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Resumo

O principal objetivo do presente estudo ¢ avaliar e compreender as relagdes entre o
bem-estar psicoldgico e as varidveis de aprendizagem dos alunos em fun¢do do sexo
(feminino, masculino), da idade e da aprendizagem (notas do 3° periodo a Matematica e
Portugués). Participaram neste projeto 170 alunos de Escolas do Porto, de ambos os
sexos e com idades compreendidas entre os 12 e os 15 anos. Foram utilizados os
seguintes instrumentos de recolha de dados: o inventdrio de Variaveis Intervenientes na
Aprendizagem e o KIDSCREEN 27. Os principais resultados verificados mostram
relagdes entre o bem-estar psicoldgico e as varidveis de aprendizagem dos alunos, assim
como variagdes nestes construtos quando sdo consideradas as variaveis relativas ao sexo
e a idade e ao rendimento escolar (notas do 3° periodo de portugués e matematica). O
inventario de Variaveis Intervenientes na Aprendizagem mostrou possuir qualidades
psicométricas aceitaveis ao nivel da validade, fidelidade e sensibilidade.

Palavras-Chave: Bem-estar psicologico; Varidveis de Aprendizagem; Alunos.



Abstract

The purpose of this work is to evaluate and understand the relations between the
psychological well-being and the intervening variables in learning of students with
different gender (female and male), age and learning (notes of the 3rd period
Mathematics and Portuguese). One hundred and seventy students of a Porto schools
participated in this study, with both gender and ages between 12 and 15. We used the
following instruments to gather the data: the Intervening Variables in Learning
Inventory and the KIDSCREEN 27. The main results underlined the relations between
psychological well-being and the learning styles, as well as variations in these concepts
when we consider variables such as gender, age and school performance (notes of the
3rd period of Portuguese and mathematics). The Intervening Variables in Learning
Inventory revealed good psychometric qualities regarding validity, fairness and
sensitivity.

Keywords : Psychological well-being ; Learning variables; Students.

Vi



Indice Geral

INErOAUGAD GOTAL...ceiniiiiiiiii ettt ettt e ettt e et e e s bee e e sabeesbeeessnbeesbneesneeenans 1
Capitulo I — Bem-Estar PSICOIOZICO......cocuiiriiiiiiiiiiiieiee e 2
IEEOAUGAD ettt ettt et ettt e st e e bt e e sab e e e bb e e e bbe e e bt e e s bbe e e aabeeebbeesanbeeeanneesnreeean 2
L BeM-ESTAT ..ottt 3
1.1.Perspetivas Filosoficas sobre 0 Bem-EStar.........cccccovvveviiiiiiiiiniiiecccececeeeeee 4
1.2.Perspetivas Psicologicas sobre 0 Bem-EStar ..........cocoeviiiiiiiiiniiiiicecceeees 6
1.3.Perspetivas HedONIStICAS ....cevvieiriiiiieiieiiieiesc e 7
1.4.Perspetivas EUdQiMONICAS .....c.eevviiiiiiiiiiiiieieenc et 8
1.5.Bem-Estar PSICOIOZICO ...cevviiiiiiiiiiieiiieieece e 10
1.6.Bem-Estar Psicologico na AdoleSCENCIA ........eevveeriiriiieriiiiiieiie e 17
1.7.Bem-Estar PSICOIOZICO € SEXO0..cuuiiiiiiriiiiiiiiieierte ettt 24

1.8. Bem-Estar Psicologico € Idade........c.coviiiiiiiiiiiiiiiceeeceeee e 25
1.9.Bem-Estar Psicologico e Rendimento ESCOIar .........cccevcieiieniiinicniieiececece 25
Capitulo II — Varidveis de Aprendizagem .........ccoceevueeiiieriiieiieniiiienee e 28
IETOAUGAD ettt ettt ettt e et e e bt e e s bt e e s bt e e bt e e s b te e e bb e e s bee e s bbeesbaeesreeenn 28
2.1. Defini¢@o de Estilos de Aprendizagem..........cccceeeeveeviiiiiienicniienee e 28

2.2. Estilos de Aprendizagem: Estilos € DelimitagOes .........ccevvvercrieneercieeneeniienecneeene 32

2.3. Diferenciacdo dos Estilos de Aprendizagem com outros Constructos.........c..ceeueee... 37

2.4. Modelos dos Estilos de Aprendizagem..........ccccueeeveeriiiciienieriieneenreenee e 43

2.4.1. Modelo de KOID ..c...oociiiiiiiieniceeee et 43

2.4.2. Modelo de Felder € Silverman ..........ccocceeveviiiieneiniieneeccceceeeee e 47

2.5. Estilos de Aprendizagem e Bem-Estar PSicOlOZICO.......ccovvvriiiinieriiiinieiiieneeeee 50

2.5.1. Estilos de Aprendizagem € SEX0........cocveererrerieneiiirienieereeeee e e 51

2.5.2. Estilos de Aprendizagem e Idade..........cccooevreviiniiniiiniiiicceece e 53

2.5.3. Estilos de Aprendizagem ¢ Rendimento Acad€mico ......ccccceeervvveerniveeniieeennnee. 54

STNEESE .ttt ettt ettt st et b e st et e sae e e r e san e r e e ns 54
Capitulo III — EStudo EMPIriCo......cceeviiiiiiniiiiieiereeeet e 56
INEEOAUGAD ettt ettt ettt e et e e bt e e s bt e e s bt e e e bt e e s b ee e s bb e e s bee e s bteesbaeesbeeenn 56
3.1 ODBJELIVOS vttt sttt et ettt ettt e nane s 57

3.2. Design da Investigagao € VaridVeiS......ccceereveereerieiiiiienii e 59

3.3 PArtICIPANTES ....veeieieiiieiei ettt ettt 60

B MALEIIALS .ottt st nane s 60
3.4.1.Inventario de Varidveis Intervenientes na Aprendizagem (VIA).......ccccoeeneene 60

vii



3. 4.2 KIDSCREEN = 27 .ttt 63

3.5 PrOCEAIMENTO ...eeeitiieitiee ittt ettt ettt e st e st e s e e st e e sabeeesabeeesbaeesareeesneeans 64

3.0, RESUIAAOS ettt et s st s e e s nee s 65

3.6.1. Qualidades PSICOMELIICAS .....uvererreuirireeiiiiiieeeriiiee e e sctreeeessiree e e s srae e e s sieaeeeeens 65

3.6.1.1. Fidelidade ....ccocueeeiiiieiiie ettt 66

3.6.1.2. Validade......eoeiiiieiiiieciiee et 67

3.6.1.3. Sensibilidade.......cocuieiiiiiiiiieeie e 72

3.7. Resultados Correlacionais ........cecveeerieeeriereniiee sttt siee et e st s e e b e sreeesneee s 73

3.8. Resultados DIiferenCiais .....ccuuueeeriuereriiiieiiiie et ettt eiee et esree e s 76

3.8.1. Diferencas de MeEAIaSs.......coucuuiiieiiiiuiiieiiiiiiieeeriieeeessreee s srreeessrae e e s saraeeeeens 76

Capitulo IV — Discussdo dos Resultados .........cccoveeriieiieniiiiiiiiicece e 80

COoNSIAETAGOES FINAIS .eeeuutiiiiiiieiiiieeiiie ettt ettt e e st et e e s bt e e sabe e e saberesabeeesabeeesreeens 85

Referéncias BiblIOGIAfiCas ... ..cevviiiiiiiiiiiere e 90
Anexos

Anexo A — Parecer da Comissdo de Etica

Anexo B — Parecer do Ministério da Educagao

Anexo C — Consentimento Informado

Anexo D — Remogao de Itens pelo Alfa de Cronbach
Anexo E - Remocao de Itens na Analise Fatorial
Anexo F — Inventério das Varidveis de Aprendizagem

Anexo G — KIDSCREEN 27

viii



Indice de Quadros

Quadro 1 — Descricao dos Participantes.............oouvvuiiiiiiiiiiiiiiieieiieeieeeens 60

Quadro 2 — Dimensdes e Sub-dimensdes do inventario das variaveis de aprendizagem

de Pomar
(1990 e 622

Quadro 3 - Valores de alpha de Cronbach (0)...........ccoiviiiiiiiiiiiiiien, 66

Quadro 4 - Anélise fatorial, apds rotagdo varimax para a amostra total................... 69
Quadro 5 - Sensibilidade dos INStrUMENLOS. ........ovviiiii i eaaees 73

Quadro 6 - Relagdo entre as variaveis de aprendizagem e o bem-estar psicolégico....74

Quadro 7 - Relagdes entre o bem-estar psicologico e o rendimento escolar...............75
Quadro 8 - Relagdes entre as varidveis de aprendizagem e o rendimento escolar....... 75
Quadro 9 - Diferencas no bem estar-psicoldgico considerando o sexo................... 77
Quadro 10 - Diferengas no bem estar psicolégico considerando a idade..................77
Quadro 11 - Diferengas nas varidveis de aprendizagem considerando o sexo............78
Quadro 12 - Diferengas nas varidveis de aprendizagem considerando a idade......... 79

ndice de Figuras

Figura 1. Metafora da cebola de Curry. Adaptado de “Independencia........................... 40

Figura 2. Metafora da cebola (varidveis de aprendizagem) ..........ccccoeeueevveeciieneienneenen. 41



Introducao Geral

Atendendo a relagcdo que existe entre o bem-estar psicologico e os estilos de
aprendizagem (aqui tidos como um conjunto de variaveis que auxiliam o processo de
aprendizagem), surge o presente trabalho cuja questdo de partida atendeu a seguinte
formulacao:

Estara a Aprendizagem (Dimensdo Cognitiva;, Dimensdo Fisica Ambiental;
Dimensdo Socioafetiva-Motivacional) relacionada com a Qualidade de Vida
(Dimensdo Bem Estar Psicologico) considerando o sexo, a idade e o rendimento
escolar (notas do 3° periodo a Portugués e a Matemdtica) em alunos do 7° Ano de
Escolaridade de Agrupamentos de Escolas do Grande Porto?

A partir desta interrogacdo inicial centramos o objetivo principal da investigacao
na avaliacdo e compreensdo das relagdes entre o bem-estar psicologico e a
aprendizagem em alunos do 3° Ciclo de escolas do Grande Porto entre os 12 e os 15
anos em funcdo do sexo, da idade e do rendimento escolar, com enfoque na avaliagao

final do 3° periodo as areas curriculares de Portugués e Matematica.



Capitulo I — Bem-Estar Psicologico

Introducio

Ao longo dos ultimos anos, o bem-estar assumiu-se como um fértil campo de
estudo, que progressiva e consistentemente tem despertado o interesse e curiosidade da
comunidade cientifica, sendo por isso alvo de inimeras e variadas investigagdes.

Este constructo, designado por bem-estar ndo pode, evidentemente, ser encarado
de forma isolada, tendo que ser perspetivado sob diferentes teorias, modelos e correntes
filosoficas. Neste sentido, Ryan e Deci (2001) identificaram duas teorias de base do
bem-estar: 1) Bem-estar subjetivo: desenvolvido por Edward Diener na década de 80,
com objetivo de compreender a dimensdo afetiva (afetos positivos e negativos) e a
dimensdo cognitiva (satisfagdo com a vida) e os juizos avaliativos que o sujeito faz em
relacdo a si e a propria vida (Diener, 1994); e 2) Bem-estar psicoldgico: referido por
Ryff (1989) e baseado em conce¢des de crescimento pessoal e auto-realizacdo, que
englobam seis dimensdes: auto-aceitacdo, autonomia, controlo sobre o meio, relagdes
positivas com terceiros, propositos na vida e desenvolvimento pessoal. Sabe-se,
contudo, que sdo vdarios os fatores que influenciam o bem-estar, nomeadamente o
género (Diener & Suh, 1999), a idade (Bizarro, 1999; Ryff, 1989), o meio sécio-
econébmico (Howell & Howell, 2008), o suporte social (Brunstein, 1993), a
personalidade (Diener, Suh, Lucas, & Smith, 1999) e as expectativas (Diener & Fujita,
1995), pelo que ¢ essencial atuar sobre estes mesmos fatores, de modo a promover em
ultima instancia e de forma integrada o bem-estar. Esta estimulagdo reveste-se de uma
extrema importancia durante a adolescéncia, uma vez que este ¢ o periodo, por
exceléncia, em que ocorrem multiplas e variadas oscilacdes do bem-estar (Bizarro,

1999).



1. Bem-Estar

Bem-estar designa na psicologia a parte subjetiva da saude mental, em oposi¢ao
a sua parte objetiva (auséncia de transtorno mental). Esse aspeto subjetivo da saude
mental apresenta-se como um conjunto hierarquico de disposi¢des (Diener, 1984).

