquirir e
armazenar a vasta quantidade de ideias e informacGes representadas em qualquer campo

de conhecimento (Moreira, 1997, as cited in Novak et al., 2000).



11
Percecdo de aceitacdo-rejeicdo por parte do professor e Autoeficacia Académica

Esta teoria fundamenta a existéncia de uma estrutura para a organizagdo e
integracdo da informacdo a aprender. Esta estrutura cognitiva é percebida como o
“conteudo total organizado das ideias de um individuo; ou, no contexto da aprendizagem
de uma matéria de ensino, 0 conteido e organizacdo das ideias numa area particular de
conhecimentos” (Moreira & Masini, 1982, as cited in Novak et al., 2000, p126.).

As novas ideias e informaces, na aprendizagem significativa, interagem com um
conhecimento prévio existente na estrutura cognitiva do individuo, definido por Ausubel
como sendo ideias-ancora (subsumers). Trata-se de uma “ideia (conceito ou proposi¢ao)
mais ampla, que funciona como subordinador de outros conceitos na estrutura cognitiva
e como ‘“ancoradouro” no processo de assimilagdo. Como resultado dessa interagao
(ancoragem), a propria ideia-ancora ¢ modificada e diferenciada” (Moreira & Masini,
1982, as cited in Novak et al., 2000, p126). Ou seja, para Ausubel a aprendizagem
significativa, baseia na estrutura cognitiva do individuo, 0s seus conhecimentos prévios,
que funcionardo como ancoras a aquisicdo de novos conhecimentos. Quando isso ndo
acontece, estamos perante uma aprendizagem mecanica, que estruturalmente ira
desenvolver-se progressivamente e tornar-se significativa.

A aprendizagem significativa de Ausubel, assenta no facto de uma tarefa de
aprendizagem ndo estar relacionada com modos arbitrarios e substantivos na estrutura do
individuo. No processo de aprendizagem significativa, a ndo arbitrariedade ¢ uma
particularidade da aprendizagem, uma vez que a aquisicdo de novos conhecimentos
relevantes ndo se sobreposiciona nos ja existentes. Todas as aprendizagens que cada
individuo faz ao longo da sua existéncia, sdo um conjunto de ideias que se organizaram,
incorporaram, forma compreendidos e tornaram-se novos conhecimentos, sendo que
esses conhecimentos adquiridos sejam adequados e relevantes .Como refere Moreira

(1997, as cited in Novak et al., p124) “novas ideias, conceitos, proposi¢des, podem ser
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aprendi- dos significativamente (e retidos) na medida em que outras ideias, conceitos,
proposicdes, especificamente relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e
disponiveis na estrutura cognitiva do sujeito e funcionem como pontos de ancoragem aos
primeiros”.

Outra caracteristica do ensino-aprendizagem € a substantividade, que nos indica
que o que € assimilado na estrutura cognitiva € o significado da nova informacéo e nédo
apenas as palavras. Logo, a aprendizagem significativa sdo se designa apenas a
representacdes / signos particulares. Ou seja, conceitos e proposicdes utilizados em
linguagens diferentes, ndo mudam o seu significado. Assim, para que a aprendizagem
seja significativa, os conteidos a aprender devem ser também eles significativos. Devem
relacionar-se correspondentemente com as ideias existentes na estrutura cognitiva do
individuo. Ausubel a aprendizagem significativa é descrita em trés tipos:
representacional, conceitos e proposicional. A representacional é o tipo mais basico no
qual os outros dependem. Baseia-se na aprendizagem através de simbolos (palavras) e da
sua representacdo. A sua ocorréncia, acontece quando se estabelece uma correspondéncia
entre 0s simbolos e os seus correspondentes que levam o individuo a remeter um
significado. Uma vez que se trata de uma equivaléncia proposicional em que passam a ter
nome e que 0 mesmo representa um significado para determinada pessoa, trata-se de um
tipo de aprendizagem significativa.

A aprendizagem de conceitos refere-se também a aprendizagem que resulta de
ideias ou categorias representadas por simbolos individuais e arbitrarios, considerando-
se de certa forma como representacional. E a aprendizagem dos conceitos representados
por nomes ou palavras. Ou seja, trata-se de aprender que determinado conceito é

representado por determinada palavra, ou por outro lado, que existe uma equivaléncia
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entre a palavra que o representa e o préprio conceito. Na teoria de Ausubel os conceitos
s&0 um aspeto importante.

A aprendizagem proposicional consiste na aprendizagem significativa dos
significados das ideias expressas por um conjunto de palavras combinadas em
proposicdes. Ou seja, a tarefa é aprender o significado que esta para além da soma dos
significados das palavras ou conceitos que compde a proposicdo (Moreira & Masini,
1982). Estes trés tipos de aprendizagem significativa comparados, mostram que a
aprendizagem de proposi¢cOes e de conceitos tém a mesma base, ambas dependem da
representacional.

A aprendizagem proposicional, pode também ser subordinada, superordenada ou
combinatéria. Subordinada é a mais comum e ocorre na interacdo de novos conceitos
significativos gque se relacionam com uma ideia particular relevante, mais abstrata e mais
inclusiva. (existentes na estrutura cognitiva do individuo). Se o novo material é
exemplificativo de um conceito preexistente na estrutura cognitiva em que o mesmo €
inclusivo e estavel, esta aprendizagem subordinada é designada por derivativa. Se é uma
extensdo, modificacdo ou de qualificacio do que foi aprendido anteriormente, a
aprendizagem subordinada é denominada de correlativa (Moreira,1997).

Na aprendizagem significativa, aléem das ideias ancora é possivel intersecdes entre
conceitos. Quando os mesmos se relacionam e passam a subordinar na estrutura de
conhecimento, trata-se de uma aprendizagem superordenada. E um tipo de aprendizagem
pouco frequente, mas importante na formacéo de conceitos e na unificagéo e reconciliagdo
integradora de proposi¢Oes aparentemente néo relacionadas ou conflituosas (Moreira,
1997).

Um exemplo de Novak adotado por Moreira & Masini (1982, p.) é bastante

elucidativo: “a medida que uma crianga desenvolve os conceitos de cdo, gato, ledo etc.,
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ela pode, mais tarde, aprender que todos esses sdo subordinados ao de mamifero. A
medida que o conceito de mamifero € desenvolvido, os previamente aprendidos assumem
a condicdo de subordinados e o de mamifero representa uma aprendizagem
superordenada”. Um outro caso de aprendizagem de conceitos ou proposicdes, citado por
Ausubel ¢ a aprendizagem significativa combinatoria. Sdo critérios de competéncia para
a ocorréncia da aprendizagem significativa, no modelo da teoria de Ausubel, os seguintes
fatores. Primeiro, o individuo terd que demonstrar uma disposi¢cdo para aprender e
relacionar de forma ndo arbitraria e substantiva, a nova informacdo a sua estrutura
cognitiva. Se o individua apenas pretende memorizar de modo arbitrario e literal, este
processo € unicamente mecanico. Segundamente, o conjunto das aprendizagens sejam
significativas com a sua estrutura cognitiva de modo intencional e ndo arbitrario. Esta
informacao depende por sua vez da natureza do material a aprender, ou seja, devera ser
I6gico significativo com capacidade para se relacionar de forma ndo arbitraria e
substantiva, com ideias essenciais e passiveis de compreensdao humana da estrutura de
cada individuo, deve exibir ideias-ancora nas quais o novo material se relaciona. Como
nos diz Ausubel (1976), as cited in Gutiérrez, 1987), “Para que ocorra realmente
aprendizagem significativa ndo € suficiente que o0 novo material seja intencional e que se
relacione substancialmente com as ideias correspondentes abstratamente (...). E também
necessario gue esse conteddo idealmente pertinente exista na estrutura cognitiva do aluno
em particular”.

A facilidade da aprendizagem significativa em contexto de sala de aula,
manipulada para fins pedagdgicos, € concebida de duas maneiras (Ausubel, 1968;
Moreira & Masini, 1982). Primeiro com objetivos integradores e organizacionais, em que
0s conceitos e proposi¢Bes se relacionam aos contetdos das matérias com principios

explicativos, inclusivos e de relacdo com a disciplina. Por tal, é necessério selecionar
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conteddos, coordena-los e integra-los para que o aluno consiga adquiri-los de forma
adequada na sua estrutura cognitiva. Segundo, aplicar principios basicos de forma a
ordena-los com sequéncia, a matéria de estudo, numa organizacao légica e planeada das
atividades praticas. Como diz Ausubel (1976, as cited in Gutiérrez, 1987): “E tipico (...)
que os detalhes de uma determinada disciplina se aprendam tdo rapidamente como podem
ser encarados dentro de um marco de referéncia contextual, que consistira num corpo
conveniente e estavel de conceitos e principios gerais”. Ou seja, 0 que Ausubel nos quer
dizer é que, é imprescindivel o estabelecimento de uma relacdo adequada entre o conteido
basico a ensinar e a estrutura cognitiva especificamente relevante de quem esta a
aprender. Por este facto, aquando do planeamento da matéria a ensinar, essa analise prévia
deve ser consciente, visto que nem tudo o que estd nos programas curriculares é
importante. Além disso, a ordem pela qual os principais conceitos e ideias da matéria de
ensino aparecem nos materiais educativos e nos programas muitas vezes nao é a mais
adequada para facilitar a interacdo com o conhecimento prévio do aluno (Moreira, 1997).

Para Ausubel a aprendizagem significativa desenvolve-se a partir de conceitos
gerais para os mais especificos. Que existem conceitos gerais com um grau elevado de
inclusividade e outros menos gerais que lhes sdo subordinados. Por tal, na aprendizagem
deve-se abordar conceitos mais abrangentes, que servem de base a “ancoragem”, a
conceitos mais concretos e posteriormente serdo diferenciados. Posto isto, as estruturas
cognitivas quando integram conteudos novos, progridem.

Uma condig&o para que exista aprendizagem significativa é a existéncia de ideias-
ancora (conceitos ou proposi¢Oes claras, estaveis, diferenciados, especificamente
relevantes) (Moreira, 1997), na qual com o surgimento de novos conceitos ira revelar-se
uma interacdo e consequentemente assimilagdo. Para Ausubel (1976), a aquisicdo de

novos conceitos através da aprendizagem recetiva é 0 processo em que a aquisicdo de



16
Percecdo de aceitacdo-rejeicdo por parte do professor e Autoeficacia Académica

novos conceitos se cruza com os adquiridos. Contudo, ndo é apenas uma simples
formacéo de conceitos ou de aquisicdo espontanea de ideias. Ausubel, propde também
por outro lado uma estratégia que para facilitar a aprendizagem é o0 recurso a
organizadores previos, quando ndo ha ideias-ancoras apropriadas. Os organizadores
prévios assumem a funcao de ancoras a novas aprendizagens e desta forma impulsionam
0 desenvolvimento das ideias -ancora capazes de se tornarem facilitadoras das
aprendizagens seguintes. Logo, vdo manipular a estrutura cognitiva com o intuito de
facilitar uma nova aprendizagem significativa (Moreira & Masini, 1982).

Este conceito surge em 1960 e foi proposta a sua aplicacdo em contexto escolar.
Frequentemente as matérias lecionadas tém um carater muito expositivo sem relacédo e
articulacdo de saberes aprendidos pelos alunos, isso leva a que 0s mesmos tenham alguma
dificuldade na sua integracdo cognitiva. Com o recurso ao organizador prévio este pode
favorecer o processo ensino-aprendizagem.