Asendorpf (2004) sugere a seguinte nomenclatura: num primeiro nivel, o bem-
estar desdobra-se numa componente cognitiva chamada satisfacdo com a vida e uma
componente afetiva chamada felicidade (aqui em sentido restrito, psicoldgico). Assim,
uma pessoa pode pensar ou saber que estd bem, mas ndo se sentir bem. A componente
afetiva desdobra-se por sua vez numa tendéncia da pessoa para experimentar sensacoes
positivas (afetividade positiva) e uma tendéncia para experienciar sensagdoes negativas
(afetividade negativa). Estas duas tendéncias sdo independentes, havendo, pois, pessoas
com uma afetividade geral baixa, ou seja, que raramente experimentam as sensacoes
positivas e negativas, como também pessoas com uma afetividade geral alta, que
frequentemente experimentam sensagdes tanto positivas, como negativas. Afetividade
negativa e positiva ndo se referem, no entanto, apenas a frequéncia de tais experiéncias,
mas também a sua intensidade - cada uma ¢ composta assim de duas disposi¢cdes
distintas, que possuem, no entanto, uma grande correlag@o entre si (Diener, 1984). Uma
alta afetividade positiva estd, regra geral, em sintonia com um alto nivel de extroversao,
enquanto um alto nivel de afetividade negativa, apresenta estreita ligagdo com um alto
nivel de neuroticismo (Costa & McCrae, 1980). E ainda importante salientar que estas
duas disposi¢des, apenas descritas, ndo se referem a experiéncia de sensacdes positivas
ou negativas numa determinada situagdo, mas a uma tendéncia estavel e caracteristica

da pessoa que se revela em diferentes situagdes (Asendorpf, 2004).



Ja Ryff e Keyes (1995) propuseram uma outra hierarquia de disposi¢des ligadas

ao bem-estar. Segundo estes autores, podem-se diferenciar seis fatores distintos do bem-

estar:
. Autoaceitagao
. A sensacdo de se ter controlo sobre o ambiente
. A sensacao de se viver uma vida cheia de sentido
. A busca de crescimento pessoal
. Relagdes sociais positivas
. Autonomia

Dada a dificuldade em apontar uma defini¢do de Bem-estar que seja consensual,
considerou-se uma defini¢do muito simples: o Bem-estar consiste no funcionamento e
em experiéncias Otimas num determinado individuo (Ryan & Deci, 2001). Esta
definicdo foi escolhida por resumir e englobar os critérios-chave das perspetivas

hedonisticas ¢ eudaimonica, determinantes no estudo desta nogao.

1.1.Perspetivas Filosoficas sobre o Bem-Estar

O conceito de Bem-estar tem sido objeto de ateng¢do e estudo para algumas
escolas de filosofia (Haybron, 2008). Este interesse nasceu da tentativa de resposta a
pergunta “Como deve ser vivida a vida?”, a qual constitui, de resto, uma pergunta-chave
da Etica (Annas, 1993). Segundo Haybron (2008), os filosofos procuraram responder a
esta pergunta, no intuito de perceber aquilo que ¢ vital e essencial a existéncia ou, pelo
menos, o que determina que a mesma seja sentida como favordvel. No vislumbre a
aproximacdo desta verdade intangivel, alguns autores propuseram varias
conceptualizacdes a respeito do Bem-estar, que podem ser organizadas em dois grandes

grupos: hedonistico e eudaimonico.



As teorias hedonisticas (e.g. Summer, 1996, op. cit. Haybron, 2008) equiparam o
Bem-estar com o prazer. O Bem-estar consiste na possibilidade de retirar prazer das
experiéncias de vida e, consequentemente, na acumulagdo de um maior niimero de
experiéncias agradaveis relativamente as desagradaveis. Assim, o deleite ou as emocgdes
agradaveis sdo a condi¢do necessaria para o Bem-estar.

Entre as escolas filosoficas hedonisticas classicas, encontravam-se os Cirenaicos
e os Epicuristas. Os Cirenaicos, em especial o seu fundador Aristipo de Cirene,
delinearam como principal propdsito da vida viver o mais fécil e prazenteiramente
possivel (Annas, 1993), pelo que a sua definicdo de Bem-estar se centrava nos prazeres
obtidos no presente (Haybron, 2008). Ja os Epicuristas concluiram que o objetivo da
vida humana seria a obten¢do de prazer “estatico”, ou seja, sob a forma de obtencdo de
tranquilidade ou ataraxia (Annas, 1993).

Mais ainda, e agora evocando filésofos contemporaneos, Hobbes equipara a
felicidade a procura da satisfacdo dos desejos e apetites humanos; DeSade afirma que a
procura de sensacgdes e prazer ¢ o derradeiro objetivo da vida; e Bentham considera
mesmo que uma boa sociedade ¢ formada através das tentativas individuais para
maximizar as experiéncias de prazer (op. cit., Ryan & Deci, 2001).

Debrucemo-nos agora nas teorias eudaimonicas que enfatizam sobretudo o papel
da virtude ou da perfeicdo na aproximagdo a um estado de Bem-estar e contam com
autores da corrente Estdica ou até mesmo com Aristoteles (Haybron, 2008).

Neste ambito, o Bem-estar consiste ja na realizacdo do individuo, na existéncia
de uma vida plena, na qual o potencial individual ¢ concretizado. Este potencial ¢ um
ideal de exceléncia e perfeicdo, o qual cada individuo tentaria alcangar.
Consequentemente ¢ a procura deste ideal de perfeicdo que da sentido e orientacdo a

vida (Haybron, 2008).



Para estes autores, os estados emocionais seriam meros produtos secundarios de
uma vida virtuosa, de acordo com determinados ideais. Mesmo os Estdicos, embora
acreditassem que o prazer ¢ a dor fossem insignificantes na caracterizagdo de uma vida
virtuosa, defendiam que esta envolveria tranquilidade e outros estados emocionais
agradaveis. Aristoteles defendeu, por seu turno, que (apenas) uma vida virtuosa seria
verdadeiramente agradavel.

Deste modo, os classicos aceitavam o valor destes estados mentais apenas
quando eram tidas em conta as atividades e circunstancias deles decorrentes Ou seja, o
prazer, as emogdes ou qualquer outro estado mental agradavel so seriam valorizados se
ocorressem em consequéncia de uma vida virtuosa. (Haybron, 2008).

Portanto, e em jeito de sintese deste item dedicado a area da filosofia, o Bem-
estar foi, numa perspetiva heddnica visto como algo externo: o individuo deve buscar
(sentir) o prazer — palavra que tomamos como substitutiva de Bem-estar — em coisas ou
atividades, independentemente das circunstancias. Todavia, nas teorias eudaimdnicas ha
um maior destaque do papel das capacidades do eu em sentir, refletir e empreender esse
estado de Bem-estar, especialmente quando se afirma que as emogdes agradaveis

decorrem, inevitavelmente, de uma busca pela realizagdo de um ideal.

1.2.Perspetivas Psicologicas sobre o Bem-Estar

Numa primeira linha de andlise, a investigacao psicologica do Bem-estar agrupa-
se essencialmente em duas perspetivas: a perspectiva hedonistica e a perspetiva
eudaimoénica (Ryan e Deci, 2001), baseando-se, claramente, na tradicdo filosofica
homoénima supracitada nas sec¢des anteriores.

A primeira perspetiva, denominada hedonistica, sublinha a correspondéncia

direta entre o conceito de Bem-estar (subjetivo) e o prazer (Kahnemann et al, 1999 op.



cit. Ryan & Deci, 2001). A segunda perspetiva, chamada eudaimoénica, propde que o
Bem-estar consiste na realizacdo ou concretizacdo da natureza humana (Waterman,

1993).

1.3.Perspetivas Hedonisticas

O conceito de Bem-estar para a psicologia hedonistica consiste ndo s6 no prazer
fisico, mas essencialmente na concretizacdo de objetivos valorizados pelo proprio
(Diener et al, 1998). Esta perspetiva, baseada em Bradburn (1969, op. cit. Diener, 1984)
afirma que o Bem-estar ocorre em funcdo da concretizagdo de objetivos definidos pelo
proprio, sejam eles quais forem. Assim, esta perspetiva conceptualiza o Bem-estar como
sendo composto pela satisfagdo global com a vida (i.e. satisfagdo com a vida no
passado, no presente e futuro); pela diferenca positiva entre emocdes agradaveis (e.g. a
alegria, o contentamento, o orgulho) e emoc¢des desagradaveis (e.g. a culpa, a vergonha,
a tristeza) (Diener, 1984); e pela satisfagdo em determinados dominios de vida (e.g. o
trabalho, a familia, o lazer) (Diener et al., 1999). Para as conceptualizagdes
hedonisticas, o Bem-estar ¢ frequentemente chamado Bem-estar Subjetivo, devido a
esta natureza de autoridade pessoal na defini¢ao do conceito. Isto €, cabe a cada pessoa,
de forma individual, definir a natureza e a “quantidade” de Bem-estar experienciado.

Deste modo, os autores da psicologia hedonistica defendem abertamente que o
Bem-estar (subjetivo) ocorre em fung¢do de um acréscimo dos estados emocionais
agradaveis relativamente aos estados emocionais desagraddveis, juntamente com uma
apreciacdo global e especifica satisfatéria com a vida. Assim, para a psicologia
hedonistica, o Bem-estar consiste no Bem-estar subjetivo, o qual ¢ frequentemente

denominado felicidade (Diener, 1984). Uma quantidade superior de felicidade equivale



a uma quantidade superior de Bem-estar, independentemente da sua origem (Ryan et al,
2009).
Esta perspetiva hedonistica tem sido posta em causa, em parte, por alguns

autores que defendem uma posi¢ao eudaimoénica em relagdo ao Bem-estar.

1.4.Perspetivas Eudaimonicas

Estas perspetivas contemporaneas inspiram-se, obviamente, nas teorias
filosoficas da Eudaimonia. Waterman (1993), por exemplo, refere que o Bem-estar
implica viver de acordo com o seu verdadeiro self ou daemon. O daemon constitui as
potencialidades de um individuo, bem como um ideal de exceléncia partilhado com os
outros, o qual daria significado a vida. O Bem-estar eudaimoénico traduz-se pelo tentar
viver de acordo com este ideal, tentando alcang¢é-lo.

Deste modo, as teorias que compdem a perspetiva eudaimoénica ndo classificam
a obtencdo de um estado final (i.e. obtencdo de emog¢des agradaveis, auséncia de
emocdes desagradaveis e avaliagdo satisfatoria da vida) como sindnimo de Bem-estar,
focando-se nos conteudos e processos de viver bem (Ryan et al, 2008). Nesse sentido,
argumentam contra a posi¢do heddnica, usando exemplos derivados da clinica: um
paciente bipolar em fase maniaca pode experienciar predominantemente emogdes
agradaveis e pode relatar estar satisfeito com a vida, mas dificilmente poderd ser
considerado como tendo Bem-estar ou como exemplar de uma vida optima (Ryan &
Huta, 2009).

Contudo, para os eudaimonicos, a prossecucdo e concretizacdo dos ideais e
valores eudaimoénicos resultam frequentemente em Bem-estar subjetivo (i.e. presenca de
afeto agradavel e uma avaliagdo global de satisfagdo com a vida). Contudo, este Bem-

estar ndo se resume as avaliacdes de satisfagdo com a vida e com a prevaléncia de afeto



agradavel em detrimento de afeto desagradavel (Ryan & Huta, 2009). Deste modo, as
medidas de Bem-estar propostas pela psicologia hedonistica sdo percebidas por alguns
autores eudaimonicos como resultados do funcionamento humano 6timo e pleno, mas
ndo se limitando as mesmas (Ryan et al, 2008). Assim, foram propostos conceitos de
Bem-estar alternativos e complementares, os quais consideram outros elementos.

Por exemplo, Ryff e Keyes (1995, Ryff & Singer, 1998) consideram que o Bem-
estar (Psicologico) inclui: 1) Crescimento Pessoal, no sentido de crescimento e
desenvolvimento pessoais; 2) Mestria ou Controlo Ambiental, enquanto capacidade de
gerir eficazmente a vida e o meio envolvente, de acordo com os recursos e necessidades
proprias; 3) Significado ou Propdsito da Vida, ligado a crenca na existéncia de
significado e relevancia da vida; 4) Relagdes Positivas, referentes a presenca de relagdes
de confianga, satisfatorias ¢ calorosas com os outros; 5) Auto-aceita¢dao das avaliagdes
positivas sobre o self com aceitacdo dos seus varios aspetos); 6) Autonomia, isto &,
experiéncia de auto-determinagdo e de regulagdo interna do comportamento.

McGregor e Little (1998) propuseram o sentido de significado (i.e. crescimento
pessoal, proposito na vida, generatividade, qualidade de relagdes e autonomia).

Ryan e Frederick (1997) definiram a vitalidade subjetiva (i.e. sentimento
agradavel de vivacidade e energia) como uma medida de Bem-estar. Estes conceitos
remetem para processos psicoldgicos subjacentes a dindmica do Bem-estar, ndo se
limitando & presenca ou auséncia relativa de determinados estados emocionais ou
satisfacdo geral com a vida (i.e. Bem-estar subjetivo), como acontecia nas perspetivas
filosoficas anteriores. Contudo, apesar deste destaque para dimensdes ao nivel dos
processos e contetidos psicologicos, alguns autores continuam a considerar que os
conceitos medidos pelo Bem-estar subjetivo sdo importantes, concluindo que este ndo

pode ser dissociado dos processos psicologicos que lhe estdo subjacentes.



Existem alguns indicadores de que o Bem-estar podera ser, na verdade, um
conceito (pelo menos) bidimensional, sendo constituido por Bem-estar hedonistico e
eudaimoénico (Ryan & Deci. 2001). Nesse sentido, Compton e colaboradores (1996)
numa analise fatorial realizada a 18 medidas de Bem-estar e saiide mental, identificaram
2 fatores: Bem-estar subjetivo e Crescimento pessoal. McGregor e Litlle (1998) numa
investigacdo a estrutura fatorial do conceito Satide mental, concluiram a presenca de
dois fatores, Felicidade e Significado. Estes dados parecem corroborar a importancia
dos dois tipos de Bem-estar definidos por ambas as perspetivas (i.e. hedonistica e
eudaimonica).

Contudo, existe um dado relevante que parece acrescentar uma diferenciagao
nestes dois “tipos” de Bem-estar. Existem alguns estudos que indicam que os individuos
que empreendem e alcangam objetivos eudaimoénicos tém niveis mais duradouros de
Bem-estar subjetivo, quando comparados com pessoas cujas atividades e objetivos
assumiam uma natureza hedonica (Huta & Ryan, 2006, op. cit. Ryan et al, 2008). Para
além desta evidéncia de que existe uma associagdo positiva entre objetivos
eudaimoénicos e um Bem-estar mais duradouro, a presenca de processos psicoldgicos
eudaimodnicos parece promover outras caracteristicas saudaveis, tal como a satde fisica
(Ryan et al, 2008). Esta no¢ao de Bem-estar parece, entdo, referir-se (ou refletir-se) a
holistica humana, ou pelo menos, espelha a tentativa de aproximacdo a complexidade e

heterogeneidade dos fendmenos de natureza humana.

1.5.Bem-Estar Psicologico

O Bem-Estar psicologico representa “a avaliagdo subjetiva que os individuos
fazem das suas vidas, incluindo conceitos como a satisfagdo com a vida, a felicidade, as

emocdes agradaveis, os sentimentos de realizacdo pessoal e de satisfacio com o
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trabalho e a qualidade de vida, em detrimento de sentimentos negativos e
desagradaveis” (Ferreira, 2007, p. 1).

Algumas investigagdes relacionam mesmo a inteligéncia emocional com a
estabilidade psicoldgica e emocional (Justino & Santos, 2010).

Num estudo que observa as relagcdes entre inteligéncia emocional (idem),
conflito trabalho-familia e satisfacdo com a vida, ¢ revelada uma relagdo positiva entre a
inteligéncia emocional e a satisfagdo com a vida e tal significa que “a aptiddo para
perceber e gerir emocgdes proprias e alheias estd relacionada com o grau em que o
individuo considera estar satisfeito com a sua vida.” (idem, p. 3625).

Outra investigacdo que estuda o bem-estar psicoldgico e inteligéncia emocional
(Queroz & Neri, 2005) revela que “a utilizagdo de recursos internos e de estratégias de
enfrentamento diante das dificuldades impulsiona a manutencdo e a reestruturacdo do
bem-estar psicolégico. A inteligéncia emocional tem a sua importdncia porque esta
relacionada com a competéncia para reconhecer os proprios sentimentos e os dos outros,
para administrar as proprias emogdes e os relacionamentos e também se relaciona com a
auto-motivac¢do para lidar com as dificuldades encontradas no curso de vida.” Sendo
assim, a auto-motivacao ¢ um bom motor do bem-estar psicologico. Neste estudo sdo
encontradas diferencas entre sexos quanto ao bem-estar psicologico e inteligéncia
emocional, mas ndo entre grupos e faixas etarios.

Segundo Petito ¢ Cummins (citados por Boeckel & Sarriera, 2006, p. 53) a
no¢do de bem-estar psicoldgico comporta elementos afetivos e cognitivos. Também
Simdes et al. (Citados por Ferreira, 2007, p. 9) referem que “sendo o bem-estar um
conceito multidimensional, evidencia-se especialmente a dimensao afetiva e cognitiva: a
primeira representa a afetividade positiva e negativa, traduzindo a tendéncia para
experienciar sentimentos e sensagdes agradaveis ou a disposicdo para experienciar

sentimentos ou emocdes desagradaveis; a dimensdo cognitiva ¢ representada pela
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satisfacdo com a vida, que resulta da avaliacdo global que as pessoas fazem das suas
vidas, do seu passado e do seu desejo de mudar.” O bem-estar psicologico
operacionaliza-se através de seis dimensdes: aceitagdo de si, relagdes positivas com os
outros, autonomia, dominio do ambiente, sentido de vida e crescimento pessoal (idem).
Pelo exposto, podemos concluir que a procura de bem-estar psicologico revela
ser um fator preventivo da satide. De registar que a Organizagdo Mundial de Saude
(1978, par. 2) salienta que “a saude — estado de completo bem-estar fisico, mental e
social, e ndo simplesmente a auséncia de doenca ou enfermidade - ¢ um direito humano
fundamental, e que a consecucdo do mais alto nivel possivel ¢ a mais importante meta
social mundial, cuja realizagdo requer a agdo de muitos outros setores sociais e
economicos, além do setor da satde.” Ndo deixa de ser um conceito, de certo modo,
subjetivo, e esta subjetividade relaciona-se com a ideia que cada um tem do seu estado
de saude; no entanto, este nao ¢ da responsabilidade de apenas uma pessoa, mas sim de
cada ser da sociedade que deve estar motivado para construir a sua satde e a dos outros.
Outros autores estudaram o bem-estar psicoldgico, como o caso de Lawton
(1991), para quem o bem-estar psicoldgico ¢ um dos quatro dominios da qualidade de
vida, que inclui também as competéncias comportamentais, as condi¢cdes objetivas do
ambiente externo e a qualidade de vida percebida. Para o autor, o sentido de bem-estar
psicologico reflete a avaliagdo pessoal sobre o conjunto e sobre a dindmica das relagdes
entre os outros trés dominios. Isto significa que o sentido do bem-estar psicologico nao
resulta da simples soma das competéncias, das possibilidades objetivas do ambiente
externo, das crencas e opinides sobre satisfagdes. De facto, o bem-estar psicologico ¢é
uma avaliacdo completa dessas condi¢des, que tem em conta valores e expectativas
pessoais e condig¢des sociais, organicas e psicologicas atuais, assim como, a congruéncia

entre as metas desejadas e as metas obtidas (Liberalesso, 2002).
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A proposta de Waterman (1993) em que a eudaimonia integra, além da
felicidade ou prazer heddnico, a expressdo do desenvolvimento da personalidade e da
autorealizacdo, encontra-se representada no modelo alternativo de bem estar de Ryff
(Novo, 2003).

Os trabalhos de Ryff (1989) e, mais tarde, de Ryff e Keyes (1995) sdo dois
marcos na literatura sobre o tema. Segundo esses autores, as formulacdes tedricas em
que se apoia o campo de estudos do bem-estar subjetivo sdo frageis por diversas razdes.
Como primeiro argumento, apontam o facto de que o cldssico estudo de Bradburn
(1969) que sugeriu a existéncia de duas dimensdes na estruturacdo dos afetos (positivos
e negativos) sdo resultantes do efeito de acaso, visto que Bradburn, na época, tentava
identificar como certas mudancas sociais de nivel macro afetavam o padrao de vida dos
cidaddos e, este, o seu bem-estar, dando-se atengdo minima a compreensdo de bem-
estar. Como segundo argumento para sustentar as proposicdes de bem-estar psicologico,
os autores (Ryff, 1989; Ryff & Keyes, 1995) afirmam que dentro do campo de
teorizagdo psicologica existem diversas teorias que permitem construir concegdes
solidas sobre o funcionamento psiquico, enfatizando-se os seus aspetos positivos.

O bem-estar psicologico €, sem davida, um tema complexo e sobre o qual ainda
ndo existe um consenso alargado.

A falta de acordo na sua delimitacdo conceptual deve-se, entre outras razdes, a
complexidade do seu estudo, determinada em muitos casos, pelo seu caracter temporal,
de natureza multideterminada, onde interferem fatores tanto objetivos como subjetivos.
Esta abordagem pouco clara deu lugar ao uso indiscriminado de conceitos como bem-
estar subjetivo, saude mental e felicidade, sendo que para varios autores o bem-estar
psicologico era um conceito limitado quando se refere ao nimero de dimensdes que o

compdem. Um exemplo disso ¢ a convicgdo de Taylor (1991) citado por Garcia (2002).
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Garcia-Viniegras & Gongalez (2000), define o bem-estar psicoldgico como parte
da satde no seu sentido mais geral, manifestando-se em todas as esferas da atividade
humana. Desta mesma forma, Taylor afirma que quando um individuo se sente bem, ¢
mais produtivo, sociavel e criativo, tem uma projecdo do futuro positiva e infunde
felicidade que subentende a capacidade de amar, trabalhar, relacionar-se socialmente e
controlar o meio ambiente.

Garcia (2002) considera duas grandes dimensdes do bem-estar psicologico. A
primeira ¢ a componente cognitiva e a segunda o aspeto emocional ou afetivo, ideias
que ja tinham sido anteriormente defendidas por Veenhoven (1996) ao estabelecer que
as pessoas utilizam estes componentes para se avaliarem. O componente cognitivo
reporta-se ao grau de satisfagdo com a vida, representando a discrepancia percebida
entre as aspiragdes e as realizacdes do sujeito, cujo alcance avaliativo vai desde a
sensacdo de realizagdo pessoal até a experiencia de emogdes, sentimentos e estado de
animo.

Para Novo (2003), o mérito de Carol Ryff consiste na identificacdo dos pontos
de convergéncia das diversas formulacdes tedricas e, subsequente transporte para os
planos tedrico e empirico, operacionalizando as qualidades fundamentais que delas
emergem. O modelo sintese de bem-estar que esta investigadora propds, permite centrar
as dimensdes nucleares do funcionamento psicologico positivo, colmatar o caracter
restrito e atedrico do modelo de bem-estar subjetivo e integrar o bem/[Jestar no ambito
mais lato da satide mental.

Embora seja um modelo assente na conceptualizagdo tedrica, apresenta
limitacdes ao apresentar dimensdes associadas apenas ao chamado funcionamento
psicologico positivo. Como vimos, varios autores que estudaram o bem-estar subjetivo
(e.g. Headey, Kelley e Wearing, 1993) referem que o bem-estar psicolégico nao pode

ser conceptualizado apenas numa das suas vertentes, quer seja mais negativa (auséncia
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de sintomas) ou mais positiva (funcionamento positivo), mas sim numa integracao e
simbiose das duas.

Isto leva-nos a crer que o bem-estar psicologico devera primar por um caracter
multidimensional. Alguns autores (e.g. Brief, Butcher, George & Link, 1993) tendem,
de resto, a ser mais integrativos, para que se compreenda como, tanto os fatores
externos, como internos, interagem com o bem-estar (Bizarro, 1999).

Uma das criticas igualmente efetuadas as investigagdes na area do bem-estar
psicologico sublinha a auséncia de modelos explicativos do mesmo, que guiem e
orientem o trabalho empirico nesta area (Bizarro,1999). Foi entdo que surgiu um novo
grupo de modelos causais (entre outros) denominados por modelo fop-down versus
bottom-up. As teorias causais do bem-estar psicoldogico com mais evidéncia sdo as que
apelam mais para uma causalidade interna, ou seja, o bem-estar depende de disposicdes
internas do individuo versus uma causalidade mais externa, onde o bem-estar depende
das circunstancias de vida exteriores. Os modelos externos “bottom-up” e internos “top-
down” atribuem diferentes pesos a natureza da determinagdo do bem-estar psicologico e
podem distinguir-se na maneira como compreendem a natureza e as determinantes do
dito conceito. Os modelos de “bottom-up” sugerem que o bem-estar deriva da soma de
momentos € experiéncias agradaveis e desagradaveis, ou da soma da satisfacdo em
diferentes dominios, em sintese, uma pessoa esta satisfeita porque experimenta muitos
momentos agradaveis e satisfatorios. Os modelos “top-down”, pelo contrario, vincam
que os individuos estdo predispostos a vivenciar e a reagir aos eventos e circunstancias
de forma positiva ou negativa (Fernandes, 2007).

Em suma, o bem-estar psicologico ¢ um constructo que expressa o sentir
positivo e o pensar construtivo do ser humano acerca de si mesmo, que se define pela
sua natureza vivencial e que se relaciona com aspetos particulares do funcionamento

fisico, psiquico e social. O bem-estar psicoldgico tem elementos transitorios vinculados
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a esfera emocional e elementos estaveis que sdo a expressdo do cognitivo e do
valorativo, ambos hermeticamente vinculados entre si e muito influenciados pela
personalidade, dando lugar a um sistema de interagdes complexas.

Enquanto constructo multidimensional abrange diferentes dominios de natureza
cognitiva e afetiva e permite identificar um amplo conjunto de caracteristicas
psicologicas, como vimos, a aceitacdo de si, o crescimento pessoal, objetivos na vida, as
relagdes positivas com os outros, o0 dominio do meio e a autonomia. Esta formulagao
tedrica encontrou sustentabilidade no ambito do estudo do desenvolvimento humano e
na perce¢do de envolvimento com os desafios existenciais da vida, considerando assim
alguns aspetos que refletem o significado de bem estar eudaiménico (eudaimonicwell-
being), mas que ndo sdo considerados pela abordagem do bem-estar subjetivo (Keyes,
Shmotkin & Ryff, 2002) tornando-se numa alternativa a perspetiva redutora da
conceg¢do subjetiva do bem-estar. Na verdade, o acréscimo que o modelo do bem-estar
psicologico promoveu em relacdo ao modelo do bem-estar subjetivo, ndo s6 colmatou
algumas das suas limitagdes, como também impulsionou o entendimento do bem/ Jestar
e da psicologia para novos rumos e dimensdes, que s6 no dealbar do milénio mereceram
a aquiescéncia e a proje¢do devidas (Fernandes, 2007).