Os organizadores prévios quer sejam orais, quer escritos tém o objetivo de facilitar
a aquisicdo de novas informagfes nos conhecimentos existentes. Servem de técnicas
introdutdrias ao material a ser aprendido, como objetivo de se relacionarem com as ideias
relevantes existentes na estrutura cognitiva quer a tarefa da aprendizagem propriamente
dita. Mesmo assim, pode acontecer as ideias-ancora apropriadas pelo aluno ndo serem
suficientes a compreensdo da relagdo com novas informacfes. Ausubel define os
organizadores prévios como: pontes cognitivas, entre o que o aluno sabe e oque tem de
saber. Dir-se-a que seriam “ancoradouro provisorio” (Moreira, 1997) para facilitarem a
aprendizagem. Facilitam a aquisicao de ideias para a retencdo e incorporagao de material
mais detalhado e diferenciado, potenciando a distincdo entre ideias pré-existentes e as
atuais na estrutura cognitiva e potenciando ideias ostensivamente conflituosas. Por outro

lado, a sua utilizagdo pode potenciar o reavivar de significados ja existentes, que deixaram
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de ser usados ha tempos, ndo se reproduzem individualmente, tratando-se de uma
tendéncia redutora da organizacdo cognitiva (facilidade de reter ideias mais gerais e
estaveis do que as novas ideias assimiladas). Para facilitar a aprendizagem significativa,
Ausubel prop6s quatro principios programaticos dos conteldos programaticos:
diferenciacdo progressiva, reconciliacdo integrativa, organizacdo sequencial e
consolidacdo. No principio da diferenciacdo progressiva, Ausubel enuncia duas
suposicdes (Ausubel, 1976, Gutiérrez, 1987, p.131): (1) “para os seres humanos ¢ mais
facil aprender aspetos diferenciados de um todo mais inclusivo previamente aprendido,
do que chegar ao todo a partir das suas componentes diferenciadas previamente
aprendidas” ; e (2) “a organiza¢do de um contedo em particular, na mente de um
individuo, consiste numa estrutura hierarquica na qual as ideias mais inclusivas ocupam
0 apice e incluem as proposicdes, conceitos e factos, progressivamente menos inclusivos
e mais diferenciados”.

A diferenciacdo progressiva insere-se na aprendizagem do aluno como resultado
de uma hierarquizacao de proposicGes e conceitos na estrutura do seu conhecimento. Este
principio consiste na programacdo do material de aprendizagem de forma a que as ideias
e conceitos sejam apresentados no inicio da aprendizagem e sucessivamente
diferenciados no detalhe e especificidade. Este principio tem enunciados fundamentos
gue sdo guase como resposta a natureza das coisas. A isto justifica-se o facto de que cada
individuo quando é confrontado com uma &rea nova de conhecimento, a ordem
hierdrquica da sua apresentagcdo estd em conformidade com a sequéncia natural da
consciéncia. Entdo, os conteudos curriculares deverdo seguir uma programacéo natural
com recurso aos organizadores hierarquicos por ordem decrescente de inclusividade para
gue desta forma, possa haver uma maior facilidade da ocorréncia de uma aprendizagem

significativa. Apesar disso a programacao do contetido deve explorar as relagdes entre as
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proposicdes e conceitos, dar realce as diferencas e similaridades e reconciliar
inconsisténcias, sejam elas reais ou simplesmente aparentes. O principio da reconciliacao
integrativa, baseia-se na programacdo de material e aprendizagem, cujo objetivo no
processo de ensino-aprendizagem deve pautar-se na exploracéo da relacéo entre ideias,
semelhancas e diferencas conciliando as discrepancias, sejam elas reais ou aparentes. Isto
é, a reconciliacdo integrativa dos conceitos, da-se quando os conceitos se relacionam de
determinado modo, dando abertura a uma nova realidade percetivel (Moreira,1997).

A organizacao sequencial dos conteldos programaticos, refere-se a sequenciacéo
dos topicos, da maneira mais coerente possivel (atendendo aos principios da diferenciacédo
progressiva e da reconciliacdo integrativa) com a devida dependéncia naturalmente
existente na matéria (Moreira,1997).

O principio da consolidacao encontra coeréncia com a afirmacéo de Ausubel, que
segundo o mesmo o fator isolado mais importante e determinante da aprendizagem € o
que o aluno ja sabe. Neste principio esta subjacente que o ensino devera obedecer a uma
continuidade de forma a assegurar a alta probabilidade de éxito na aprendizagem,
persistindo no dominio que vigora o estudo (Moreira,1997).

Para concluir, poder-se-4 constatar que o desenvolvimento cognitivo é um
processo dindmico no qual a aquisicdo de novos conhecimentos se relaciona e interage
com o0s ja existentes. Desta forma, a estrutura cognitiva tende a organizar
hierarquicamente os conceitos e proposigdes, partindo dos mais gerais aos menos
inclusivos que por sua vez apreendem os iniciais. E a partir da hierarquia de conceitos,
implicitos nos principios de diferenciacdo progressiva e de reconciliagdo integrativa que
surge a integracdo da teoria de Ausubel na aplicacdo de materiais em sala de aula que
fomentem a aprendizagem significativa. E entdo que em 1972 surge pelo trabalho

desenvolvido por Novak e seus colaboradores um instrumento didatico- mapas de



19
Percecdo de aceitacdo-rejeicdo por parte do professor e Autoeficacia Académica

conceitos- que decorre da teoria de Ausubel. Este instrumento destaca conceitos as sua
estrutura e relac@es. Por outro lado, destaca ainda as linhas de ligacdo dos mapas através
das “palavras de enlace”. Em suma, para a construcdo do mapa de conceitos € importante
identificar os conceitos-chave subordinados e superordenados relativos a matéria dada.
Posteriormente dar-se-a a hierarquizacdo dos conceitos, numa estrutura bidimensional,
assegurando que conceitos mais especificos e menos gerais devem integrar-se sob
conceitos mais gerais e menos inclusivos. Finalmente, identificam-se as possiveis
relagOes entre conceitos, explicando-se o significado das linhas nas “palavras de enlace”.

Este instrumento didatico tornou-se bastante Util para a promocdo da
aprendizagem significativa, serve para avaliacdo, analise de curriculo e respondera
simultaneamente como instrumento de metacognicdo, sendo que promove a reflexdo
sobre o proprio pensamento (aprender a pensar/ aprender a aprender) (Moreira,1997).
Através da elaboracdo por parte dos alunos destes mapas € possivel analisar se 0 mesmo
tem concec0es alternativas e delimitar se a aprendizagem foi significativa.

Conforme refere Moreira (1997) “a teoria de Ausubel oferece diretrizes,
principios e uma estratégia que ele cré serem promotoras da aprendizagem significativa”.

O processo de ensino para David Ausubel, importa que a aprendizagem seja
significativa, ou seja que o que o aluno vai aprender lhe faca sentido. A informacéo
recolhida interage e ¢ compreendida nos conceitos relevantes “ideias ancora”.

Uma vez que, esta teoria conjetura a existéncia de ideias-ancora, a faixa etéaria que
se torna mais facilmente aplicavel é de niveis mais elevados, uma vez que 0s mais novos
ndo terdo estruturas de conhecimento suficientemente ancoradas & aquisi¢do de novos
conhecimentos significativos. A ocorréncia de uma ndo ligagdo do material a ser
aprendido com o ja conhecido, foi designado por Ausubel como aprendizagem mecanica.

Aqui as novas aprendizagens ndo interagem com 0s conceitos ja existentes. Esta
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aprendizagem pressupde que o aluno decore com a finalidade de avaliacdo ficando
impossibilitado de fazer uso das mesmas em situacdes futuras.

Ausubel alude a dois principios facilitadores da aprendizagem: a diferenciagéo
progressiva e a reconciliacdo integrativa. Deste modo, a teoria de Ausubel aplicada em
sala de aula estabelece: (1) As ideias gerais devem assumir o primeiro lugar e
posteriormente detalhadas; (2) As unidades dos programas devem ser introduzidas com
informacdo prévia e baseada em comparacGes e referéncias cruzadas com as ideias
existentes. Sdo necessadrias duas condicGes para a ocorréncia da aprendizagem
significativa: (1) Tera de existir uma predisposic¢do do aluno para aprender (se 0 mesmo
tiver apenas o propdsito de memorizar a aprendizagem significativa ndo ocorre); (2) A
aprendizagem a fazer dever ser potencialmente e psicologicamente significativa para o
aluno (algo que Ihe faca sentido, corresponda a sua experiéncia) uma vez que a filtragem
é feita em funcéo daquilo que tem ou ndo significado para cada individuo. Para concluir,
a teoria Ausubeliana sugere formas de promocdo da aprendizagem significativa
nomeadamente no que se refere a materiais introdutdrios importantes, bem organizados e
que as novas ideias devem ser significativas para o aluno uma vez que a ancoragem dos
novos conceitos a estruturas cognitivas existentes, tornam-se suscetiveis de serem

aplicadas em futuras aprendizagens.
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3. Teoria da Autoeficacia de Bandura

Aos trabalhos de Bandura (1977; 1986), se deve a operacionalizacao e primeiras
pesquisas da autoeficacia, cujas crencas recaem nos fatores que compde 0s mecanismos
da motivacdo do aluno. O autor que individualmente mais contribuiu para a integracdo
deste conceito no contexto escolar foi Schunk, cujo enfogue estava na motivacao e
aprendizagem do aluno (Pintrich e Schunk, 1996).

Crencas de autoeficidcia cabem na categoria de expetativas, por intuicdo
expetativas cabem no self. A definicdo mais aceite é a de Bandura (1986), o qual define
autoeficacia como “julgamento das proprias capacidades de executar cursos de agéo
exigidos para se atingir certo grau de performance” (p. 391). Schunk (1991) explica que
as crencas de autoeficicia em contexto escolar s&o relativas as convicgfes que cada um
tem de realizar determinada tarefa e num determinado grau de qualidade. De ressalvar
que esta percecdo, interpreta a visdo individual quanto a inteligéncia, habilidade e
conhecimento, entre outras capacidades. Ndo se trata de a pessoa ter ou nao estas
capacidades, trata-se sim da sua crenca relativamente as mesmas. Por outro lado, estas
capacidades referem-se a aptiddo de as executar o que despoleta a expetativa de ser capaz
de fazer determinada agéo.

Por fim, assume simultaneamente a finalidade da mesma, que numa determinada
situacdo, € necessario cumpri-la. Logo, as crengas das pessoas relativamente a sua
autoeficacia sdo logo definidas em pensamento das suas proprias capacidades, do objetivo
de responder as instancias da situacao e das agdes que levem ao objetivo.

A autoeficécia diferencia-se de outras expetativas como é exemplo a motivacéo,
nomeadamente o autoconceito e autopercecdes de competéncia e capacidade (Bandura,
1986: Pajares, 1996; 1997; Schunk, 1991). Estes constructos, diferentemente da

autoeficacia ndo se referem a particularidades das situacdes nem acdes a serem
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desempenhadas numa tarefa a ser analisada. Exemplo disso mesmo é a diferenca entre
autoeficécia e autoconceito, por exemplo relativamente a matematica. Por exemplo, pode
um aluno evidenciar um autoconceito positivo em relacdo a matematica e deparado com
um novo problema revelar ndo ter condigcdes para o resolver, demonstrando que a sua
autoeficacia ndo se adequa ao grau desejado. Logo, a crenca de autoeficacia é especifica
a tarefas que se colocam a cada pessoa, adaptando-se caso a caso. Autoconceito e
autopercecdes de capacidades, ainda que se apliquem a areas especificas, assumem um
carater mais genérico. No entanto, e apesar de distintos, estes constructos ndo sdo
antagénicos e exemplo disso é na motivacdo que a sua atuacdo funciona em
complementaridade. A autoeficacia integra o autoconceito, dendo imperativo que na falta
de autoconceito positivo relativamente a uma area, a aplicacdo de esforco sera nula, do
mesmo modo que ndo devera faltar o julgamento de autoeficacia que evidencia a tarefa.

Outra distin¢do a considerar e evidenciada por Bandura (1986), implica as crencas
ou expetativas de autoeficacia e expetativas de resultados ou percecao de controle dos
resultados. Se por um lado as primeiras se referem a capacidades de colocar acdes, as
expetativas de resultados aos efeitos dessas mesmas ac¢des, nas quais as pessoas poderdo
ndo controlar.

Pode um aluno evidenciar sublinhadas crencas de eficacia para por exemplo
redigir uma redacdo e simultaneamente ndo ter expetativas positivas relativamente a
valorizacdo que o professor ird empenhar na sua performance, ou seja apresenta baixas
expetativas de resultados (Bandura,1986). Este controle percebido foi objeto de estudo da
teoria de aprendizagem social de Rotter. Contudo, a percecdo de Bandura € que o0 mesmo
integra um sistema completo de controle percebido concomitantemente com a
autoeficacia e que influencia a qualidade de vida das pessoas. De outro modo, devera o

ser humano sentir-se autoeficaz perante os desafios que lhe véo surgindo e
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simultaneamente controle com os resultados das proprias acdes (Bandura, 1986; 1995;
Schunk, 1991).

Segundo a teoria de Bandura (1986; 1989;1993), a forma como cada pessoa
interpreta a sua autoeficacia, evidencia o seu nivel de motivacao da seguinte forma: em
funcdo da percecdo que tem dessa motivacdo cada pessoa adquire um determinado
estimulo para agir e por outro lado confere a mesma uma direcdo as suas a¢des uma vez
que antecipa mentalmente o resultado previsto. Logo, as crencas de autoeficicia
persuadem a escolha de curso de acdo para as metas a atingir e consequentemente no
esforco e perseveranga na procura de objetivos.

No que diz respeito ao contexto académico, o aluno por norma envolve-se nas
atividades que acredita que a aprendizagem a assimilar, ird potenciar 0s seus
conhecimentos, talentos e habilidades, capazes da aquisi¢cdo de novos conhecimentos e
aprimorar as suas habilidades. Desta, o aluno seleciona as acdes que prevé conseguir
executar, abandonando simultaneamente as que ndo conseguira implementar. Com a
presenca da crenca na sua autoeficacia o seu empenho estara presente em todo o0 processo,
ainda que se evidenciem algumas dificuldades. Por tal, Bandura (1986) atenta que 0s
julgamentos da autoeficacia servem como mediadores nas capacidades reais, aptiddes,
conhecimentos, habilidades e a propria performance. Ou seja, os fatores associados a
predicdo do desempenho, ndo concebem as consequéncias esperada, ando ser que ocorra
medicao das crencas de autoeficacia.

Estudos de Schunk (1996, as cited in Pintrich e Schunk), concluem que alunos
com autoeficécia positiva obtiveram resultados melhores na resolucéo de problemas de
matematica e leitura ao contrario dos que apresentam crencas mais fracas. As mesmas
concluiram que as crencas de autoeficicia previam também o nivel de performance nas

aprendizagens apesar do controle anterior do desempenho e habilidades cognitivas.
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Multon, Brown e Lente (1991) desenvolveram um trabalho de meta- anélise
baseado nos resultados de 36 estudos publicados entre 1977 e 1988, com enfoque na
relacdo entre as crencas de autoeficacia de alunos, desempenho escolar ou perseveranca.
Esses estudos foram considerados na medida em que atendiam a dois critérios necessarios
a meta-analise: incluiam medidas de autoeficacia e desempenho e o tratamento estatistico
permitia calcular o efeito das crencas. As crencas de eficacia correlacionavam-se em
0,38com o desempenho, o que significava aproximadamente 14% da variancia nesta
variavel. Contudo quando as escalas de medida se referiam a itens especificos e ligados
a especificidades de tarefas, a relacdo entre aquelas variaveis subia até 0,70. Da mesma
forma, a técnica de analise de sendas mostrou efeitos diretos das crencas de eficacia, em
grau consideravel (beta = 0,349 a 0,545).

Por fim, devem referir-se os efeitos das crencas de autoeficacia sobre a
aprendizagem autorregulada. Alunos autorregulados apresentam-se como mais ativos, e
de uma gestdo mais eficaz e flexivel do seu processo de aprendizagem e motivagdo. Criam
as suas proprias metas empenhando esforgos para atingi-las, regulando a sua motivagédo
em funcdo da exigéncia de cada tarefa. Possuem multiplas estratégias cognitivas e
metacognitivas de aprendizagem, capazes de rastrear em funcdo das necessidades.
Podendo concluir-se que sdo o tipo de alunos cuja postura se distancia do recetivo,
dependente, controlado externamente ou sem orientagdo. Os alunos autorregulados sdo
ativos, motivados, independentes e participativos na sua aprendizagem (Zimmerman,
1998; 2000; Zimmerman, Bandura e Martinez-Pons, 1992).

O papel das crencas de autoeficacia para o desenvolvimento da autorregulacéo foi
demonstrado nos estudos desses e de outros autores. As crengas de eficacia,
percecionadas na autorregulacdo académica, ou seja, 0 aluno ser capaz de se autorregular,

influenciavam nas aprendizagens, porém com a mediagdo das crengas de autoeficécia,
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como foram consideradas acima. Porém as crencas indiretamente influenciaram no
estabelecimento de metas, componente da autorregulacdo. Pintrich e De Groot (1990),
apos a constatacdo da correlagédo entre as crencas de autoeficacia e o uso de estratégias e
autorregulacdo, concluiram que a autoeficacia tem um papel fundamental noa ajuste
cognitivo. Assim, com a permanéncia das crencas simultaneamente havera um aumento
de uso de estratégias cognitivas que consequentemente produzirdo reflexos positivos no
desempenho final.

Em suma, os resultados obtidos da amostra revelaram dois aspetos a considerar.
O primeiro foi que quando as crencas de autoeficacia sdo fortes as mesmas se refletem
num melhor desempenho escolar; em grupo os alunos que evidenciam este tipo de crencas
de autoeficacia tém um rendimento superior aos de crencas mais fracas. Nesta situacdo o
indicador é que houve uma mais motivacao e o desempenho foi superior, que por sua vez
ndo acontece na auséncia de esforco. Ainda que o desempenho tenha outros fatores que
implicam no desempenho, é de referir que as pesquisas controlaram variaveis como o
conhecimento prévio e capacidade geral. Em segundo, estas crencas estdo diretamente
relacionadas com o uso de estratégias eficazes de aprendizagem, que orientam a métodos
de estudo que respondam a resultados positivos. As crencas de eficacia conduzem os
alunos a escolhas acertadas face as exigéncias académicas (Pintrich e De Groot ,1990).

N&o se pretende afirmar que as crencas de eficacia se constituam infaliveis como
por exemplo para resolucdo de problemas matematicos ou a redagdo de um texto, no
entanto as pesquisas mostram que em funcdo das crengas os alunos utilizam estratégias
adequadas. Além de tudo, os resultados comprovam a aplicacdo de esforco por parte
desses alunos, resistem aos obstaculos e fracassos, ou seja, ndo desistem enquanto a tarefa

ndo terminar. Por norma, quando o esforco aplicado é baseado em estratégias corretas e
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numa perseveranca robusta, em regra resultam em performances marcantes (Pintrich e De
Groot ,1990).

Para a educacdo é também um fator de importancia a origem das crencas de
autoeficacia. Bandura (1986) e outros autores que com ele se debrucaram sobre esta
tematica, falam de quatro motivos para a sua origem: experiéncias de éxito, delegadas,
persuasdo verbal e indicadores fisiologicos. A sua atuacdo pode ser independente ou
combinada entre si. Neste processo o aluno é capaz de avaliar ao seu grau de eficacia quer
no inicio da tarefa quer no decorrer da mesma.

As experiéncias de éxito sdo uma fonte importante e indispensavel. Quando o
éxito ocorre de forma continuada permite ao aluno obter informacdo da sua capacidade
para a execucdo de uma nova tarefa, assim como o contrario, se obtiver fracasso
desenvolve no mesmo uma percecao mais pobre de autoeficacia (Bandura ,1986). Por
tal, estando o aluno a ter uma experiéncia de éxito na tarefa que esta a desenvolver, a
mesma ira despoletar a capacidade de prosseguir a mesma com sucesso. Porém, caso surja
um fracasso posterior a varios episodios de sucesso o seu impacto serd pouco significativo
em relacdo as crencas positivas de autoeficacia, por outro lado um sucesso numa histéria
de fracassos, a probabilidade de influenciar essas mesmas crencas é muito reduzida
(Schunk, 1989). Schunk e Hanson (1989), constataram num estudo realizado que quando
a crianga observa videos proprios de casos de éxito anterior em determinadas tarefas a
probabilidade de aumentar a capacidade de melhores resultados na resolugéo desses
mesmos problemas aumenta em comparagdo com os colegas que ndo observam. O
resultado de automodelagéo evidencia a eficacia da observacdo dos seus proprios éxitos,
uma vez que demonstra a sua capacidade e progresso relativamente as habilidades
adquiridas, motivo que incita a autoeficacia. Quando a percecdo de progresso €

evidenciada a mesma ira promover igualmente a autoeficacia para aprender. No entanto
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ha que referir que quando o progresso acontece de forma mais lenta, a percecdo do aluno
de perceber € mais dificil ouse o préprio professor ndo o apontar através do feedback
positivo contigente (Schunk, 1989).

Fracassos anteriores estdo relacionados a sintomas de ansiedade na realizacédo de
novas tarefas escolares uma vez que afetam a autoeficacia. Ou seja, quando surgem 0s
fracassos tal motivo evidencia os sintomas de ansiedade nos alunos, uma vez que a sua
percecdo de eficacia diminuiu. Por outro lado, se a sensacdo de fracasso ndo teve qualquer
reflexo no aluno, o sofrimento de emocdo negativa ndo acontece (Meece, Wigfield &
Eccles, 1990). Logo, em situacGes de ocorréncia de crencas reduzidas de autoeficacia a
probabilidade de surgimento de ansiedade aumenta.

Para a avaliacdo da autoeficacia, dependem um conjunto de fatores
nomeadamente a interpretacdo das experiéncias anteriores (sucesso/fracasso) assim como
o fator ao qual o aluno atribua a esse evento, a capacidade ou ao esforco. A teoria de
atribuicdo de causalidade (Weiner, 1984), o fracasso ou o sucesso podem ser conferidos
a motivos como capacidade ou falta, esforco ou auséncia, a facilidade ou dificuldade da
tarefa e sorte ou azar.

Diversas pesquisas com criangas pequenas, até nove anos de idade em média, diz-
nos que a uma confusdo entre capacidade e esforco e que esta dificuldade € responsavel
pelos resultados, sejam positivos ou negativos. Posteriormente a essa idade, comecam a
discriminar esses fatores muito por influéncia cultural, e a considerarem
capacidade/inteligéncia mais importante. Desta forma, se 0s sucessos tiveram sido
atribuidos a capacidade, ter-se-a fomentado crengas de autoeficacia mais que a atribuicéo
de esforgco. De outro modo, a associacdo de fracasso a falta de capacidade faz diminuir a
crenga de autoeficacia. Além de que Bandura (1982) tinha constata de que a percecéo de

sucesso atraves de grande esforgo pode levar o aluno a diminuir a sua percecdo de
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autoeficécia, porque podera associar que foi necessario muito esforco para a tarefa, uma
vez que ndo tinha habilidades suficientes. Do mesmo modo, ter sucesso em tarefas
consideradas faceis, diminuem a promocao da crenca de autoeficacia em detrimento das
que requerem esforco, pelo seu grau de dificuldade (Bandura,1982).

Entdo, pode inferir-se que os responsaveis sdo 0os modos como sdo julgadas as
causas dos eventos em detrimento dos sucessos ou fracassos anteriores. Quando ocorre a
observacao de colegas que obtém resultados a mesma pode sugerir que 0 mesmo possa
também ele ser capaz de responder aos desafios iguais e por tal se motivar para as tarefas.
Em oposicdo 0 mesmo ocorrera quando esta observacao for relativa ao fracasso, fazendo
com que a sua percecao seja idéntica, ou seja, se eles ndo foram capazes provavelmente
também ndo sera. Tal facto implicara provavelmente pouco empenho na tarefa. Pesquisas
varias com criancas e alunos universitarios comprovaram essa influéncia da observacéao
(Schunk, 1991).

Todavia, as observac@es de casos de éxito tiveram efeito temporario. As crencas
de autoeficacia perdem o efeito, caso ndo se verifiquem comprovacdes reais através da
aplicacdo de esfor¢o nas tarefas. Por conseguinte, as experiéncias vicarias, tém uma
influéncia relativa sobre a autoeficacia, uma vez que podem ser desfeitas com
experiéncias reais de fracasso (Schunk,1991). Outra razdo relaciona-se com
caracteristicas pessoais do modelo de influéncia, nomeadamente a similaridade percebida
pelo observador. Ou seja, 0 sucesso do professor numa determinada tarefa pouca forcga
tem no processo de modelacdo dos alunos, uma vez que os mesmos diferenciam o fator
idade como condicionante, anos de estudos e experiéncia (Schunk,1991).