Enquanto o bem-estar subjetivo se sustenta tradicionalmente em avaliacdes do
grau de satisfacdo com a vida e num balanco entre afetos positivos e negativos que
revelam felicidade, as concecdes tedricas do bem-estar psicoldgico sdo antes fortemente
construidas sobre formulagdes psicologicas acerca do desenvolvimento humano e
dimensionadas em capacidades para enfrentar os desafios da vida (Siqueira & Padovam,

2008).
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1.6.Bem-Estar Psicologico na Adolescéncia

A adolescéncia — do latim adolescere que significa crescer — ¢ uma época da
vida humana marcada por profundas transformagdes fisiologicas, psicologicas, afetivas,
cognitivas e sociais, vivenciadas num determinado contexto cultural, que potenciam a
vulnerabilidade do equilibrio psicologico (Antonovsky, 1987). Segundo Sprinthall e
Collins (2003), a ‘“agitagdo psicoldgica” estard relacionada com o grau de
adaptabilidade do adolescente a estas transformacdes. Mais do que uma fase, a
adolescéncia ¢ um processo com caracteristicas proprias, de passagem ritualizada da
infancia para a idade adulta, correspondendo, segundo Erikson (1976) a uma moratdria
psicossocial “um compasso de espera nos compromissos adultos”, situacdo que desperta
experiéncias de crise e rutura entre o adolescente e a sociedade (Sprinthall e Collins,
2003). A adolescéncia inicia-se com a puberdade entre os 12-13 anos, contudo ndo
existe consenso na literatura relativamente a idade do término, dada a inexisténcia de
um facto observavel do ponto de vista biopsicossocial para essa avaliagdo (Medeiros,
2000). Segundo Erikson (1976), a adolescéncia corresponde ao estddio de
desenvolvimento psicossocial — Identidade/versus Difusdo Confusdo (12-18/20 anos)
que ¢ a idade em que, na vertente positiva, o adolescente vai adquirir uma identidade
psicossocial, isto ¢, entende a sua singularidade e o seu papel no mundo. O adolescente
vai perceber-se numa perspetiva historica, integrando elementos identitarios adquiridos
nas idades anteriores. E neste estadio que o adolescente, com novas potencialidades
cognitivas, explora e ensaia varios estatutos e papéis sociais. Embora a constru¢ao da
identidade se realize ao longo de todo o ciclo de vida, constitui uma tarefa especifica e
primordial nesta idade. O lado negativo associado a esta etapa refere-se a aspetos
relacionados com sentimentos de difusdo/confusdo de quem ainda ndo se encontrou a si

proprio, ndo sabe o que quer ¢ tem dificuldade em fazer opg¢des. E na parte final da

17



adolescéncia, na transicdo para a vida adulta, que se obtém uma identidade realizada,
uma identidade adquirida, assumindo o adolescente papéis de adulto (Sampaio, 1996).
No entanto, o final da adolescéncia ndo pode ser apontado apenas com base em critérios
cronoldgicos, uma vez que a defini¢do acima indicada tem em conta critérios bioldgicos
e sociais. Assim e atualmente, tendo em conta os critérios sociais (finalizacdo da
formagdo académica, entrada no mercado de trabalho), alguns autores consideram que o
final da adolescéncia sera aos 22-23 anos (Sampaio, 1994; Santos, 1996).

Uma das preocupagdes fundamentais dos psicélogos tem sido o Bem-estar de
criancas e adolescentes, uma vez que, independentemente dos objetivos das
intervengoes, a importancia de promover o Bem-estar psicolégico ¢ fundamental. Tendo
em conta as caracteristicas especificas da adolescéncia, suscetiveis de influenciar o
Bem-estar psicologico dos jovens de forma negativa, as questdes relacionadas com o
Bem-estar psicologico assumem importancia crucial. Contudo, as investigacdes
existentes relativamente a este periodo etdrio sdo escassas. Como ja foi referido, a
adolescéncia ¢ um periodo de vida bastante longo e composto de variadas mudangas.
Assim, os adolescentes podem ndo estar preparados para conviver com as exigéncias
desenvolvimentistas desta fase da vida, o que poderad refletir-se no seu Bem-estar
psicologico, conduzindo a consequéncias nefastas, como alteracdes do comportamento,
perturbagdes emocionais, insucesso escolar, consumos excessivos, entre outros.

Considerando a importancia das tarefas desenvolvimentistas que ocorrem na
adolescéncia, bem como a possibilidade de as mesmas estarem relacionadas com
alteracdes no Bem-estar psicologico dos adolescentes, torna-se assim essencial
caracterizar estas tarefas, dado que determinam e regulam as experiéncias vivenciadas
pelos adolescentes (Grabber e Brooks-Gunn, 1996).

A nivel fisico, esta fase estd repleta de mudancas intensas (maturagdo do sistema

reprodutivo, aparecimento de pelos, aumento de altura e peso, o cabelo e a pele ficam
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mais gordurosos, aparecimento do acne, etc.) iniciadas na puberdade, ocorrendo assim
alteragcdes significativas na imagem corporal dos adolescentes, dificultando a
autoaceitacio e com reflexos diretos nos comportamentos e atitudes e
consequentemente no Bem-estar psicoldgico. O modo como os outros (familia e pares)
os percecionam e com eles interagem altera-se conforme perdem o seu aspeto e estatuto
de crianga, provocando uma resposta/reacdo, que estimula as transformacdes nos
adolescentes (Newton, 1995). A nivel emocional, as variagdes de humor constituem
uma caracteristica comum a todos os adolescentes, gerando situacdes de conflito com os
adultos. Tradicionalmente, estas alteracdes eram entendidas como sendo de origem
fisioldgica, ndo existindo qualquer tipo de prevengdo ou controlo. Uma perspetiva
diferente ¢ defendida por varios autores (Flannery, Torquati, e Lindemeier, 1994), ou
seja, a importancia do funcionamento fisiologico passa a ser reconhecida no
funcionamento da atividade emocional. No entanto, existem outros fatores (adaptacdo a
diferentes meios, expectativas de comportamentos socialmente apropriados, meio
familiar, relacionamento com os pares, situagdo escolar) que influenciam os periodos de
oscilagdes emocionais. E de importancia vital que o adolescente tenha a capacidade de
compreender e conhecer as suas proprias emogdes, no entanto, tal nem sempre ¢ facil,
dado existirem emog¢des que nunca foram experimentadas, pelo que o adolescente
devera aprender a regular a sua emocionalidade, segundo padrdes socialmente aceites e
com repercussdes positivas no seu Bem-estar psicologico.

A nivel social, deverd ocorrer uma aprendizagem de padrdes sociais apropriados
a esta nova fase, tendo em conta a convivéncia com a familia e o grupo de pares, sendo
de suma importancia estabelecer relagcdes consistentes com estes ultimos. Assim, o
grupo de pares tem importancia acrescida na socializagdo, como o meio onde o
adolescente aprende novos padrdoes de socializagdo, adquirindo e desenvolvendo

competéncias sociais (Hartup, 1993), em que o adolescente ¢ avaliado tendo em conta
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valores e normas estabelecidos pelo grupo, ndo estando sujeito as san¢des dos adultos,
mas nao se isentando do julgamento dos pares.

Assim, a aceitacdo social ¢ fundamental para o Bem-estar psicoldgico dos
adolescentes, uma vez que um adolescente que ndo esteja inserido e integrado num
grupo de pares, tendera a autoavaliar-se negativamente, o que afetard o seu Bem-estar
psicologico. Note-se que, por vezes, a influéncia do grupo de pares pode ser negativa,
nas situacdes em que os adolescentes se poderdo envolver em comportamentos de risco,
por exemplo. Assim, o adolescente tera de conseguir avaliar as sugestdes dos pares, de
forma a selecionar as que deve ou ndo aceitar. Nesta fase ¢ habitual os adolescentes
desenvolverem relacdes intimas de amizade, para conversarem sobre os seus interesses,
sentimentos e pensamentos privados, o que serve também como forma de descentragao.
Os relacionamentos amorosos adquirem importancia crucial na adolescéncia, pois o
interesse por membros do sexo oposto surge como consequéncia da maturagdo
fisiologica e da pressdo social. Sobrevém entdo a necessidade de aprender novos
comportamentos e atitudes, ocorrer uma aceitacdo de si, bem como saber conviver com
as situagdes caracteristicas deste campo. Assim, € nas relagdes com os pares que novos
desafios se apresentam, sendo que o jovem pode ter dificuldades em adaptar-se a novas
situagdes, o que afetard o seu Bem-estar psicologico. A nivel familiar, o adolescente
confronta-se com as tarefas de abandonar o seu papel de crianca e continuar a
desempenhar o seu papel de filho, tendo em conta todos os direitos e deveres
envolvidos, e tendo em vista tornar-se um adulto autébnomo (Newman e Newman,
1984). Nesta fase, o adolescente deve reformular os seus comportamentos e
procedimentos, podendo igualmente encontrar dificuldades de adaptagdo, o que afetard
o seu Bem-estar psicoldgico (Youniss 1994). As questdes da autonomia, controlo e
valores familiares, sdo desafios presentes na adolescéncia, ocorrendo conflitos com os

pais quando estes lhes negam ou impdem limites a autonomia que pretendem, sendo que
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as dificuldades dos adolescentes em lidar com tais situagdes, poderdo afetar o seu Bem-
estar psicoldgico, uma vez que, se por um lado pretendem afastar-se do grupo familiar,
a fim de aprofundar os relacionamentos com os pares, adquirindo assim novas
experiéncias, por outro, desejam manter o seu papel na familia, a fim de obter apoio
emocional, tendo o adolescente ainda que conseguir um equilibrio entre os valores do
meio familiar e os do grupo de pares, gestdo delicada e que nem sempre ¢ facil e bem-
sucedida.

Quando os adolescentes questionam as regras que lhes sdo impostas, estdo a
desenvolver as suas interpretagdes/solugdes para os problemas com que se deparam, ndo
aceitando facilmente as justificagdes dos pais como ocorria quando eram criangas. Este
facto pode levar os pais a agirem com mais rigidez e autoridade, agravando-se a
assimetria compreendida pelos filhos. Por outro lado, quando o ambiente familiar ¢é
mais permissivo, o adolescente sente que pode fazer tudo o que desejar, sentindo
também inseguranca quanto ao que fazer em determinadas situagdes, sendo que ambos
os estilos parentais extremos poderdo afetar o Bem-estar psicologico dos adolescentes
(Steinberg, 1990).

Do acima exposto, pode afirmar-se que os adolescentes sdo considerados uma
franja populacional importante para a promog¢do do Bem-estar psicologico. Neste
sentido, verifica-se a necessidade de existéncia de conhecimento relativo a este facto,
que possa fundamentar empiricamente as intervengdes psicologicas, devendo o Bem-
estar psicologico nos adolescentes ser conceptualizado, ndo s6 como a auséncia de
sintomas, constructo medido pela maioria dos instrumentos de avaliacdo existentes, mas
também tendo em conta a existéncia de indicadores positivos. Seguem-se alguns
estudos relacionados com Bem-estar psicoldégico na adolescéncia considerados

relevantes.
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Lempers, Clark-Lempers e Simons (1989) investigaram a conex@o entre nivel
socioecondomico e indices de suicidio e de depressdo na adolescéncia, concluindo que
tanto o risco de suicidio, como a depressdo, aumentavam quando as caréncias
socioecondmicas também aumentavam. Harold e Conger (1997) concluiram que os
adolescentes que presenciam conflito conjugal (discussodes, agressdes verbais ou fisicas)
sentem culpa e inseguranca, o que provoca alteracdes significativas no seu Bem-estar
psicologico. Amato e Keith (1991) concluiram que o divércio afeta negativamente o
Bem-estar psicologico dos adolescentes em varios dominios, como auto-estima,
aproveitamento escolar, relacdes parentais, com os pares e atitudes, em comparagdo
com adolescentes que vivem em familias intactas. Nassau e Drotar (1995) investigaram
o impacto das doencas cronicas na socializagdo com os pares, concluindo que no
respeitante a doencas menos debilitadoras, (asma ou epilepsia), ndo se verificaram
diferencas relevantes entre jovens doentes e saudaveis. Os estudos sobre o apoio social
tiveram o seu auge no periodo desenvolvimentista (cf. Bizarro, 1999), tendo como
premissa o seu contributo para o Bem-estar Psicoldgico. Seiffge-Krenke (1993) na sua
perspetiva desenvolvimentista refere a importancia dos lagos familiares, das relagdes
sociais proximas e do grupo de pares, para a aquisi¢do de estratégias de coping e
consequentemente para o Bem-estar Psicoldgico na adolescéncia. O autor considera que
a procura de apoio social por parte das adolescentes aumenta com a idade, pelo que
estes recorrem ao grupo de pares, bem como aos professores e a familia na procura de
conselhos, assim como para discutirem os seus problemas. Quanto aos adolescentes, ¢
de realgar que apesar de eles procurarem menos apoio social, s3o mais otimistas em
relacdo aos problemas, tendo também tendéncia para esquecé-los, até pelo recurso
facilitado de substancias. O surgimento de investiga¢des orientadas para a conexao entre
coping ¢ Bem-estar psicologico deveu-se aos avangos da Psicologia Positiva. Com o