Por outro lado, entre pares é possivel a atribuicéo de éxito a colegas considerando-
os mais inteligentes e tal facto leva-los a diminuir o esfor¢o, assumindo a sua inutilidade

para a execucao da tarefa assim como se acharem menos capazes uma vez que o empenho
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do esfor¢o sem bons resultados indiciaria o indicador da falta de capacidade. Logo, nem
sempre a observacdo do éxito € suficiente para o assumir da crenca de autoeficacia
(Schunk,1991).

Os alunos desenvolvem simultaneamente competéncias de autoeficacia quando
Ihes é dito que tém capacidade para a realizacdo de determinada tarefa. Caso esta
verbalizacdo parta de alguém a quem conferem credibilidade ou se por outro lado eles
tenham as comprovac@es dos fatos, estas verbalizacGes ao aluno ganham destaque. Dai
reforcos como “vamos 147, “tens tudo para conseguir”’, ganham for¢a positiva, no entanto
a crenca pode entrar em declinio se as tentativas entrarem em fracassos (Bandura, 1986).
Estados fisiologicos, tais como ansiedade, quando percebidos pelo individuo, levam a que
0 mesmo se sinta num nivel de capacidades mais baixo (Bandura, 1986).

Relativamente a estes quatro fatores, Bandura (1986) diz-nos que as mesmas nao
influenciam a autoeficacia de modo automatico, mas pela forma como o aluno avalia por
um lado as suas experiéncias passadas e préoprias aptiddes percebidas, por outro lado tudo
0 que envolve determinada situacdo, como o grau de dificuldade da tarefa a exigéncia do
professor e a possivel ajuda que podera obter. Da combinacdo entre potencialidades e
condicdes, hd uma percecdo positiva ou negativa da forma como controlar determinada
situacdo. Por tal, a crenca de autoeficacia surge de uma maneira pessoal ou através de um
pensamento que posteriormente assume a forma de uma frase ou proposi¢do mental,
processadas as informagdes em que foram ponderados fatores pessoais e ambientais
(Bandura,1986).

Nas pesquisas da teoria sociocognitivista de Bandura a pertinéncia das crencgas
de autoeficacia, assumem um papel preponderante na motivacéo dos alunos e que é de
extrema importancia a percecao disso por parte dos educadores, devendo 0s mesmos

potenciar o seu desenvolvimento (Bandura,1986).
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Nas diversas fontes de julgamento de autoeficacia, € descrito que os professores
devem ser impulsionadores de experiéncias de éxito, fornecer-lhes expetativas positivas
relativamente as suas capacidades e evitar que surjam davidas sobre as mesmas. A
literatura da Psicologia tem evidenciado a importancia do trabalho para objetivos e metas
afetando enquanto processo cognitivo a motivacdo. A meta devera ser entendida como
0 proposito que o aluno tem em mente para cumprir e atingir, por exemplo um conjunto
de problemas de matematica apresentados numa determinada lista, resumir determinado
texto como é exemplo o pedido feito a criancas do 5° ano fazer uma redacdo em 30
minutos sobre “Minha ideia de um dia perfeito” (Pajares e Valiante, 1997).

Os objetivos podem surgir de duas maneiras, 0 proprio aluno estabelece ou por
outro lado parte do professor. Meta é um conceito que deriva da teoria do
estabelecimento de metas de Locke e Latham (1994), no ambito da Psicologia
Organizacional, mas que para o contexto escolar e da educacao representa um contributo
positivo nomeadamente quando se focaliza nas crencas de autoeficacia.

Schunk e seus colaboradores (as cited in Schunk, 1989; 1991) nos seus estudos
concluiram que se os alunos forem motivados para metas e objetivos, os professores
estdo a contribuir para as suas crencas autoeficacia. Logo, as tarefas para se tornarem
motivadoras deverao ter trés caracteristicas: devem ser proximas, especificas e de nivel
de dificuldade adequado. Colocar metas proximas pressup@e a sua realizagdo num curto
espaco de tempo, conseguindo visualizar-se o seu término. O facto de serem proximas
permitem ao aluno experienciar num espago mais curto de tempo o éxito e progresso
sucessivo ao invés de metas a longo prazo, uma vez que a sua durabilidade prolongara
em tempo demasiado o progresso obtido. Uma vez que, 0 éxito e progresso sao
essenciais a formacdo de crencgas, serdo muito mais produtivas as proprias pessoas

acreditarem nas suas préprias capacidades em vez de terem de constatar sucessos
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conquistados a cada meta cumprida (Schunk, 1989; 1991). Uma segunda caracteristica
das metas é que deverdo ser especificas, bem definidas nos detalhes ndo genéricas nem
vagas, como por exemplo “faca o melhor que poder”, “faca o melhor que puder”, etc.
Quando as metas sdo bem explicitas 0 aluno sabe exatamente a tarefa a desenvolver
assim como avaliar o seu nivel de desempenho para o seu cumprimento. Por outro lado,
quando as tarefas ndo sd@o bem especificas poderdo levar a mas interpretacdes no seu
cumprimento assim como na avaliacdo, motivo que dificulta a evidencia clara da
autoeficacia. As crencas de autoeficacia, predizem melhor desempenho quando as
tarefas sdo de orientacdo bem definida (Pajares, 1997).

Por fim as crencas de autoeficicia vao-se demonstrando pelo surgimento de
tarefas que tenham exigido um grau de dificuldade adequado. Entdo quando se
apresentam desafios excessivamente exigentes para o aluno a probabilidade de fracasso
aumenta, que para além de lhe afetar a motivacdo, pressupdem que 0 mesmo nao tem
capacidades para a sua concretizacdo. Os desafios apresentados numa fase inicial de
novas aquisicdes forem mais acessiveis 0s mesmos vao favorecer a percecdo de
autoeficécia, apesar que sdo os desafios que no decorrer da tarefa vao-se tornando mais
exigentes, mas passiveis de serem realizados, que trardo a informacdo mais fidedigna
relativamente as capacidades. Ha varias pesquisas que comprovam o efeito motivacional
das tarefas mais desafiantes (Bandura,1993).

Por outro lado, que tipo de tarefa serd desafiante a uma turma, quando a
diversidade de alunos € tal ao nivel da inteligéncia e habilidades? O que por vezes se
torna desafiante para determinado aluno, pode simultaneamente ser demasiado facil para
outros e dificil para tantos outros. Se as tarefas forem apresentadas deste modo,
depreender-se-a que muitos alunos ndo estardo a ter oportunidade de desenvolverem as

crengas de autoeficacia. Deste modo, Bandura (1986), defende que devem ser evitadas
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comparagOes sociais, por outro lado, evitar que 0S mesmos se comparem uns com oS
outros, despoletando em muitos um efeito de rebaixarem as suas crencas de autoeficacia
por se julgarem menos capazes que os colegas. Na sua opinido existem trés praticas que
promovem a compara¢do social: Dar a mesma tarefa a todos os alunos e exigir 0s
mesmos ritmos; juntar os alunos em funcéo das suas capacidades e por Gltimo promover
a competicdo em sala de aula.

Rosenholtz e Simpson (1984) constataram que quando uma turma recebe as
mesmas tarefas, com 0s mesmos materiais e que a expetativa dos resultados a obter é a
mesma, a probabilidade do nivel de execucao de cada aluno em relacéo aos colegas ser
a mesma € grande. A partir dai, cada aluno assim um o grupo, tendem a percecionar 0s
mais e menos capazes na turma. A mesma adquire uma posicao rigida relativamente a
inteligéncia no sentido de ser fixa. O mesmo acontecera, segundo os autores, quando se
junta os alunos em funcéo das capacidades ou se por outro lado se imputar um clima de
competitividades entre alunos. Quando tal acontece, os alunos percecionam 0S
perdedores e 0s ganhadores, mantendo a ideia de que uns sdo capazes e outros nao.
Mostram as pesquisas de autores (Bandura, 1986; Wentzel e Midgley, 1998; Woolfolk,
2000), que estes sdo prejudicados na motivacdo e rendimento, um dado que Bandura
(1986) explica em termos de crencas mais reduzidas de autoeficacia. Quando os alunos
se percebem como os mais fracos, a mesma ideia podera influenciar os outros a percebé-
los da mesma maneira, as suas crencas de autoeficicia serdo reduzidas e esta perce¢do
permanecera enquanto o contexto socioambiental se mantiver. Entdo a forma como cada
turma é estruturada tera um efeito na crenga de eficacia de cada aluno, seja pelo aspeto
positivo, seja negativo. Partindo do principio de que o objetivo da educacéo é a igualdade
de oportunidades para o sucesso e progresso, sera da mesma forma importante garantir

as crencas de autoeficacia, as mesmas estratégias que Stipek Udy M. Chartrand, Steven



33
Percecdo de aceitacdo-rejeicdo por parte do professor e Autoeficacia Académica

B. Robbins & Weston H. Morri (1993) promoveu para a motivacdo intrinseca.
Destacam-se as seguintes estratégias na forma como se podera atribuir tarefas aos
alunos: dar tarefas com partes faceis e dificeis para todos, que possam ser realizadas
somente pelos melhores; todos tém a oportunidades de desafios e de reajustes; aos que
terminam as tarefas de forma mais rapida, dar-lhes atividades suplementares,
interessantes e de enriquecimento; pontualmente permitir ser o aluno a escolher a tarefa;
deixar cada um ao seu proprio ritmo, sem pressdes a fim de concluirem todos ao mesmo
tempo; alternar trabalhos individuais com os de grupo dando o mesmo apoio a todos
(Schunk,1991).

Ha limitacBes presentes e que deverdo relevar as praticas destinadas a
promoverem motivacdo aos alunos relativamente ao valor final da sua autoeficacia, por
outro lado, as mesmas sdo necessarias, mas ndo suficientes A autoeficacia ndo funciona
de modo isolado e néo é por si s6 o unico fator motivacional (Schunk,1991).

Para o autor ndo devera definir-se a autoeficacia como fator Gnico capaz de
influenciar o desempenho, nem que o0 mesmo é o mais importante para a motivacdo. No
caso de habilidades j& bem evidentes em tarefas por exemplo rotineiras, ndo sera
necessario questionar a autoeficicia. Esta questdo deverd surgir em contextos de
alteracdes das condigdes pessoais e das tarefas, como por exemplo nova disciplina. Ou
seja, a autoeficacia nem sempre serve de justificagdo a motivagdo. Para além disso as
crengas de autoeficacia, ndo eliminam lacunas de conhecimentos, habilidades e
capacidade real. Melhor dizendo, mesmo que os alunos acreditem em poder executar
determinadas tarefas, as mesmas s serdo executaveis se estiverem ao alcance das suas
reais capacidades. Bandura (1986), sugere como benéfico determinado grau de otimismo
ao invés de uma autoavaliagdo demasiado rigorosa, extrapolar nas autopercecdes de

capacidades, acarretara provavelmente fracassos e por conseguinte enfragquecimento da
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autoeficacia. Simultaneamente as expetativas de resultados ndo devem ser
negligenciadas uma vez que assumem um papel preponderante nos efeitos as acées. Ndo
existird motivacdo quando a pessoa prevé resultados negativos nas suas acées, mesmo
percebendo que sdo capazes de as realizar. Mesmo que se preveja resultados positivos,
0s mesmos devem ser valorizados de forma a incentivar as acfes da pessoa. Entéo, é
necessario que nas escolas os alunos valorizarem os seus trabalhos, o seu desempenho e
as notas altas. Se os efeitos ndo fizerem sentido ao aluno, a motivacdo ndo assume um
papel relevante para o acreditar nas suas capacidades.

Caso o aluno valorize os resultados finais, mas ao mesmo tempo prevé que ndo
acontecam por motivos que lhe ultrapassam, que incentivo terad para colocar nas acdes
que detém crencas de eficcia. Este facto acontece quando o professor ndo da feedback
ou pela falta de reconhecimento. H& casos que os alunos tém consciéncia da falta de
atencdo dos professores nos trabalhos que realizaram, ou ndo os |é ou ndo salientam a
qualidade do mesmo. Estar consciente deste aspeto, ndo devera afetar a autoeficacia do
aluno, mas no final compromete a motivacdo (Bandura,1986).

Por fim, apds detetadas habilidades, conhecimentos e capacidades ao aluno; para
além das expetativas positivas de resultados e que as mesmas sejam valorizadas pelo
préprio, as crencas de autoeficacia tém efeitos motivadores que em funcdo das mesmas
terdo efeitos nas suas escolhas, direcdo e persisténcia nos comportamentos de
aprendizagem.

Sendo o dia a dia escolar de extrema importancia, devera o professor ser sensivel
e atento as suas oscilagdes, presengas e eventuais auséncias. Quando os alunos sdo
confrontados com dificuldades, como por exemplo novas disciplinas e exigéncias, 0s
que se interrogam quanto as suas capacidades tendencialmente diminuem o seu esfor¢o

e investimento, desinvestem nos seus objetivos pessoais. Os que evidenciam crencas
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positivas empenham maiores esfor¢os, utilizam melhores estratégias, promovem o seu
crescimento intelectual, sendo que este motivo deveria ser o grande objetivo da escola.
Bandura (1986; 1995) observa que a escola detém muitos alunos com sucesso e que se
preparam para as novas exigéncias tecnoldgicas e que ha maior flexibilidade e
autorregulacdo que era inexistente na sociedade industrial. No entanto ha alunos que a
sua aprendizagem é mais lenta o que os impede de evoluirem socialmente. Cabe-lhes
aprender a contornar essas dificuldades com assuas proprias estratégias de condicéo de
aprendizes. Por outro lado, a escola esta a falhar na maneira como lidar com este tipo de
alunos, o que se torna para eles uma “escola de ineficacia” (1986, p.417), ndo os ajuda
a recuperar ou manter a crenga nas suas capacidades.

Para concluir, deverd a escola ter uma dupla funcdo. Proporcionar o
desenvolvimento de competéncias reais impostas pelo mundo moderno assim como as
crencas que detém dessas mesmas competéncias, com o intuito de os motivar para

aprenderem e continuarem a aprender no preceito de obterem éxito nos novos desafios.
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Capitulo I1: Método
Este capitulo pretende descrever o estudo realizado, com enfoque nos objetivos
do estudo assim como as hipdteses de investigacdo de acordo com a bibliografia
apresentada anteriormente. Descreve a amostra, 0s instrumentos utilizados que
permitiram a recolha de dados, os procedimentos realizados para o alcance dos objetivos

propostos.

1. Objetivos
Esta investigacdo tem como objetivo principal analisar de que forma € que a
qualidade das relagdes interpessoais entre professores e alunos se relaciona com aspetos
importantes do seu desenvolvimento, nomeadamente a autoeficicia académica.
Como especificos, compreender se a perce¢do do professor sobre o ensino
profissional e regular, influencia negativamente as suas préaticas educativas.
2. Problemas e Hipoteses de Investigacao
Tendo por base o0s objetivos para esta investigacdo e o enquadramento tedrico
apresentados, sdo colocadas as seguintes hipoteses:
Problema de investigacdo 1: Existira diferencas estatisticamente significativas
entre a aceitacdo-rejeicdo do professor por tipo de ensino?
Hipdtese de Investigacdo 1: Ha diferencas estatisticamente significativas quanto
a aceitacao/rejeicdo do professor por tipo de ensino.
Rohner e colaboradores (2010) defendem que alunos/as que percecionem apoio
emocional e aceitacdo por parte dos/as professores/as tém tendéncia a incorporarem mais

estratégias nas atividades escolares (Rohner et al.,2010).
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Problema de investigacdo 2: Sera que existem diferencas estatisticamente
significativas quanto autoeficacia global, em portugués e em matematica por tipo de
ensino?

Hipotese de Investigacdo 2: Ha diferencas estatisticamente significativas quanto
autoeficacia global, em portugués e em matematica por tipo de ensino.

Estudos de Schunk (1996, as cited in Pintrich e Schunk), concluem que alunos
com autoeficécia positiva obtiveram resultados melhores na resolucédo de problemas de
matematica e leitura ao contrario dos que apresentam crengas mais fracas.

Problema de investigacdo 3: Poderdo existir diferencas estatisticamente
significativas quanto inventario de fatores de carreira por tipo de ensino?

Hipdtese de Investigacdo 3: Ha diferencas estatisticamente significativas quanto
inventario de fatores de carreira por tipo de ensino.

O estado emocional em que o aluno/a se encontra influencia a aprendizagem e o
envolvimento escolar, uma vez que, se um/a aluno/a se sentir inseguro/a, nao se sentir
adaptado/a ao contexto escolar e apresentar baixa autoestima, tera dificuldades em expor
duvidas (Patrick et al.2007; Webster & Hadwin, 2015).

Problema de investigacdo 4: Existird uma correlacdo entre a percecdo da rejeicao
pelo(a) professor(a) e a autoeficacia global em matematica e portugués no ensino regular
e profissional?

Hipdtese de Investigacdo 4: A percecdo da rejeicdo pelo(a) professor(a) esta
correlacionada com a autoeficacia global em matematica e portugués no ensino regular e
profissional.

Schunk (1991) explica que as crencas de autoeficicia em contexto escolar sdo
relativas as convicgdes que cada um tem de realizar determinada tarefa e num

determinado grau de qualidade. A autoeficécia diferencia-se de outras expetativas como
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é exemplo a motivacdo, nomeadamente o autoconceito e autopercecdes de competéncia
e capacidade (Bandura, 1986: Pajares, 1996; 1997; Schunk, 1991).

Problema de investigacao 5: Serad que a percecao da rejeicdo pelo(a) professor(a)
estd correlacionada com o inventario de fatores de carreira no ensino regular e
profissional?

Hipotese de Investigacdo 5: A percecdo da rejeicdo pelo(a) professor(a) esta
correlacionada com o inventario de fatores de carreira no ensino regular e profissional.

A questdo da decisdo entre os alunos, especialmente no final da adolescéncia e
inicio da idade adulta, em relacdo a carreira, as suas indecisdes sobrepéem-se a outras
fases do ciclo de vida, como acontece nas sociedades contemporaneas pela diversidade

tdo crescente em que a vida muda, dando lugar a momentos de indecisdo (Osipow, 1999).

3. Amostra

Caraterizacdo da amostra

A amostra deste estudo é constituida por 105 alunos, maioritariamente do sexo
masculino (57,1%; n=60) e do ensino profissional (50,5%; n=53). Quanto ao ano de
escolaridade que frequentam, predomina o ensino secundario, com destaque parao 11.°¢e
12.°ano (37,1% e 33,3%, n=39 e n=35, respetivamente). Apenas oito alunos frequentam
0 9.° ano de escolaridade e nenhum frequenta o 7.° ou 0 8.° ano.

A maioria dos alunos inquiridos considera o seu rendimento académico razoavel
ou bom (39% e 37,1%).

Estes resultados séo apresentados na Tabela 1.
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Tabela 1. Caraterizacdo da amostra

N %
Feminino 45 42,9
Sexo )
Masculino 60 57,1
9.°ano 8 7,6
) 10.°ano 23 21,9
Ano de escolaridade
11.°ano 39 37,1
12.°ano 35 33,3
) ) Regular 52 49,5
Tipo de ensino o
Profissional 53 50,5
Fraco 8 7,6
. ) Razoavel 41 39,0
Rendimento académico
Bom 39 37,1
Muito bom 17 16,2

Na Tabela 2 apresentamos a caraterizacdo da amostra quanto as habilitacdes
académicas da mae e do pai. Observa-se uma distribuicdo muito semelhante em ambos
0s progenitores, pois as frequéncias relativas obtidas sdo de mesma ordem de grandeza.
Cerca de 50% dos pais tém habilitacdes inferiores ou iguais ao 3.° ciclo. As médes com
habilitacdo ao nivel do ensino secundario sdo em maior nimero do que 0s pais com essa
habilitacdo, mas sdo em menor nimero quanto se trata de licenciatura. De notar que
apenas 3 progenitores frequentaram cursos profissionais, tratando-se de duas maes e de

um pai.
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Tabela 2. HabilitacGes académicas dos pais

Habilitagdes académicas Mae i
n % n %
1.2ciclo 13 12,4 16 15,2
2.%ciclo 19 18,1 22 21,0
3.%ciclo 20 19,0 15 14,3
Secundério 25 23,8 21 20,0
Licenciatura 12 114 17 16,2
Mestrado 9 8,6 7 6,7
Doutoramento 5 4.8 6 57
Curso profissional 2 19 1 1,0

Questionario de Aceitacdo-Rejei¢cdo do Professor

No que concerne ao questionario de aceitacdo-rejeicao do professor, a maioria dos

alunos optou por dar opinido sobre um professor do sexo masculino (55,2%; n=58)

(Tabela 3).

Tabela 3. Distribuicdo da amostra quanto ao sexo do professor do qual emitiu opinido
Professor N %

Questionario de aceitagdo- Feminino 47 44,8

rejeicdo do professor Masculino 58 55,2
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4. Instrumentos de Recolha de Dados

Para que fosse possivel a realizacdo deste estudo houve necessidade de recorrer a
aplicacdo de instrumentos de medida das variaveis em estudo aos/as alunos/as
participantes.

Este Instrumentos incluem o0s seguintes questionarios: Questionario
Sociodemografico (anexo), Escala de Autoeficacia Académica (S. Pina Neves & L. Faria
(2005), Questionario de Aceitacdo-Rejeicdo do/a professor/a (TARQ, Rohner,2005) e
Inventario de Factores de Carreira (Udy M. Chartrand, Steven B. Robbins & Weston H.

Morri traduzido e adaptado por M2 Rosario Lima).

4.1. Questionario Sociodemografico

O questionario Sociodemografico foi construido para esta investigacdo com o
objetivo de recolher informacéao pessoal capaz de caracterizar os/as participantes. Por tal
as questdes evocadas permitiram obter informacdes relativas ao sexo, ano escolar que
frequentam, tipo de ensino regular ou profissional, as habilitacdes escolares dos pais.

Este questionario € composto por perguntas diretas em que o/a participante

assinala uma cruz na resposta correspondente.

4.2. Escala de Autoeficacia Académica

A escala de Autoeficacia Académica (EAEA) S. Pina Neves & L. Faria (2005)
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto, é
constituida por 26 itens, que serdo repartidos por 3 dimensdes: autoeficacia escolar geral,
autoeficacia em Portugués e autoeficacia em Matematica. A escala de resposta é do tipo
Likert com 6 pontos: 1 — discordo totalmente; 2 — Discordo; 3 — Discordo parcialmente;
4 — Concordo parcialmente; 5 — Concordo; 6 — Concordo totalmente. Na Tabela 4,

apresentamos o valor do Alfa de Cronbach que avalia a consisténcia interna de cada



42
Percecdo de aceitacdo-rejeicdo por parte do professor e Autoeficacia Académica

dimensao da escala. Nas trés dimensoes da escala EAEA os valores do alfa de Cronbach

sdo todos superiores a 0,9 o que traduz uma consisténcia interna muito boa.

Tabela 4. Distribuicdo dos itens da escala EAEA pelas dimensoes e alfa de Cronbach

Alfa de Cronbach
Autoeficacia escolar geral 0,958
Autoeficacia em Portugués 0,968
Autoeficacia em Matematica 0,975

Cada dimensédo da Escala EAEA é operacionalizada através da soma das respostas
dos itens que as constituem, sendo que pontuacfes mais elevadas representam expetativas
de autoeficacia mais altas. Na Tabela 5 apresentamos a variacdo teorica e o0 ponto médio

de cada dimensdo da escala EAEA.