objetivo de promover estratégias de coping mais eficazes, estas investigacdes
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contribuiram para a elaboragdo de programas de prevencao para criangas ¢ adolescentes,
bem como para a sua implementacio (Frydenberg, Lewis, Bugalski, Cotta, McCarthy,
Luscombe-Smith e Poole, 2004). Evidencia-se que “...um maior uso de estratégias de
coping ndo produtivas estd associado a um menor bem-estar (...) um maior uso de
estratégias de coping produtivas estd associado a um maior bem-estar...” (Frydenberg e
Lewis, 1999, p.33), sendo que as estratégias de coping ndo produtivas sdo causadoras de
problemas psicolégicos (ansiedade, depressdo, perturbagdes do comportamento
alimentar, suicidio), problemas de comportamento (violéncia) e baixo aproveitamento
escolar. Assim, e com base em investigacdes de varios autores, pode afirmar-se que o
recurso a estratégias de coping tem substancial interferéncia na saide mental e,
consequentemente, na promog¢do do Bem-estar psicoldogico (Connor-Smith, Compas,
Wadsworth, Thomsen e Saltzman, 2000; Wilson, Pritchard e Revalee, 2005). Segundo
alguns autores, a esperanca influencia diretamente a promog¢do de Bem-estar fisico e
psicologico. Snyder (1995), por exemplo, refere que a promogdo da esperanca ¢
fundamental para garantir o Bem-estar geral. Piko (2001, cit. in Wilson e colaboradores
2005), num estudo da conexdo entre estratégias de coping e saude nos adolescentes,
conclui que existe uma relagao positiva entre as estratégias de resolugdo de problemas e
a procura de apoio social, que influenciam positivamente o Bem-estar geral. Bizarro
(1999), num estudo longitudinal, conclui que as raparigas portuguesas apresentam
niveis mais baixos de Bem-estar psicoldgico, tanto de uma forma global, como na
perce¢do de competéncia, bem como nas dimensdes cognitiva-emocional. A idade
parece ter influéncia neste processo, tendendo o Bem-estar a aumentar entre os 12-13,5
anos e diminuir entre os 14-17 anos. Artech e Bandeira (2003) investigaram o Bem-
estar Subjetivo em adolescentes divididos em trés grupos: (a) trabalhadores em regime
regular, (b) trabalhadores em regime educativo e (c) ndo trabalhadores. Através dos

resultados, foi possivel detetar niveis de Bem-estar Subjetivo nos trés grupos,
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evidenciando-se que o trabalho na adolescéncia tem efeitos positivos, principalmente o
trabalho educativo.

Se a adolescéncia ¢ marcada por fatores culturais, também as diferengas de
Sexo, em qualquer estadio do desenvolvimento, tendem a possuir uma forte componente
cultural, salvo as facetas que estejam estritamente ligadas as peculiaridades somaticas
proprias de cada sexo.

Assim, as tarefas tradicionalmente aceites como promotoras do desenvolvimento
dos individuos nao sé causam diferencas relacionadas com a idade, mas também
diferengas relacionadas com o Sexo (Bisegger et al., 2005; Berjano et al., 2008;
Traverso-Yépez & Pinheiro, 2002).

As diferencas, quanto ao Sexo e quanto a idade, ndo estdo completamente
clarificadas na literatura. As pesquisas sobre o bem-estar, por grupos etarios e por sexo,
nem sempre apontam na mesma direcdo, podendo depender da medida utilizada em
relacdo ao bem-estar e mesmo de conceitos e operacionalizagdes diferentes dos

constructos (Arita et al., 2005; Rodriguez, 2009).

1.7.Bem-Estar Psicologico e Sexo

Sabe-se que sdo varios os fatores que influenciam o bem-estar, nomeadamente o
sexo (Diener, Suh, Lucas & Smith, 1999) e a idade (Bizarro, 1999; Ryff, 1989).

Os estudos ndo mostram consenso quanto aos resultados finais. Estes oscilam
entre a ndo existéncia de diferengas entre os sexos e a existéncia de ligeiras diferencas,
apresentando os rapazes em média um melhor nivel de bem-estar psicologico segundo
Twenge e Nolen-Hoeksema (2002) e Bizarro (2001b). De acordo com Hyde, Krajnik e
Skuldt-Niederberger (1991), ¢ socialmente mais aceite para o género feminino admitir

fraquezas (weaknesses). Os tragos como independéncia, agressividade e dominancia
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continuam a ser associados a homens e a sensibilidade, emocionalidade e gentileza as
mulheres (Powell, 1993). Os papéis sociais de género induzem a diferencas sexuais
estereotipadas que resultam na aquisicao de diferentes competéncias e crencas que, por
sua vez, afetam o comportamento social. E provavel que as mulheres tenham
desenvolvido mais sensibilidade aos aspetos emocionais das suas experiéncias (Bizarro,
1999) e provavelmente as raparigas apresentam mais dificuldades em lidar com as
exigéncias das novas tarefas desenvolvimentistas (Bizarro, 2001b).

Estas diferencas podem estar relacionadas com os papéis sociais atribuidos a
cada sexo, sabe-se, por exemplo, que a expressao de afetos negativos ¢ mais facilmente

tolerada e permitida as mulheres (Diener, 1994).

1.8. Bem-Estar Psicoldgico e Idade

Relativamente a idade, os estudos mostram ndo existirem diferengas
estatisticamente significativas, porém, pode verificar-se que os adolescentes de 14 e 15
anos apresentam um menor bem-estar psicoldgico. De acordo com Bizarro, (2001b) os
adolescentes de menos idade apresentam um maior bem-estar psicologico.

De resto, a grande maioria dos estudos mostra que os niveis de bem-estar
psicologico observados nas idades mais jovens sdo mais elevados do que os observados
nas idades mais avangadas dos adolescentes (Berjano et al., 2008; Bisegger et al., 2005;

Matos, Gongalves & Gaspar, 2005; Matos et al., 2006; Ravens-Sieberer et al., 2001).

1.9. Bem-Estar Psicoldgico e Rendimento Escolar

Esta abordagem e evidéncia empirica permitem assumir que as avaliacdes e

consideragdes gerais que os adolescentes fazem sobre o grau de satisfagdo com um dos
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seus principais dominios de vida e intervengdo t€ém um efeito consideravel na expressao
dos niveis de saide mental positiva, tal como proposto pelo modelo do bem-estar
psicologico (Ryff, 1989a, 1989b). A literatura existente apresenta como principais
argumentos a evidéncia que demonstra que os alunos mais satisfeitos com a sua escola e
vida escolar tém maior probabilidade de se sentirem melhor com eles proprios e
revelarem maiores niveis de bem-estar psicologico (Huebner & Dew, 1996; Matos et al,
2004).

Neste ambito, também no presente estudo se denotou uma diminuicdo da
satisfacdo escolar ao longo da adolescéncia, o que vai ao encontro de investigacdes
anteriores (Matos & Equipa Aventura Social, 2003, 2006). Parece, assim, ser evidente
que os adolescentes percecionam uma diminui¢do do gosto pela escola, do
rendimento/sucesso escolar e da simpatia nas amizades a medida que envelhecem
(Baker & Maupin, 2009; Fernandes & Vasconcelos-Raposo, 2008), acompanhados por
percecdes de maiores exigéncias/ pressdes no contexto escolar, o que em parte permite

justificar a elevada percentagem de insucesso/abandono escolar no contexto nacional.

Sintese

Neste capitulo, a principal meta passou por abordar o bem-estar psicoldgico
sobre diversas perspetivas. Comegamos por uma abordagem sobre o bem-estar € os
fatores diferenciadores do mesmo, como a busca de crescimento pessoal, a autonomia e
outros, que nos proporcionam sensagdes positivas, assim consideramos que o Bem-estar
consiste no funcionamento e em experiéncias 6timas num determinado individuo (Ryan
& Deci, 2001).

Fizemos também uma abordagem as perspetivas filosoficas de bem-estar desde a

antiguidade até momentos mais atuais, sendo que aqui, o Bem-estar consiste na
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realizagdo do individuo, na existéncia de uma vida plena, na qual o potencial individual
¢ concretizado. Este potencial ¢ um ideal de exceléncia e perfeicdo, o qual cada
individuo tentaria alcancgar. Consequentemente ¢ a procura deste ideal que da sentido e
orientacdo a vida (Haybron, 2008).

Abordamos também as teorias de bem-estar psicoldgico sobre o ponto de vista
hedonistico e eudaimonico, sendo que o conceito de Bem-estar para a psicologia
hedonistica consiste ndo s6 no prazer fisico, mas essencialmente na concretizacdo de
objetivos valorizados pelo proprio (Diener et al, 1998), enquanto para Waterman
(1993), sob o ponto de vista eudaiménico por exemplo, o bem-estar implica viver de
acordo com o seu verdadeiro self ou daemon.

Chegados ao ponto fulcral deste capitulo, ou seja, ao bem-estar psicologico
verificamos que o Bem-Estar psicologico representa “a avaliacdo subjetiva que os
individuos fazem das suas vidas, incluindo conceitos como a satisfagdo com a vida, a
felicidade, as emocgdes agradaveis, os sentimentos de realizagdo pessoal e de satisfacdo
com o trabalho e a qualidade de vida, em detrimento de sentimentos negativos e
desagradaveis” (Ferreira, 2007, p. 1).

Verificamos também a forma como os autores e estudos se pronunciavam quanto
ao relacionamento do bem-estar psicolégico com o sexo, com a idade e com o
rendimento escolar.

Em seguida, abordaremos os estilos de aprendizagem que sdo utilizados pelas
diversas pessoas na assimilagdo, organizagdo e utilizagdo das diversas informacdes

(internas e externas) que conduzem a qualquer processo de aprendizagem.
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Capitulo II — Variaveis de Aprendizagem

Introducio

Este capitulo referencia os estilos de aprendizagem utilizados pelas pessoas em
geral e pelos alunos em particular. Neste estudo as varidveis de aprendizagem sao tidas
como fatores que influenciam o processo de aprendizagem e, consequentemente
definem um determinado estilo de aprendizagem.

Por conseguinte, utilizaremos ambos os conceitos durante o desenvolvimento do
presente estudo. Neste capitulo, iniciamos com a definicdo do constructo, as suas
carateristicas e a diferenciagdo com outros conceitos analogos, como as estratégias de
aprendizagem e os estilos cognitivos. Sdo ainda apresentados alguns dos modelos e
teorias que foram construidos para explicitar os estilos de aprendizagem, dando-se
especial énfase ao Modelo de Kolb e, Modelo de Felder e Silverman. O capitulo encerra
com a relacdo entre os estilos de aprendizagem e bem-estar psicoldgico, como
constructos que se interligam no processo de aprendizagem e procuramos apresentar um
conjunto de estudos que foram realizados e que consideram a relagdo dos estilos de

aprendizagem com varidveis como o sexo, a idade e o rendimento escolar.

2.1. Definicao de Estilos de Aprendizagem

Da revisdo bibliografica realizada aos estilos de aprendizagem, constatamos que
0s mesmos se encontram intimamente relacionados com as diferengas individuais e que
correspondem, igualmente, a diferencas estilisticas consistentes que se encontram
presentes na organizacdo dos estimulos, a partir dos quais as pessoas constroem

significados através das suas proprias experiéncias (Riding & Rayner, 1999).
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Nesse sentido, os estilos de aprendizagem referem-se a forma como as pessoas
aprendem, com recurso a um conjunto de métodos ou estratégias (Puente, 1998). Assim,
esses métodos ou estratégias variam em func¢do daquilo que se pretende aprender, pois
cada pessoa tende a desenvolver certas preferéncias ou tendéncias globais que acabam
por definir o seu proprio estilo de aprendizagem (Puente, 1998).

Todas as pessoas aprendem de forma diferente, utilizam estratégias variadas,
aprendem em diferentes ritmos e com maior ou menor eficacia, mesmo quando se
encontram motivadas para a aprendizagem, no mesmo nivel de instru¢do, na mesma
idade ou estejam a estudar o mesmo tema (Riding & Rayner, 1999). Nesta perspetiva,
constatamos que as pessoas apesar de possuirem um estilo de aprendizagem, podem
utilizar outros estilos em fung¢do do contetido que pretendem aprender (Riding &
Rayner, 1999). Existe, portanto, ao nivel dos estilos de aprendizagem, uma
variabilidade intrapessoal (dentro do proprio sujeito) e uma variabilidade interpessoal,
isto €, por comparagdo a outros sujeitos (Woolfolk, 1996).

Talvez por este motivo ndo exista uma definicdo que seja undnime na literatura
sobre os estilos de aprendizagem. Nao obstante essa falta de unanimidade, constatamos
que a maioria dos autores ¢ consistente ao aceitar que os estilos de aprendizagem sao
preferéncias pessoais que sdo utilizadas quando hé necessidade de se processar uma
determinada informagdo e de se lidar com uma tarefa de aprendizagem (Alonso,
Gallego, & Honey, 2005).