Tabela 5. Variacdo tetrica e ponto médio de cada dimensdo da Escala de Autoeficacia
Académica

Variagdo teorica Ponto médio
Autoeficacia Escolar Global 8-48 28
Autoeficacia em Portugués 8-48 28

Autoeficacia em Matematica 8 -60 34
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4.3. Questionario de Aceitacdo-Rejeicao do/a professor/a

A escala Child Targ (TARQ, Rohner,2005) € constituida por 24 itens, que serdo
repartidos por 4 subescalas: Carinho, Hostilidade/Agressao, Indiferenca/neglicéncia;
Rejeicdo indiferenciada.

Na Tabela 6 apresentamos valor do Alfa de Cronbach que avalia a consisténcia
interna da escala. Nas varias subescalas da escala os valores do alfa de Cronbach
variaram entre 0,818 e 0,931 o que traduz uma consisténcia interna boa a muito boa.

Globalmente o valor obtido foi de 0,732 o que traduz uma consisténcia interna razoavel.

Tabela 6. Distribuicdo dos itens da escala TARQ pelas subescalas e alfa de Cronbach

Alfa de Cronbach
Carinho 0,931
Hostilidade/agressdo 0,914
Indiferenga/neglicéncia 0,853
Rejeicdo indiferenciada 0,818
Score global de aceitacdo 0,732

As subescalas sdo operacionalizadas através da soma das respostas dos itens que
as constituem, com exce¢do da subescala “Carinho”, que ap0s se calcular a soma, deve-
se proceder a sua inversdo fazendo 40 — soma dos itens. Por ultimo, a soma das quatro
subescalas, permite-nos obter um score global de aceitacdo pelo professor. A variagéo
tedrica e 0 ponto médio de cada subescala e do score global sdo apresentados na Tabela
7. Pontuagbes mais baixas traduzem que os professores sdo percebidos como sendo
carinhosos, pouco hostis/agressivos, pouco indiferentes/negligentes e ndo rejeitam de

forma indiferenciada. Globalmente, o professor é aceite pelos alunos.
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Tabela 7. Variacao tedrica e ponto médio de cada subescala e do score global

Variacao tedrica Ponto médio
Carinho 8-32 20
Hostilidade/agressdo 624 15
Indiferencga/neglicéncia 624 15
Rejeicdo indiferenciada 4-16 10
Score global de aceitacdo 24 - 96 60

4.4. Inventario de Factores de Carreira

O Inventario de Fatores de Carreira Udy M. Chartrand, Steven B. Robbins &
Weston H. Morri traduzido e adaptado por M2 Roséario Lima, com autorizacao de Judy
Chartrand é constituido por 21 itens, repartidos por 4 escalas: ansiedade de escolha na
carreira, indecisdo generalizada, necessidade de informacdo e necessidade de
autoconhecimento. Cada escala é operacionalizada pela soma dos itens que as constituem.
E ainda possivel obter o resultado total do Inventario de Fatores de Carreira (CFI) através
do somatdrio dos resultados das quatro escalas.

Atendendo a natureza da escala, pontuacdes mais baixas revelam menor ansiedade
e indecisao, e menor necessidade de informacao e autoconhecimento. Assim, valores mais
baixos revelam que o individuo tem mais certeza do que podera vir a ser a sua carreira
futura.

Na Tabela 8 apresentamos o alfa de Cronbach obtido em cada uma delas. Nas
varias escalas do inventéario de fatores de carreira os valores do alfa de Cronbach variaram
entre 0,817 e 0,871 o que traduz uma consisténcia interna boa. Globalmente o valor obtido

foi de 0,907 o que traduz uma consisténcia interna muito boa.
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Tabela 8. Distribuicéo dos itens do Inventario de fatores de carreira pelas escalas e alfa

de Cronbach
Alfa de Cronbach
Ansiedade de escolha na carreira 0,871
Indecisdo generalizada 0,857
Necessidade de informacéo 0,863
Necessidade de autoconhecimento 0,817

CFlI

0,907
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Capitulo I11: Apresentacéo e Discussdo de Resultados

Neste capitulo sera apresentada a analise dos resultados com base nas hipoteses
apresentadas anteriormente. De seguida, a discussao desses mesmos resultados em fungéo

da analise.

1. Questionério de Aceitagdo-rejeicdo do professor

Na Tabela 9 apresentamos algumas medidas descritivas de cada uma das
subescalas e do score global do questionario de aceitacdo-rejei¢do do professor. Verifica-
se que os valores médios observados na amostra em estudo, sdo sempre inferiores aos
valores médios teoricos de cada subescala e também no score global, o que significa que
o0s alunos percebiam os/as professores/as como sendo mais carinhosos/as e aceitantes e
menos hostis, indiferentes e indiferenciadamente rejeitantes. Globalmente, os alunos

percecionam o professor como sendo aceitante.

Tabela 9. Dados descritivos observados no Questionario de Aceitacdo-Rejeicao do
professor

Tedrico Observado
Variagdo Média Variagdo Média Desvio padréo
Carinho 8-32 20 8-32 15,07 4,98
Hostilidade/agresséo 624 15 622 9,03 3,93
Indiferenga/neglicéncia 624 15 8-22 13,33 3,24
Rejeicdo indiferenciada 4-16 10 4-16 6,90 2,88
Score global de aceitacao 24 - 96 60 27 -84 44,32 13,00

2. Escala EAEA
Na Tabela 10 apresentamos algumas medidas descritivas em cada dimensao da
escala EAEA. Verifica-se que os valores médios observados na amostra em estudo, sdo

sempre superiores aos valores médios tedricos de cada dimensdo. Assim, os alunos deste
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estudo, tendem a apresentar expetativas de autoeficacia mais altas, do ponto de vista geral,

e também no dominio da Lingua Portuguesa e da Matematica.

Tabela 10. Dados descritivos observados na escala EAEA

Teodrico Observado
Variagdo Média Variacao Média DeSVJ 0
padrdo
Autoeficécia Escolar Global 8-48 28 16 - 48 38,02 6,94
Autoeficécia em Portugués 8-48 28 16 -48 36,87 7,57
Autoeficacia em Matematica 8-60 34 20-60 46,58 9,10

3. Inventéario de Fatores de Carreira

Na Tabela 11 apresentamos algumas medidas descritivas em cada escala do
Inventario de Fatores de Carreira e também na pontuacéo global CFI. Verifica-se que 0s
valores médios observados na amostra em estudo, séo inferiores aos valores médios
tedricos nas escalas Ansiedade de escolha na carreira e Indecisdo generalizada. Nas outras
duas escalas, os valores médios observados sdo superiores aos tedricos, e deste modo, 0s
alunos necessitam de mais informacéo e de autoconhecimento. Globalmente, o valor
médio obtido é superior ao valor médio teorico, pelo que os alunos revelam dificuldade

na escolha de uma carreira.

Tabela 11. Dados descritivos observados no Inventario de Fatores de Carreira

Teobrico Observado
Variagdo Média Variagdo Média Desv~|o
padrdo
Ansiedade de escolha na carreira 6-30 18 6-30 16,90 5,29
Indecisdo generalizada 5-25 15 9-22 14,88 3,40
Necessidade de informacéo 630 18 6-30 21,35 5,10
Necessidade de autoconhecimento 4-20 12 4-20 15,50 3,43

CFlI 21-105 63 28 -101 68,62 12,72
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4. Correlacbes entre as varias escalas
Na Tabela 12, apresentamos as correlacfes obtidas entre as subescalas do
questionario de aceitacdo do professor.
Todas as subescalas do questionario de aceitacdo-rejeicdo do professor estdo
correlacionadas de forma estatisticamente significativa entre si, e também com o score
global de aceitacdo-rejeicdo do professor. Trata-se de correlacdes positivas moderadas a

fortes e muito forte entre a rejeicdo indiferenciada e o score global.

Tabela 12. Correlacdes entre as subescalas de aceita¢do-rejeicao do professor

1. 2. 3. 4. 5.
1. Carinho 1
2. Hostilidade/agressdo 0,53** 1
3. Indiferenca/neglicéncia 0,65** 0,69** 1
4. Rejei¢do Indiferenciada 0,62** 0,86** 0,72** 1
5. Score global de aceitagédo 0,84** 0,87** 0,87** 0,90** 1

** significativa a 1%

As trés dimensdes da EAEA também se correlacionam de forma estatisticamente
significativa entre si, sendo as correlagfes positivas e fortes a muitos fortes. Assim,
quanto mais elevadas forem expetativas de autoeficacia global, maiores serdo as

expetativas no portugués e matematica e vice-versa (Tabela 13).

Tabela 13. Correlagdes entre as dimensdes da EAEA

6. 7. 8.
6. Autoeficacia escolar global 1
7. Autoeficacia em Portugués 0,92** 1
8. Autoeficacia em Matematica 0,89** 0,92** 1

** significativa a 1%
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Foi entre as varias escalas do inventario de fatores de carreira que se obtiveram as

correlagdes mais fracas (Tabela 14). Destaca-se que a necessidade de autoconhecimento

apenas se correlaciona de forma estatisticamente significativa com a necessidade de

informacdo e com a pontuacao global CFI.

Tabela 14. Correlacdes entre as escalas do inventario de fatores na carreira

9. 10. 11. 12. 13.
9. Ansiedade de escolha na L
carreira
10. Indeciséo generalizada 0,50** 1
11. Necessidade de
) 0,33** 0,47** 1
informacéo
12. Necessidade de
. 0,10 0,16 0,73** 1
autoconhecimento
13. CFlI 0,71** 0,70** 0,86** 0,65** 1

* significativa a 5%; ** significativa a 1%

Quanto as correlacdes entre as escalas de aceitacdo-rejeicdo do professor e a

EAEA e com o inventario de fatores de carreira (Tabela 15), sdo negativas e positivas,

respetivamente. Assim quanto menor for rejeicdo percecionada dos professores maiores

serdo as expetativas de autoeficicia e menores serdo as dificuldades de escolha de uma

carreira e vice-versa.
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Tabela 15. CorrelacGes entre as escalas de aceitagcdo-rejeicdo do professor com a escala
EAEA e com o inventério de fatores de carreira

1. 2. 3. 4. 5.

6. Autoeficacia escolar global -0,68** -0,33** -0,47** -0,43** -0,57**
7. Autoeficacia em Portugués -0,64** -0,26** -0,44** -0,38** -0,562**
8. Autoeficacia em Matematica -0,68** -0,27** -0,48** -0,39** -0,565**
9. Ansiedade de escolha na carreira 0,63** 0,22* 0,35** 0,38** 0,48**
10. Indecisao generalizada 0,38** 0,48* 0,42** 0,50** 0,51**
11. Necessidade de informagéo 0,19* 0,24* 0,21* 0,25* 0,25*
12. Necessidade de

autoconhecimento 004 ool 010 0,06 0,08
13. CFI 0,43** 0,31* 0,32** 0,41** 0,43**

* significativa a 5%; ** significativa a 1%

Legenda: 1 — Carinho; 2 — Hostilidade/agressdo; 3- Indiferenga/neglicéncia; 4 — Rejei¢do indiferenciada; 5 — Score

global de aceitagdo

Na Tabela 16 apresentamos as correlacGes entre a escala de autoeficacia e o

inventario de fatores de carreira. Verifica-se que todas as correlagcBes sdo no sentido

negativo, pelo que uma maior autoeficacia estd associada a uma menor indecisdo na

escolha da carreira.

Tabela 16. Correlagdes entre a escala EAEA e o inventario de fatores de carreira

6. 7. 8.
9. Ansiedade de escolha na carreira -0,68** -0,66** -0,65**
10. Indeciséo generalizada -0,39** -0,32** -0,37**
11. Necessidade de informacédo -0,27** -0,25* -0,26**
12. Necessidade de autoconhecimento -0,04 -0,02 -0,01
13. CFI -0,51** -0,46** -0,48**

* significativa a 5%; ** significativa a 1%

Legenda: 6 — AE global; 7 — AE em portugués; 8 — AE em matematica
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5. Resultados

De seguida, iremos abordar as hipdteses de investigacdo, de forma a dar respostas aos
objetivos deste estudo.

Hipotese de Investigacdo 1: Ha diferencas estatisticamente significativas quanto a
aceitacéo/rejeicao do professor por tipo de ensino.