Das diversas definicdes que podem ser encontradas sobre os estilos de
aprendizagem, destacamos, pela sua simplicidade, a definicdo proposta por De Bello
(1990), que considera os estilos de aprendizagem como modos através dos quais as
pessoas absorvem ou retém informacgao.

De uma forma mais elaborada, Jonassen e Grabowski (1993) sublinham que os

estilos de aprendizagem sdo padrdes de preferéncias que permitem abordar os requisitos
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fisicos, mentais e emocionais impostos pelos métodos de instrucdo, com vista a
aprendizagem.

J& Puente (1998) considera que os estilos de aprendizagem sdo varidveis que
modulam as tarefas de aprendizagem e que se baseiam na conce¢cdo de que a
aprendizagem ¢ um elemento ativo e com um dominio sobre o ambiente.

Também Pomar (1999) refere que os estilos de aprendizagem, numa perspetiva
geral, podem ser descritos como um “conjunto de factores y actitudes que facilitan el
aprendizaje a un sujeto en una situacion dada” (p. 140). Refere ainda que “los estilos de
aprendizaje parecen influir en como los alunos aprenden, en cémo los professores
ensefan y en codmo unos y otros interactuan” (p. 140).

Furnham e Heaven (1999) adicionam dois aspetos importantes na definicdo de
estilos de aprendizagem: a inteligéncia e a personalidade, referindo que os estilos de
aprendizagem sdo o reflexo da interacdo entre estas duas componentes e, portanto,
funcionam como estratégias que cada um adota para dominar um determinado material
novo e complexo.

Enquanto Dunn e Griggs (2000) referem que os estilos de aprendizagem sdo a
forma pela qual os alunos concentram, processam, internalizam e recordam informagao
académica nova, Prieto (2000) assume os estilos de aprendizagem como diferengas
individuais nos alunos, no seu modo de perceber e processar a informagao, na forma de
sequenciar os procedimentos de trabalho e consolidar determinados tipos de
aprendizagem.

Conceptualmente e segundo Sudrez, Del Buey e Diez (2000), os estilos de
aprendizagem sdo variaveis pessoais que explicam as diferentes formas de abordar,
planificar e responder as necessidades de aprendizagem.

Lozano-Rodriguez (2000) depois de analisar as diversas teorias e integrar

multiplos conceitos definiu os estilos de aprendizagem como “un conjunto de
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preferencias, tendencias y disposiciones que tiene una persona para hacer algo y que se
manifiesta através de un patrén conductual y de distintas fortalezas que lo hacen
distinguirse de los demas” (p. 17).

Nesta linha de pensamento, Gordon e Bull (2004) referem que a defini¢do mais
consensual de estilo de aprendizagem ¢ aquela que o considera como “o composto de
carateristicas cognitivas, afetivas e fatores psicoldgicos que servem como indicadores
relativamente estaveis, do modo como um aluno perceciona, interage e responde ao
ambiente de aprendizagem” (p. 917).

Alonso et al. (2005) vao mais longe ao afirmarem que os estilos de
aprendizagem sdo ‘“rasgos cognitivos, afectivos y fisioldégicos que sirven como
indicadores relativamente estables, de cémo los alumnos perciben interacciones y
responden a sus ambiente de aprendizaje” (p. 104). Para os autores supracitados, os
tracos cognitivos prendem-se com a forma como os alunos estruturam os conteudos,
formam e utilizam conceitos, interpretam a informagdo, resolvem problemas,
selecionam os meios de representagdo (visual, auditivo e cinestésico), entre outros. Os
tracos afetivos vinculam as motivagdes e expectativas que influenciam a aprendizagem,
enquanto os tragos fisioldgicos estdo mais relacionados com o bidtipo e biorritmo do
aluno (Alonso & Gallego, 2000).

Uma defini¢cdo mais recente ¢ a proposta por Cué (2006) que reuniu diferentes
conceitos propostos por varios autores e definiu os estilos de aprendizagem como um
conjunto de aptiddes, preferéncias, tendéncias e atitudes que uma pessoa possui para
fazer algo e que se manifestam através de um padrao de conduta e de destrezas distintas
que permitem distinguir o individuo dos demais, nomeadamente na forma como conduz,
veste, fala, pensa, aprende, conhece e ensina.

Em suma, podemos dizer com base nas defini¢des propostas sobre os estilos de

aprendizagem, que estes se referem ao modo selecionado pelas pessoas, para
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perceberem e processarem a informagdo quando perante situacdes de aprendizagem de
natureza diversa. Estas preferéncias permitem estabelecer uma taxonomia dos diversos
estilos de aprendizagem e explicar aspetos relacionados com as diferencas individuais

que caracterizam o seu processo de aprendizagem.

2.2. Estilos de Aprendizagem: Estilos e Delimitacdes

Da revisdo bibliografica realizada aos estilos de aprendizagem, constatamos que
0s mesmos se encontram intimamente relacionados com as diferengas individuais e que
correspondem, igualmente, a diferencas estilisticas consistentes que se encontram
presentes na organizacdo dos estimulos, a partir dos quais as pessoas constroem
significados através das suas proprias experiéncias (Riding & Rayner, 1999).

Nesse sentido, os estilos de aprendizagem referem-se a forma como as pessoas
aprendem, com recurso a um conjunto de métodos ou estratégias (Puente, 1998). Assim,
esses métodos ou estratégias variam em funcdo daquilo que se pretende aprender pois
cada pessoa tende a desenvolver certas preferéncias ou tendéncias globais que acabam
por definir o seu proprio estilo de aprendizagem (Puente, 1998).

Todas as pessoas aprendem de forma diferente, utilizam estratégias variadas,
aprendem em diferentes ritmos e com maior ou menor eficicia, mesmo quando se
encontram motivadas para a aprendizagem, no mesmo nivel de instrugdo, na mesma
idade ou estejam a estudar o mesmo tema (Riding & Rayner, 1999). Nesta perspetiva,
constatamos que as pessoas apesar de possuirem um estilo de aprendizagem, podem
utilizar outros estilos em fung¢do do contetido que pretendem aprender (Riding &
Rayner, 1999). Existe, portanto, ao nivel dos estilos de aprendizagem, uma
variabilidade intrapessoal (dentro do proprio sujeito) e uma variabilidade interpessoal,

isto ¢, por comparagdo a outros sujeitos (Woolfolk, 1996).
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Talvez por este motivo ndo exista uma definicdo que seja undnime na literatura
sobre os estilos de aprendizagem. Nao obstante essa falta de unanimidade constatamos
que a maioria dos autores ¢ consistente ao aceitar que os estilos de aprendizagem sao
preferéncias pessoais que sdo utilizadas quando ha necessidade de se processar uma
determinada informagdo e de se lidar com uma tarefa de aprendizagem (Alonso,
Gallego, & Honey, 2005).

Das diversas definicdes que podem ser encontradas sobre os estilos de
aprendizagem, destacamos, pela sua simplicidade, a definicdo proposta por De Bello
(1990), que considera os estilos de aprendizagem como modos através dos quais as
pessoas absorvem ou retém informagao.

De uma forma mais elaborada, Jonassen e Grabowski (1993) sublinham que os
estilos de aprendizagem sdo padrdes de preferéncias que permitem abordar os requisitos
fisicos, mentais e emocionais impostos pelos métodos de instrucdo, com vista a
aprendizagem.

J& Puente (1998) considera que os estilos de aprendizagem sdo varidveis que
modulam as tarefas de aprendizagem e que se baseiam na concecdo de que a
aprendizagem ¢ um elemento ativo e com um dominio sobre o ambiente.

Também Pomar (1999) refere que os estilos de aprendizagem, numa perspetiva
geral, podem ser descritos como um “conjunto de factores y actitudes que facilitan el
aprendizaje a un sujeto en una situacion dada” (p. 140). Refere ainda que “los estilos de
aprendizaje parecen influir en como los alunos aprenden, en cémo los professores
ensefan y en codmo unos y otros interactuan” (p. 140).

Furnham e Heaven (1999) adicionam dois aspetos importantes na definicdo de
estilos de aprendizagem: a inteligéncia e a personalidade, referindo que os estilos de

aprendizagem sdo o reflexo da interacdo entre estas duas componentes e, portanto,
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funcionam como estratégias que cada um adota para dominar um determinado material
novo e complexo.

Enquanto Dunn e Griggs (2000) referem que os estilos de aprendizagem sdo a
forma pela qual os alunos concentram, processam, internalizam e recordam informacao
académica nova, Prieto (2000) assume os estilos de aprendizagem como diferengas
individuais nos alunos, no seu modo de perceber e processar a informagao, na forma de
sequenciar os procedimentos de trabalho e consolidar determinados tipos de
aprendizagem.

Conceptualmente e segundo Sudrez, Del Buey e Diez (2000), os estilos de
aprendizagem sdo variaveis pessoais que explicam as diferentes formas de abordar,
planificar e responder as necessidades de aprendizagem.

Lozano-Rodriguez (2000) depois de analisar as diversas teorias e integrar
multiplos conceitos definiu os estilos de aprendizagem como “un conjunto de
preferencias, tendencias y disposiciones que tiene una persona para hacer algo y que se
manifiesta através de un patron conductual y de distintas fortalezas que lo hacen
distinguirse de los demas” (p. 17).

Nesta linha de pensamento, Gordon e Bull (2004) referem que a defini¢do mais
consensual de estilo de aprendizagem ¢ aquela que o considera como “o composto de
carateristicas cognitivas, afetivas e fatores psicoldgicos que servem como indicadores
relativamente estaveis, do modo como um aluno perceciona, interage e responde ao
ambiente de aprendizagem” (p. 917).

Alonso et al. (2005) vao mais longe ao afirmarem que os estilos de
aprendizagem sdo ‘“rasgos cognitivos, afectivos y fisioldégicos que sirven como
indicadores relativamente estables, de cémo los alumnos perciben interacciones y
responden a sus ambiente de aprendizaje” (p. 104). Para os autores supracitados, os

tracos cognitivos prendem-se com a forma como os alunos estruturam os conteudos,
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formam e utilizam conceitos, interpretam a informagdo, resolvem problemas,
selecionam os meios de representagdo (visual, auditivo e cinestésico), entre outros. Os
tracos afetivos vinculam as motivagdes e expectativas que influenciam a aprendizagem,
enquanto os tragos fisioldgicos estdo mais relacionados com o bidtipo e biorritmo do
aluno (Alonso & Gallego, 2000).

Uma defini¢cdo mais recente ¢ a proposta por Cué (2006) que reuniu diferentes
conceitos propostos por varios autores e definiu os estilos de aprendizagem como um
conjunto de aptiddes, preferéncias, tendéncias e atitudes que uma pessoa possui para
fazer algo e que se manifestam através de um padrao de conduta e de destrezas distintas
que permitem distinguir o individuo dos demais, nomeadamente na forma como conduz,
veste, fala, pensa, aprende, conhece e ensina.

Em suma, podemos dizer com base nas defini¢des propostas sobre os estilos de
aprendizagem, que estes se referem ao modo selecionado pelas pessoas, para
perceberem e processarem a informagdo, quando perante situacdes de aprendizagem de
natureza diversa. Estas preferéncias permitem estabelecer uma taxonomia dos diversos
estilos de aprendizagem e explicar aspetos relacionados com as diferengas individuais
que caracterizam o seu processo de aprendizagem.

Ha autores que ao invés de falarem de estilos de aprendizagem falam de
preferéncias de estilos de aprendizagem (Suarez et al., 2000), j& que no processo de
aprendizagem se verifica a preferéncia de um determinado estilo em detrimento de
outros.

Para Woolfok (1996) as preferéncias sdo uma classificagio mais precisa e
definem-se como as formas preferidas de estudar e de aprender, tais como utilizar
imagens em vez de textos, trabalhar sozinho ou com outras pessoas, aprender em
situagdes estruturadas ou ndo estruturadas, com ou sem musica, entre outros. A

preferéncia por um estilo particular nem sempre garante que esse estilo de
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aprendizagem seja eficaz, no entanto, se se revelar eficaz, os alunos poderiam beneficiar
se desenvolvessem novas formas para aprender.

Butler (1988) identificou quatro dimensdes nos estilos de aprendizagem que se
articulam e funcionam de uma forma integrada:

. Cognitiva - que sdo diferentes modos através dos quais os alunos
percebem e ordenam mentalmente a informacgao e as ideias;

. Afetiva — que atende a influéncia dos fatores sociais e emocionais nas
situagdes de aprendizagem;

. Fisiologica — que se constitui pelas sensagdes auditivas, verbais ou
cinestésicas que sao utilizadas na aprendizagem,;

. Psicologica - que se define como a forga interna e individual que afeta a
aprendizagem do sujeito.

Por sua vez, Gallego e Garcia (2008) identificaram trés elementos psicologicos
priméarios nos estilos de aprendizagem que se estruturam segundo esse mesmo estilo e

refletem o modo como a pessoa constroi o seu proprio processo de aprendizagem:

. uma componente afetiva, relacionada com o sentimento;
. uma componente cognitiva, relacionada com o conhecer;
. uma componente comportamental, relacionada com o fazer.