A validacdo desta hipotese foi feita recorrendo ao teste T-Student para duas amostras
independentes. O nivel de significancia adotado foi de 5%.

Todos os valores de prova foram superiores a 5%, 0 que nos permite concluir que néo
héa diferencas estatisticamente significativas nos alunos do ensino regular e profissional, quanto
percecdo de aceitacdo/rejeicdo do professor (Tabela 17).

N4o se valida a hipotese 1.

Tabela 17. Comparag6es das médias nas escalas de aceitacdo-rejeicdo do professor por tipo
de ensino

Variavel M DP t vp

Carinho
Ensino Regular 14,63 4,58 -0,881 0,381
Ensino Profissional 15,49 5,35

Hostilidade/agressdo
Ensino Regular 9,10 3,89 0,174 0,863
Ensino Profissional 8,96 4,01

Indiferenga/negligéncia
Ensino Regular 13,06 3,32 -0,862 0,391
Ensino Profissional 13,60 3,18

Rejeicdo indiferenciada
Ensino Regular 6,63 2,77 -0,917 0,361
Ensino Profissional 7,15 2,99

Score global de aceitacdo pelo professor
Ensino Regular 43,42 12,78 -0,702 0,484
Ensino Profissional 4521 13,27

Hipotese de Investigacdo 2: Ha diferencas estatisticamente significativas quanto
autoeficacia global, em portugués e em matematica por tipo de ensino.
A validag&o desta hipotese foi feita recorrendo ao teste T-Student para duas amostras

independentes. O nivel de significancia adotado foi de 5%.
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Todos os valores de prova foram superiores a 5%, 0 que nos permite concluir que ndo

ha diferencas estatisticamente significativas nos alunos do ensino regular e profissional, quanto

a autoeficacia global, em portugués e em matematica (Tabela 18).

N&o se valida a hipotese 2.

Tabela 18. Comparagdes das médias na escala EAEA por tipo de ensino

Variavel M DP t vp
Autoeficacia global
Ensino Regular 3837 7,31 0,504 0,615
Ensino Profissional 37,68 6,62
Autoeficacia em portugués
Ensino Regular 37,04 8,14 0,229 0,819
Ensino Profissional 36,70 7,03
Autoeficacia em matematica
Ensino Regular 47,04 9,70 0,509 0,612
Ensino Profissional 46,13 8,54

Hipdtese de Investigacdo 3: HA& diferencas estatisticamente significativas quanto

inventario de fatores de carreira por tipo de ensino.

A validacdo desta hipotese foi feita recorrendo ao teste T-Student para duas amostras

independentes. O nivel de significancia adotado foi de 5%.

Todos os valores de prova foram superiores a 5%, 0 que nos permite concluir que ndo

ha diferencas estatisticamente significativas nos alunos do ensino regular e profissional, quanto

ao inventario de fatores de carreira (Tabela 19).

N&o se valida a hipotese 3.
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Tabela 19. Comparagdes das médias nas varias escalas atendendo ao tipo de ensino

Variavel M DP t vp

Ansiedade de escolha na carreira
Ensino Regular 16,71 5,08 -0,351 0,726
Ensino Profissional 17,08 5,53

Indecisdo generalizada
Ensino Regular 14,83 3,46 -0,147 0,884
Ensino Profissional 1492 3,37

Necessidade de informacéo
Ensino Regular 22,13 531 1,569 0,120
Ensino Profissional 20,58 4,80

Necessidade de autoconhecimento
Ensino Regular 15,79 3,39 0,867 0,388
Ensino Profissional 15,21 3,47

CFI
Ensino Regular 69,46 12,11 0,671 0,504
Ensino Profissional 67,79 13,35

Hipdtese de Investigacdo 4: A percecdo da rejeicdo pelo(a) professor(a) estéd
correlacionada com a autoeficicia global e em matematica e portugués no ensino regular e
profissional.

Verificou-se que, como pode ser observado na tabela 20, tanto para os alunos do ensino
regular como para os alunos do ensino profissional, a percecdo de aceitacdo/rejeicdo pelo
professor esta correlacionada de forma negativa com a autoeficécia global, em portugués em
matematica. Assim, quanto menor for rejeicdo percecionada dos professores maiores serao as
expetativas de autoeficacia e vice-versa, quer no ensino regular quer no profissional.

Valida-se a hipotese 4.
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Tabela 20. Correlagdes entre Aceitacdo-rejeicdo pelo professor, autoeficacia global, em
portugués e em matematica por tipo de ensino

1 2 3 4 5 6 7 8
1. Carinho 1 0,54** 0,67** 0,57** 0,86**  -0,69** -0,68** -0,70**
2. Hostilidade/agressao 0,52** 1 0,60** 0,87** 0,86**  -0,34** -0,32* -0,30*
3. Indiferenca/neglicéncia 0,62** 0,79** 1 0,63** 0,83** - 043**  -0,44**  -0,47**
4. Rejeigdo Indiferenciada 0,68** 0,86** 0,82** 1 0,87**  -0,42** -0,35** -0,34*
5. Score global de aceitacdo 0,82**  0,88**  0,90**  0,93** 1 -0,59**  -0,56**  -0,56**
6. Autoeficécia escolar global -0,66**  -0,29*  -0,49**  -0,44** -0,55** 1 0,92**  0,89**
7. Autoeficcia em Portugués -0,62** -0,21 -0,44**  -0,40** -0,49**  (,92** 1 0,96**
8. Autoeficacia em Matematica  -0,67** -0,26 -0,48**  -0,44**  -0,54**  0,90** 0,89** 1

Legenda: acima da diagonal — ensino profissional e abaixo da diagonal — ensino regular. * - Significativa a 5%; ** -

significativa a 1%.

Hipdtese de Investigacdo 5: A percecdo da rejeicdo pelo(a) professor(a) esta
correlacionada com o inventario de fatores de carreira no ensino regular e profissional.

Verificou-se que, como pode ser observado na tabela 21, tanto para os alunos do ensino
regular como para os alunos do ensino profissional, a percecdo de aceitacdo/rejeicdo pelo
professor esta correlacionada de forma positiva com o inventario de fatores de carreira (exceto
com a necessidade de informagcdo e necessidade de autoconhecimento) ainda que 0s
coeficientes de correlagdo ndo sejam muito altos. Assim, quanto menor for rejeicdo
percecionada dos professores menores serdo as dificuldades na escolha de uma carreira.

Valida-se a hipotese 5.
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Tabela 21. Correlacdes entre Aceitacao-rejeicdo pelo professor e o inventario de fatores de
carreira por tipo de ensino

1. 2. 3. 4, 5. 9. 10. 11. 12. 13.
1. Carinho 1 0,54** 0,67** 0,57** 0,86** 0,68** 0,46** 0,32* 0,01 0,51**
2. Hostilidade/agressao 0,52** 1 0,60** 0,87** 0,86** 0,29* 0,41* 0,17 -0,07 0,27
3. Indiferenca/neglicéncia  0,62**  0,79** 1 0,63** 0,83** 0,36** 0,37** 0,24 -0,09 0,31*
4. Rejeigdo Indiferenciada  0,68** 0,86** 0,82** 1 0,87** 0,38* 0,51** 0,26 0,04 0,39**
5. Score global de
L 0,82** 0,88** 0,90** 0,93** 1 0,53** 0,51** 0,30* -0,03 0,45**
aceitacdo
9. Ansiedade de escolha
] 0,57** 0,14 0,34** 0,38** 0,42** 1 0,69** 0,49** 0,12 0,80**
na carreira
10. Indeciséo generalizada  0,29*  0,55** 0,47** 0,51** 0,50** 0,29* 1 0,53** 0,18 0,78**
11. Necessidade  de
. B 0,09 0,30* 0,21 0,28* 0,24  0,19** 0,42** 1 0,70** 0,88**
informacéo
12. Necessidade de
) -0,08 0,04 -0,10 0,09 -0,02 0,09 0,14  0,75** 1 0,61**
autoconhecimento
13. CFI 0,34** 0,36** 0,34** 0,45** 0,42** 0,61** 0,63** 0,85** 0,69** 1

Legenda: acima da diagonal — ensino profissional e abaixo da diagonal — ensino regular. * - Significativa a 5%; ** -

significativa a 1%.

6. Discussao de Resultados

Ao longo desta sec¢éo, os resultados estatisticamente significativos obtidos, analisados

anteriormente, séo discutidos, no sentido de os contextualizar, enquadrando-0s nos problemas

e hipdteses de investigacao apresentados previamente, de acordo com evidéncias cientificas e

tedricas relevantes.

Esta investigacdo tem como objetivo principal analisar de que forma é que a qualidade

das relacGes interpessoais entre professores e alunos se relaciona com aspetos importantes do

seu desenvolvimento, nomeadamente a autoeficacia académica.
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Em resposta ao Problema de investigacdo 1: “Existira diferencas estatisticamente
significativas entre a aceitacdo-rejeicdo do professor por tipo de ensino?”

Os resultados obtidos permitem-nos concluir que ndo ha diferencas estatisticamente
significativas nos alunos do ensino regular e profissional, quanto percecdo de
aceitacdo/rejeicao do professor. Todos os valores de prova foram superiores a 5%, 0 que nos
permite concluir que ndo ha diferencas estatisticamente significativas nos alunos do ensino
regular e profissional, quanto percecao de aceitacdo/rejei¢do do professor. Em suma, ndo foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas que validem este problema de
investigacao.

A literatura apresentada diz-nos que o comportamento se ajusta em contexto escolar,
ou seja, quando a percecdo do/a aluno/a € de ser aceite por parte do professor/a, o seu
ajustamento psicologico é afetado positivamente, contrariamente, quando o/a aluno/a
perceciona rejeicdo por parte do/a professor/a tende naturalmente a um desajustamento
psicoldgico (Rohner,1986;2015).

Em resposta ao Problema de investigacdo 2: “Serd que existem diferencas
estatisticamente significativas quanto autoeficacia global, em portugués e em matematica por
tipo de ensino?”, todos os valores de prova foram superiores a 5%, 0 que nos permite concluir
que ndo ha diferencas estatisticamente significativas nos alunos do ensino regular e
profissional, quanto a autoeficacia global, em portugués e em matematica. A aprendizagem
significativa € um ponto forte da capacidade humana em adquirir e armazenar informacao vasta
sobre qualquer campo do conhecimento (Ausubel, 1978; Moreira & Masini, 1982).

Bandura (1986), define autoeficacia como “julgamento das proprias capacidades de
executar cursos de acdo exigidos para se atingir certo grau de performance” (p. 391).

A autoeficacia diferencia-se de outras expetativas como é exemplo a motivacao,
nomeadamente o0 autoconceito e autopercec¢des de competéncia e capacidade (Bandura, 1986:

Pajares, 1996; 1997; Schunk, 1991). Estes constructos, diferentemente da autoeficacia ndo se
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referem a particularidades das situacdes nem acGes a serem desempenhadas numa tarefa a ser
analisada. Exemplo disso mesmo € a diferenca entre autoeficacia e autoconceito, por exemplo
relativamente a matematica.

Em resposta ao Problema de investigacdo 3: “Poderdo existir diferencas
estatisticamente significativas quanto inventario de fatores de carreira por tipo de ensino?”

A validacdo desta hipotese para este problema foi feita recorrendo ao teste T-Student
para duas amostras independentes. Todos os valores de prova foram superiores a 5%, o0 que
nos permite concluir que nao ha diferencas estatisticamente significativas nos alunos do ensino
regular e profissional, quanto ao inventario de fatores de carreira. Desta forma as diferencas
estatisticamente significativas quanto ao inventario de fatores de carreira por tipo de ensino
ndo sdo validadas.

O estado emocional em que o aluno/a se encontra influencia a aprendizagem e o
envolvimento escolar, uma vez que, se um/a aluno/a se sentir inseguro/a, ndo se sentir
adaptado/a ao contexto escolar e apresentar baixa autoestima, tera dificuldades em expor
duvidas (Patrick et al.2007; Webster & Hadwin, 2015).

Em resposta ao Problema de investigacdo 4: “Existira uma correlacao entre a percecao
da rejeicdo pelo(a) professor(a) e a autoeficacia global em matematica e portugués no ensino
regular e profissional?”