Nesta linha de pensamento, os estilos de aprendizagem pressupdem a existéncia
de processos cognitivos e de operacdes mentais, organizadas e coordenadas, que se
inferem a partir do comportamento do individuo perante uma tarefa de raciocinio ou de
uma tarefa de resolu¢dao de problemas sendo que, operacionalmente, funcionam como
metas a alcancar através das estratégias de aprendizagem utilizadas por esse mesmo

individuo (Puente, 1998).
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2.3. Diferenciacao dos Estilos de Aprendizagem com outros Constructos

Gallego e Garcia (2008) constataram que ha dois tipos de abordagem diferentes:
ha autores que se centram nos aspetos cognitivos do individuo, utilizando a
terminologia estilos cognitivos e, ha, por outro lado, autores que se centram no processo
de aprendizagem, pelo que utilizam a terminologia estilos de aprendizagem.

Given (2000) considera que apesar destes dois conceitos serem utilizados de
forma indiferenciada, os estilos de aprendizagem sdo muito mais abrangentes do que os
estilos cognitivos.

Outras diferenciagdes sdo igualmente realizadas. Sadler-Smith (1996) realiza a
distin¢do entre estilos, preferéncias e estratégias de aprendizagem:

. Estilo de aprendizagem (learning style) ¢ a forma habitual de adquirir
conhecimento, habilidades ou atitudes através do estudo ou da experiéncia. O estilo é
relativamente estdvel e ¢ uma forma tipica com a qual o individuo que aprende se
aproxima da aprendizagem;

. Preferéncia de aprendizagem (learning preferentes) ¢ o modo preferido
(eleito) de aprender, que pode variar no mesmo individuo em func¢do da tarefa e do
contexto;

. Estratégias de aprendizagem (learning strategies) representam o plano de
acdo adotado para a aquisi¢do do conhecimento, habilidades ou atitudes através do
estudo ou da experiéncia. E a forma na qual se decide realizar uma tarefa de
aprendizagem, por exemplo o recurso a demonstragao, discussdo ou pratica.

Também Riding e Rayner (1999) procuraram distinguir os estilos cognitivos,
estilos de aprendizagem e estratégias de aprendizagem, que surgem muitas vezes
relacionados na literatura e que, por vezes, sdo utilizados indiscriminadamente.

Neste sentido, Carrasco (2000) sugere que as estratégias de aprendizagem sdo

modos de aprender e, portanto, somente o seu uso metacognitivo poderd proporcionar a
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aprendizagem. Isto significa que as estratégias de aprendizagem pressupdem uma
metacogni¢do, ou entdo deixam de ser estratégias de aprendizagem.

Estas estratégias sdo importantes porque sdo elas que asseguram e reforcam a
aprendizagem, mediante a auto-motiva¢do, o autoconceito e a autorregulacdo ou
controlo da aprendizagem, isto €, sdo forcas internas que levam o aluno a aprender
(Garay, 2011).

Sdo diversas as estratégias de aprendizagem que existem, no entanto, apesar da
sua diversidade, ha uma caracteristica comum entre elas, tal como referem De Zubiria e
De Zubiria (1996), que ¢ o seu treino. Assim como os atletas desenvolvem os seus
musculos exercitando-os, s6 € possivel desenvolver o pensamento dos alunos com
exercicios que permitam o desenvolvimento das suas capacidades de sintese, de analise,
de abstracdo e de dedugdo, isto €, a sua capacidade para pensar.

Por isso se aceita que as estratégias de aprendizagem sejam atividades que
refletem quatro grandes fases do processamento de informacgao (Suarez et al., 2000):

. A fase de aquisi¢do da informacdo, que integra estratégias de atenc¢do
(exploracdo e fragmentacdo) e estratégias de repeticdo. Segundo Sanchez e Rico (1994)
0s processos atencionais estdo encarregues de selecionar, transformar e transportar a
informacdo desde o ambiente, passando pelos registos sensoriais, até a memoria a curto
prazo e posteriormente 8 memoria a longo prazo;

. A fase de codifica¢dao da informacdo que possui estratégias de elaboragdo
e de organizagdo. Segundo Sanchez e Rico (1994) as estratégias de codificagdo ligam a
informagdo aos conhecimentos, integrando-a em estruturas de significado mais amplo,
isto ¢, formas de representacdo que constituem a estrutura cognitiva ou a base dos

conhecimentos;
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. A fase de recuperagdo da informacgao que recorre a estratégias de procura
na memoria de codificagdes e indicios, estratégias de resposta, ao nivel da planificacdo
e da preparacgdo da resposta escrita (Sanchez & Rico, 1994);

. A fase de apoio ao processamento, que se divide em estratégias
metacognitivas (de autoconhecimento e auto-manipulacdo), estratégias afetivas
(autoinstrugdes, autocontrolo e distratores), sociais (interagdes sociais) € motivacionais
(relacionadas com a motivagdo intrinseca e extrinseca). Segundo Sanchez e Rico (1994)
sdo estratégias que ajudam e potenciam o rendimento dos processos cognitivos de
aquisi¢do, codificagdo e recuperacdo, permitindo um aumento da autoestima, do
autoconceito e da atencao.

Importa referir que os alunos podem ter muitas informacdes, todavia, ter
conhecimentos ja nos remete para outro prisma e patamar de andlise. Para Pefia, Gomez,
e Rubio (2002), a informagdo refere-se aos dados e acontecimentos, ja o conhecimento
relaciona-se com a compreensdo e o significado que ¢ atribuido a essa informacao.
Neste sentido, para estes autores, aprender ndo ¢ mais do que compreender, utilizar e
contextualizar a informacdo através do processo de colocagdo em pratica daquilo que se
aprende. Por este motivo os autores referem que as estratégias de aprendizagem sdo
consideradas como processos mentais que o aluno desenha para aplicar a um
determinado contetido e chegar a sua aprendizagem, compreendendo-o e dando-lhe um
significado.

Uma das distingdes mais comummente aceites dos estilos cognitivos, estilos de
aprendizagem e estratégias de aprendizagem foi a proposta por Curry (1983), que
remete para a metafora da cebola (cf. Figura 1). A este respeito Colado (2004) refere
que estes trés conceitos sdo comparados as camadas de uma cebola, assinalando que os

estilos cognitivos estariam num nivel mais interno, as estratégias de aprendizagem num
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nivel mais superficial e por isso, mais suscetiveis as variagdes, passando pelos estilos de

aprendizagem que se situam ao nivel intermédio.
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Figura 1. Metafora da cebola de Curry. Adaptado de “Independencia
de los estilos de aprendizaje de las variables cognitivas y afectivo

motivacionales” de G. Collado, 2004,Tese de Doutoramento, p. 184

A este propodsito Pomar (1999) acrescenta que ¢ possivel, nesta associacdo a
cebola, encontrar quatro camadas concéntricas que representam diferentes niveis de
carateristicas pessoais que sdo vistas como o campo onde se “cultivam” os estilos de
aprendizagem, no fundo, as varidveis intervenientes na aprendizagem. Para uma melhor
compreensdo da metafora apresentada por Pomar (1999) representamos
esquematicamente a sua proposta na Figura 2. Assim sendo, no coragdo da cebola, isto
¢, na sua parte mais interna, estd a personalidade do sujeito, aquilo que o diferencia dos
demais. A camada seguinte corresponde ao processamento de informacdo e faz
referéncia a forma como cada um adquire e processa a informagdo. A terceira camada
inclui os aspetos relacionados com a interacdo social, portanto, relaciona-se com o
modo como os alunos interagem e se comportam na aula. Por ultimo, a quarta camada,

constituida pelas preferéncias institucionais e contextuais da aprendizagem. Entre estas
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quatro camadas, tal como sugere a autora, hd um fluxo permanente de conexdes, pelo
que todas as camadas se influenciam mutuamente. H4, no entanto, uma espécie de
hierarquizagdo dos quatro niveis em fun¢do da estabilidade, sendo que quanto mais

proximo do centro, maior serd a estabilidade.

Personalidade

Processamento
de Informacgao

Interagao Social

Preferéncias
institucionais e
contextuais

Figura 2. Metafora da cebola (variaveis de aprendizagem) proposta
por Pomar (1999)

Jonassen e Grabowski (1993) sugerem que os estilos de aprendizagem sdo uma
variavel que se situa entre os estilos cognitivos e as estratégias de aprendizagem, pelo
que Quiroga (1999) sublinha que o estilo cognitivo se refere a forma de perceber,
atender, recordar, categorizar e conceptualizar os processos cognitivos € nao o0s
afetivomotivacionais.

Sanchez-Lopez (1997) situa tanto os estilos cognitivos, como os estilos de
aprendizagem dentro dos estilos psicoldgicos. Todavia, os estilos cognitivos encontram-
se a um nivel mais generalista, estando os estilos de aprendizagem num nivel mais
especifico dentro da aplicacdo dos mesmos.

Uma das evidéncias empiricas mais relevantes a este respeito foi a apresentada

por Sadler-Smith (1996) que comprovou que as dimensdes Global/Analitico e
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Verbal/Visual dos estilos cognitivos sdo independentes dos estilos de aprendizagem e
das estratégias de aprendizagem.

Sternberg e Grigorenko (1997) diferenciam as estratégias de aprendizagem e os
estilos de aprendizagem, mencionando o grau de consciéncia implicado em cada um
destes processos. Consideram que os estilos de aprendizagem ndo sdo conscientes,
enquanto as estratégias implicam a elei¢do de alternativa de forma consciente. As
estratégias de aprendizagem, segundo estes autores, sdo utilizadas para uma tarefa ou
contexto dependente de uma situacdo enquanto os estilos de aprendizagem implicam um
grau maior de estabilidade. Os autores aludem ainda ao facto de existirem trés tipos de
estilos de aprendizagem: estilos centrados na cognicdo, estilos centrados na
personalidade e estilos centrados na atividade (aprendizagem e ensino).

Também Riding e Rayner (1999) consideram que os estilos de aprendizagem
possuem, provavelmente, uma base fisiolégica e sdo relativamente estaveis. Ja as
estratégias podem ser aprendidas e desenvolvidas em funcdo das diferentes situagdes e
tarefas, podendo inclusivamente permitir a obtengdo de melhores resultados em
situacdes nas quais os estilos de aprendizagem nao sdo adequados.

Tal como Riding e Rayner (1999) advertem, os estilos cognitivos interagem com
as necessidades de aprendizagem da situagdo, com o recurso a diferentes estratégias de
aprendizagem. A natureza deste processo ¢ um padrdo de comportamentos que se pode
identificar com o estilo de aprendizagem caracteristico de uma pessoa.

Em suma, podemos dizer que os estilos de aprendizagem se situam num nivel
mais profundo da estrutura psicologica do que as estratégias de aprendizagem. Os
estilos de aprendizagem abrangem multiplas situagdes, enquanto as estratégias
dependem da tarefa e sdo eleitas conscientemente pelo sujeito. As estratégias de
aprendizagem s3o, pois, um conjunto de procedimentos que um sujeito adquire para

facilitar o seu desempenho numa tarefa.
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As estratégias dependem da natureza da tarefa, por isso, o estilo de
aprendizagem ¢ relativamente fixo enquanto as estratégias se podem modificar ou
alterar.

Existem diversos estilos de aprendizagem e estes sdo abordados em diversos

modelos, que em seguida se apresentam.

2.4. Modelos dos Estilos de Aprendizagem

Como j4 verificamos anteriormente, os sujeitos aprendem de forma diferente
utilizando estratégias igualmente diferenciadas. Por conseguinte, foram desenvolvidos
modelos e teorias sobre os estilos de aprendizagem que oferecem um marco conceptual
que permite compreender a forma mais eficaz pela qual os alunos aprendem.

Destes modelos, destacamos o Modelo de Kolb ¢ o Modelo de Felder, que a
seguir se apresentam, uma vez que sdo estes modelos que foram valorizados por Pomar

(1999) na construgdo do VIA.

2.4.1. Modelo de Kolb

Kolb (1984) desenvolveu um modelo de aprendizagem que designou de
vivencial pelo facto de conceder uma especial énfase a experimentacdo. A esséncia
deste modelo reside na descricao simples do ciclo de aprendizagem, isto ¢, o individuo a
partir das suas proprias experiéncias gera os conceitos que orientam o seu
comportamento em situagdes novas, sendo que € a partir destas que poderd modificar
esses conceitos com intuito de potenciar a sua eficiéncia (Kuri, Silva, & Pereira, 2006).

Segundo Kuri et al. (2006) o processo de aprendizagem decorre mediante quatro

fases ou estagios:
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1. Experiéncia concreta (EC) — que se refere ao ponto de partida do processo. Os
alunos, nesta fase, precisam de se envolver completa e imparcialmente nas novas
experiéncias que vao vivenciar;

2. Observacao reflexiva (OR) — que ¢ o momento em que os alunos refletem
sobre as novas informagdes e experiéncias, examinando-as sob diferentes perspetivas;

3. Conceptualizagdo abstrata (CA) — que envolve mais o uso da légica e das
ideias do que dos sentimentos na compreensdo dos problemas e das situagdes. Nesta
fase, os alunos criam conceitos que permitem integrar as suas observacdes em teorias
logicamente solidificadas;

4. Experimentacao ativa (EA) — que se constitui no momento em que os alunos
experimentam ativamente as situacdes, usando as teorias citadas anteriormente para
resolver problemas e tomar decisdes. Esta fase conduz a vivéncia de novas experiéncias.