Verificou-se que tanto para os alunos do ensino regular como para os alunos do ensino
profissional, a percecdo de aceitacdo/rejeicdo pelo professor estd correlacionada de forma
negativa com a autoeficacia global, em portugués em matematica. Assim, quanto menor for
rejeicdo percecionada dos professores maiores serdo as expetativas de autoeficacia e vice-
versa, quer no ensino regular quer no profissional. O que permitiu validar esta questdo de
investigacao.

Schunk (1991) explica que as crencgas de autoeficicia em contexto escolar sdo relativas

as convicgdes que cada um tem de realizar determinada tarefa e num determinado grau de
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qualidade. A autoeficacia diferencia-se de outras expetativas como é exemplo a motivacao,
nomeadamente 0 autoconceito e autopercecdes de competéncia e capacidade (Bandura, 1986:
Pajares, 1996; 1997; Schunk, 1991).

Em resposta ao Problema de investigacdo 5: “Serad que a percecao da rejeicdo pelo(a)
professor(a) estd correlacionada com o inventario de fatores de carreira no ensino regular e
profissional?”

Verificou-se que, tanto para os alunos do ensino regular como para os alunos do ensino
profissional, a percecdo de aceitacao/rejeicdo pelo professor estd correlacionada de forma
positiva com o inventario de fatores de carreira (exceto com a necessidade de informacéo e
necessidade de autoconhecimento) ainda que os coeficientes de correlacdo ndo sejam muito
altos. Assim, quanto menor for rejeicdo percecionada dos professores menores serdo as
dificuldades na escolha de uma carreira. Verificando-se a validacdo deste problema de
investigacao.

A tomada de decisdo é um processo por vezes complexo que pode tornar esta tarefa
dificil e confusa para muitas pessoas. Apesar de aparentemente haver individuos aparentemente
tomam decisdes facilmente, outros sdo confrontados com dificuldades ao fazer as suas decisdes
de carreira (Gati, Krausz & Osipow, 1996), quando se confronta com a necessidade de tomar
uma decisdo especifica. Escolher uma carreira € uma das mais importantes decisdes que
qualquer pessoa tera de enfrentar e nesse sentido é crucial que os individuos recebam toda a
ajuda de que precisam (Lima & Gouveia,2003). De acordo com Gati, Krausz e Osipow (1996),
um dos principais objetivos do aconselhamento de carreira é de facto facilitar o processo de
tomada de decisdo e, principalmente, tentar ajudar os individuos a superar as dificuldades com
as quais eles sdo confrontados ao longo deste processo. Assim, um dos principais objetivos de
aconselhamento em situacgdes caracterizadas por indeciséo, parece estar ligada ao diagnostico

fatores relacionados e a identificacdo de estratégias pessoais, que permitem que as pessoas
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lidem com as suas escolhas de uma forma adaptativa no sentido de implementar as suas

decisdes mais de forma satisfatoria, de forma a desencadear o bem-estar.
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Concluséao

Com a realizacao desta investigacdo pretendeu-se aumentar o conhecimento acerca da
qualidade das relacdes interpessoais entre professores e alunos se relaciona com aspetos
importantes do seu desenvolvimento, nomeadamente a autoeficacia académica.

Através dos resultados obtidos nesta investigacdo e da sua respetiva analise foi possivel
deduzir que ndo ha diferencas estatisticamente significativas nos alunos do ensino regular e
profissional, quanto percecdo de aceitacdo/rejeicdo do professor, autoeficacia global, em
portugués e em matematica, e no inventario de fatores de carreira.

Que os alunos participantes de um modo geral percecionam o professor como sendo
aceitante.

Relativamente as expetativas de autoeficacia tendem a mostra-las mais altas, do ponto
de vista geral, e também no dominio da lingua portuguesa e da matematica.

Os alunos revelam dificuldade na escolha de uma carreira.

Por outro lado, quanto mais elevadas forem expetativas de autoeficacia global, maiores
serdo as expetativas no portugués e matematica e vice-versa.

Destaca-se que a necessidade de autoconhecimento apenas se correlaciona de forma
estatisticamente significativa com a necessidade de informacéo e com a pontuacao global CFI.

Por ultimo, quanto maiores forem as expetativas de autoeficacia menor sera a rejeicao
percecionada dos professores e menores serdo as dificuldades de escolha de uma carreira.

Esta investigacdo apresenta desde logo algumas limitagcbes, nomeadamente pela
dindmica imposta para a passagem dos questionarios via online, anteriormente preparados para
o formato presencial.

O numero de participantes, apesar de ser significativo ndo apresenta homogeneidade.

Apesar disso, pretende-se que a mesma contribua para uma maior consciencializagéo

do impacto da qualidade da relagdo entre professores e alunos no ensino profissional e regular,
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salientando-se a importancia para qualidade das relacbes interpessoais entre professores e
alunos e a sua relacdo com aspetos importantes do seu desenvolvimento, nomeadamente a
autoeficcia académica.

Sugere-se que o tema seja mais explorado tendo em conta a sua importancia e seja o
mentor de novas investigacdes ainda mais aprofundadas.

Esta investigacao pretende ainda sensibilizar a comunidade escolar e educativa para a
elaboracdo de programas de intervencdo que promovam relacdes entre professor-aluno
baseadas no carinho, levar os professores tomarem consciéncia de que o fator carinho é

essencial ao bom desenvolvimento pessoal e social dos alunos, promovendo aspetos cruciais

ao desenvolvimento dos seus alunos, nomeadamente a autoeficacia académica.
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Pedido de autorizacdo

Exmo./a Sr./a Diretor/a

O meu nome é Vitor Manuel Leal Alves e encontro-me a realizar uma investigagdo no ambito
da Dissertagdo do Mestrado em Psicologia Escolar e da Educacdo no Instituto Universitario da Maia
(ISMAI), sob a orientacao do Prof. Doutor Francisco Machado e coorientacao da Prof2 Doutora Carla
Peixoto, cujo objetivo é analisar de que forma é que a qualidade das relacGes interpessoais entre
professores e alunos se relaciona com aspetos importantes do seu desenvolvimento, nomeadamente
a autoeficacia académica.

Neste sentido, para atingir os objetivos desta investigacdo, venho por este meio solicitar a
V/Exa. autorizacdo para aplicar um conjunto de questionarios aos/as alunos/as que frequentam a
sua escola, sendo a populacdao-alvo deste estudo, alunos de ambos os sexos que frequentam os
diferentes niveis de ensino, o 3° ciclo e secundario, tanto do ensino profissional como do regular.

A participacdo dos estudantes na investigacdo € voluntaria, e contingente a autorizacdo de
participacdo por parte dos encarregados de educacdo, podendo os alunos desistir da sua participacao
em qualquer altura, sem que isso acarrete consequéncias negativas para os mesmos. A participacdo
nesta investigacdo ndo tem qualquer custo ou prejuizo para os alunos ou para o normal
funcionamento da escola.

A investigacdo segue as normas de ética e deontologia da Ordem dos Psicélogos Portugueses
(OPP), pelo que o anonimato e confidencialidade de todas as informagdes, quer da escola, quer
dos/as alunos/as, serao devidamente salvaguardados e servirdo apenas para a realizacao desta
investigagao.

Desde ja agradeco a sua disponibilidade e atencdo, e despeco-me na expectativa que esta

solicitacao seja bem recebida e atendida.

Atentamente,

(Investigador, Vitor Alves)

Maia, de , de 2020
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Consentimento Livre e Informado

O meu nome é Vitor Manuel Leal Alves e encontro-me a realizar uma investigagdo no ambito
da Dissertagdo do Mestrado em Psicologia Escolar e da Educagdo no Instituto Universitario da Maia
(ISMAI), sob a orientacdo do Prof. Doutor Francisco Machado e coorientacao da Prof.2 Doutora Carla
Peixoto, cujo objetivo é analisar de que forma é que a qualidade das relacGes interpessoais entre
professores e alunos se relacionam com aspetos importantes do seu desenvolvimento,
nomeadamente a autoeficacia académica.

Neste sentido, e para atingir os objetivos desta investigagdo venho por este meio solicitar a
vossa autorizacdo para que o/a seu/sua educando/a participe nesta investigacdo, através do
preenchimento de um questionario.

A participagdo do seu educando na investigacdo é voluntaria, podendo o/a seu/sua
educando/a desistir da sua participacdo em qualquer altura, sem que isso acarrete consequéncias
negativas para os mesmos. A participacdo nesta investigacdo ndo tem qualquer custo ou prejuizo
para os alunos ou para o normal funcionamento da escola.

Agradeco desde ja a sua atencdo, e manifesto total disponibilidade para fornecer alguns
esclarecimentos e/ou informacdo adicional, através do correio eletrénico: a035881@ismai.pt ou pelo

seguinte contacto de telemdvel 916244109.

Maia, de , de 2020

(Investigador, Vitor Alves)

<

(A preencher pelo/a encarregado/a de educagio)

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO LIVRE E INFORMADO
Eu,abaixo-assinado/a ,

encarregado/a de educacgao do/a aluno/a

, compreendi a explicagdo que

me foi fornecida acerca da investigacdao acima apresentada e declaro que autorizo a participagao

do/a meu/minha educando/a neste estudo.

(Assinatura do/a encarregado/a de educagao) (Local e Data)
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Termo de Participagao Livre e Informada

O meu nome é Vitor Manuel Leal Alves e encontro-me a realizar uma investigacao no
ambito da Dissertacgdo do Mestrado em Psicologia Escolar e da Educagdo no Instituto
Universitario da Maia (ISMAI), cujo objetivo é analisar de que forma é que a qualidade das
relagdes interpessoais entre professores e alunos se relacionam com aspetos importantes do
desenvolvimento e bem-estar dos/as alunos/as. Os questionarios que vais encontrar nestas
paginas fazem parte dessa investigacéo.

A tua participacdo é muito importante para concretizar este objetivo. E voluntaria e livre
de riscos e custos, podendo ser interrompida a qualquer momento e sem qualquer tipo de
penalizacdo para ti, caso decidas desistir de participar. Assim, peco-te que preenchas 0s
questionarios que se seguem, tendo em atencdo as instrucées que acompanham cada um deles.
S&o questionarios breves e de resposta rapida. Os dados recolhidos sdo confidenciais e serdo
mantidos sob anonimato, destinando-se apenas a fins de investigacéo cientifica.

Nao se trata de testes, por isso ndo ha respostas certas ou erradas. Procura ser 0 mais
sincero/a e espontaneo/a possivel nas tuas respostas.

Quando acabares de responder, e antes de entregares, confirma que respondeste a todas

as questdes, incluindo o preenchimento dos dados pedidos nesta folha.

OBRIGADO PELA COLABORACAO!
Vitor Alves

LI A INFORMACAO ACIMA APRESENTADA E ACEITO PARTICIPAR NESTE
ESTUDO ()
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Sobre ti:

Sexo: Masculino |:| Feminino |:|

Ano de escolaridade: 7.2 [_]8.2[_]9.e[J10.2[ ] 11.9 ] 12.2[ ]

Ensino Profissional[_] Ensino Regular[_]

Considerando o teu empenho nas tarefas da escola, a tua assiduidade e as tuas classificacdes
escolares (1.2 periodo do presente ano letivo), como classificas o teu aproveitamento escolar?

MuitoFraco|:| Fraco|:| Razoével|:| Bom|:| MuitoBom|:|

Sobre a tua familia:
Com quem vives?

Qual a profissdo da tua mae?
Habilitagbes Académicas (mae):
1.2 Ciclo

2.2Ciclo__

3.2 Ciclo

Secunddrio

Licenciatura ___

Mestrado
Doutoramento____

Curso Profissional___

Qual a profissdo do teu pai?
Habilitagdes Académicas (pai):
1.2 Ciclo ___

2.2Ciclo___

3.2 Ciclo __

Secunddrio

Licenciatura ____

Mestrado
Doutoramento____

Curso Profissional

Qual pensas ser o nivel socioecondmico da tua familia?

Muito Baixo |:| Baixo |:| Médio |:| Alto |:| Muito Alto |:|
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