Para Kolb (1984) o estilo de aprendizagem ¢ um estado duradouro e estavel que
advém da configuragdo consistente das interagcdes entre o individuo e o seu meio
ambiente. Esta interacdo surge quando o individuo percebe e processa uma informagao
através da experiéncia vivida (Almeida, 2010). Por esse motivo, o seu modelo de estilo
de aprendizagem apresenta duas dimensdes que se interligam: a perce¢do da informagao
que ¢ representada pela experiéncia concreta (sentir) e pela conceptualizagdo abstrata
(pensar), e o processamento da informagdo que ¢ representado pela observacdo
reflexiva (observagado) e pela experimentacao ativa (fazer) (Almeida, 2010).

O modelo proposto por Kolb (1984) ¢, assim, um modelo bidimensional, que
classifica as aprendizagens ao longo de dois eixos. Segundo Trevelin (2011), a primeira
linha mede a forma como os individuos percebem a informac¢ao (tendo nos seus lados
opostos as expressdes sentir € pensar). A segunda representa como os individuos

processam a informagdo (tendo como expressdes observar € fazer). Assim sendo, a
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forma como a pessoa percebe uma nova experiéncia estd localizada num ponto desse
referencial continuo (Trevelin, 2011).

A partir destas dimensdes, Kolb (1984) identificou quatro estilos de
aprendizagem predominantes, que podem ser descritos da seguinte forma (Alonso et al.,
2005; Cerqueira, 2008; Palomino & Lozano-Rodriguez, 2010):

a) Tipo I (Diverging) - Divergente (concreto e reflexivo) — esta tipologia
caracteriza os alunos que s3o hdbeis na observacdo de situacdes sob diferentes
perspetivas. Sao alunos sensitivos, que preferem observar a fazer, tendendo a obter
informagdo e a usar a sua imaginagdo para resolver problemas. Kolb (1984) define esta
tipologia de “divergente” porque estas pessoas possuem melhor desempenho em
situacdes que requerem a formulagdo de ideias (por exemplo: brainstorming).
Normalmente sdo alunos que possuem amplos interesses culturais, gostam de pessoas
que tendem a ser imaginativas e emocionais, bem como se apresentam fortes nas areas
das artes. Preferem trabalhar em grupo, escutar uma “mente aberta” e receber retorno
pessoal. Assim sendo, os alunos divergentes aprendem com a experiéncia, criando
ideias e teorias, ouvindo e observando, relacionando o contetido com a sua experiéncia
pessoal. Sdo capazes de analisar as diversas situacdes sob diferentes pontos de vista e
relaciona-las num todo organizado;

b) Tipo Il (Assimilating) - Assimilador (abstrato e reflexivo) — nesta
tipologia inserem-se os alunos que gostam de uma abordagem concisa e logica. As
ideias e os conceitos sdo mais importantes do que as pessoas. Estes alunos sobressaem
pelo facto de entenderem a informacdo de alcance amplo, conseguindo organiza-la de
forma logica e clara. S3o alunos menos focados nas interagcdes sociais e mais
interessados em ideias e conceitos abstratos. Sao mais atraidos por teorias do que por
abordagens baseadas em valores praticos. Na sua reflexdo, os alunos assimiladores

aprendem a ouvir, a observar e a criar teorias e ideias. Apesar de serem héabeis em criar
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teorias, preocupam-se pouco com a sua aplicabilidade, recorrendo ao raciocinio
indutivo;

c¢) Tipo Il (Converging) - Convergente (abstrato e ativo) — caracterizam o0s
alunos que podem resolver problemas e, para tal, utilizam a sua aprendizagem para
encontrar solugdes de cariz pragmatico. Preferem tarefas técnicas e sdo menos
relacionados com pessoas e aspetos interpessoais. Sao atraidos por tarefas técnicas e
problemas, ao invés de questdes interpessoais ou sociais. Os alunos convergentes
aprendem por ensaio e erro e por aplicacdo das suas ideias e teorias na pratica. Sao
habeis a definir problemas e a tomar decisdes, utilizando com maior frequéncia o
raciocinio dedutivo;

d) Tipo IV (Accommodating) - Acomodador (concreto e ativo) — aqui inserem-se
os alunos que preferem uma abordagem pratica e experimental. Sdo atraidos por
desafios, experiéncias e para executarem planos. Agem por um instinto interno e nao
por uma analise logica. Confiam na informag¢do que provém dos outros, ndo se
preocupando em desenvolver as suas proprias andlises. Preferem trabalhar em equipa
para completarem as tarefas, fixam alvos e trabalham ativamente para que o objetivo
possa ser atingido. Os alunos acomodados aprendem através da experiéncia e da
aplica¢do dos conhecimentos a novas situagdes de aprendizagem.

Partindo destas carateristicas e, de acordo com Kolb (1984), a aprendizagem
eficaz requer um movimento ciclico que passa por todos estes estilos de aprendizagem,
embora o individuo possa apresentar maior afinidade com um deles.

No sentido de identificar o estilo de aprendizagem preferencial dos alunos, Kolb
(1976) desenvolveu o LSI (Learning Style Inventory). A primeira versdo deste
instrumento foi revista, mas todavia, continua a ter como principal objetivo ajudar as
pessoas a identificar o caminho pelo qual aprendem a partir das experiéncias (Cerqueira,

2008; Palomino & Lozano-Rodriguez, 2010).
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O modelo proposto por Kolb inspirou outras tipologias de modelos, de entre os
quais se destaca o modelo de Honey e Munford (1986) e que foi adaptado por Alonso et
al. (2005). Esta tipologia propde um esquema para o processo de aprendizagem através
da experiéncia do qual resultam quatro estilos de aprendizagem:

. Ativo — que caracteriza os alunos abertos, entusiastas, voltados para
novas experiéncias;

. Reflexivo — que diz respeito aos alunos que observam e analisam
detalhadamente, considerando todas as opg¢oes, antes de tomar uma decisdo. Sao alunos
que gostam de observar e escutar, mostrando-se cuidadosos, discretos e por vezes
distantes;

. Teodrico — que define o grupo de alunos detentores de um pensamento
loégico, que integram as suas observagdes em teorias complexas e logicas. Sdo alunos
que procuram a racionalidade, a objetividade, a precisdo e a exatidao;

. Pragmatico — que remete para os alunos que tentam colocar em pratica as
suas ideias, procurando rapidez e eficacia nas suas acdes e decisoes. Sao alunos que se

mostram seguros quando colocados perante projetos de dificil resolucao.

2.4.2. Modelo de Felder e Silverman

Felder e Silverman (1988) sintetizaram as descobertas de numerosos estudos
para formular um modelo de estilos de aprendizagem padronizado com estudantes de
engenharia, entre as quais se destacam as descobertas de Myers-Briggs, que defendem a
ideia de que a aprendizagem ¢ consequéncia da personalidade do individuo, isto ¢, dos
seus tragos (Kuri et al., 2006; Felder & Brent, 2005).

De facto, a personalidade parece ser uma variavel que influencia a adog¢ao dos

estilos de aprendizagem. Sanchez-Canovas e Sanchez-Lopez (1999) referem que um
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estilo ¢ uma causa unica que pode ter manifestagcdes diferentes, enquanto os tracos de
personalidade sdo uma pluralidade de componentes nos quais o conjunto € visto como a
causa do comportamento observado.

Drummond e Stoddard (1992) procuraram analisar as correlagcdes entre o
inventario de estilos de aprendizagem de Gregorc e o inventario de Myers-Briggs de
Personalidade (MBTI), concluindo que os individuos introvertidos tendem a ser
sequenciais, logicos e analiticos, por comparagdo aos extrovertidos.

Também Furham (1992) encontrou correlagdes moderadas entre os estilos de
aprendizagem e os tracos de psicoticismo e extroversdo, sendo que estes explicaram
entre 10% e 25% a variancia dos estilos de aprendizagem.

Jackson e Lawty-Jones (1996) realizaram um estudo para explicar a relagdo
entre os estilos de aprendizagem e a personalidade, concluindo que as componentes da
personalidade que se encontram relacionadas com os estilos de aprendizagem sdo
aquelas que ndo se encontram associadas a uma base bioldgica e, portanto, seriam
aprendidas, reafirmando, pois, a relevancia dos estilos de aprendizagem.

Felder e Silverman (1988) propdem, entdo, um modelo de aprendizagem que se
relaciona com a forma de captar, percecionar, organizar, processar ¢ compreender a
informacgdo. A aprendizagem ¢ concebida como um processo que se opera em duas
fases: rececdo de informagdo externa, que ¢ captada através dos sentidos, e a
informagdo interna, que surge introspetivamente; e processamento da informacdo que
pode envolver uma simples memorizagdo ou raciocinio indutivo e dedutivo, reflexdo ou
acdo, introspecao ou interacdo com os outros individuos (Kuri et al., 2006).

Neste sentido, Felder e Silverman (1988) apresentaram cinco dimensdes que
constituem o seu modelo de estilos de aprendizagem:

. Visual/Verbal (dimensdo input) — que integra estilos relacionados com o

tipo de apreensdo da informacgao. Os alunos visuais captam melhor a informacao que se
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apresenta através de desenhos, figuras, diagramas, esbocos, fluxogramas, esquemas,
graficos, mapas e demonstragcdes. Tendem a captar informacgdes através das palavras
utilizadas nos discursos orais;

. Ativo/Reflexivo (dimensdo processamento) — os alunos ativos processam
melhor a informagdo enquanto executam uma determinada atividade, precisam de
experimentar para compreender, poderdo iniciar as tarefas prematuramente e gostam de
participar em trabalhos de grupo. Os alunos reflexivos, por sua vez, precisam de
compreender primeiro para depois experimentarem, demoram a iniciar as atividades e
preferem trabalhos individuais;

. Sensorial/Intuitivo (dimensdo perceg¢do) - uma forma de distingdo dos
alunos intuitivos e sensoriais ¢ a sua capacidade acrescida para interpretar simbolos e
textos. Os alunos sensoriais sdo mais concretos, praticos, direcionados para factos e
procedimentos. Os alunos intuitivos terminam as atividades escolares mais rapidamente
que os sensoriais € sdo mais voltados para conceitos inovadores, preferindo lidar com
principios, conceitos e teorias;

. Sequencial/Global (dimensdo entendimento) — os alunos sequenciais
aprendem melhor quando os conteudos sdo apresentados de forma linear e organizada,
enquanto os globais sdo sistémicos, holisticos e aprendem em grandes saltos intuitivos;

. Indutivos/Dedutivo (dimensdo organiza¢do) - os alunos indutivos
organizam a informacdo a partir de dados especificos para entender informagdes mais
generalizadas, isto ¢, partem do especifico para o geral. Os alunos dedutivos organizam
a informagdo a partir de regras gerais para compreender dados especificos, como por
exemplo determinados fendémenos e as suas possiveis consequéncias.

Felder e Spurlin (2005) consideram que os estilos ndo sdo convergentes, mas sim
polos que se complementam para originar uma dimensdo de informagdo. O aluno pode

transitar entre esses dois polos e manifestar carateristicas de ambos. Por exemplo, um
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aluno pode ser fortemente visual se captar um maior niimero de informagdes visuais,
mas poderd ser levemente visual se for capaz de apreender informagdes visuais e
verbais com facilidade.

A partir do modelo inicial, Felder e Soloman (1991) criaram o Index of Learning
Styles (ILS), um instrumento que permite identificar os estilos de aprendizagem que
contempla quatro das cinco dimensdes contidas no modelo inicial (Ativo/Reflexivo;

Sensorial/Intuitivo; Visual/Verbal e Sequencial/Global) (Felder & Brent, 2005).

2.5. Estilos de Aprendizagem e Bem-Estar Psicoldgico

Atualmente, o bem-estar tem adquirido uma importincia e relevancia crescentes
ao nivel do seu papel preponderante na adaptacdo do aluno ao meio em que esta
inserido.

Assim sendo e segundo Lemos e Coelho (2010), o bem-estar tem vindo a ser
valorizado nos contextos escolares, quer como um indicador da adaptagdo escolar geral
dos alunos, quer como finalidade educativa relevante em si mesmo.

De facto, entre os diversos fatores que contribuem para a (in)adaptagdo e para o
(in)sucesso escolar, destacam-se ndao s6 as dimensdes académicas, como também um
conjunto de comportamentos, pensamentos e afetos, entre os quais se destaca o bem-
estar (Lemos & Coelho, 2010).

No que diz respeito as competéncias sociais dos sujeitos, varios autores referem
que hé uma relagdo positiva entre as mesmas e o bem-estar. Esta pode advir do facto das
competéncias constituirem uma parte inerente de um conjunto de recursos pessoais que
proporcionam aos sujeitos a capacidade de estabelecer melhores relagdes sociais,
aumentando a sua propria competéncia e, por conseguinte, adquirindo um maior bem-

estar (Campbell, 1976; Diener & Fujita, 1995).
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A promocao de competéncias pessoais e sociais pode ser amplificada com base
em atividades realizadas em contexto escolar ou até fora do mesmo. Isto ird permitir
envolver os alunos, fomentando-lhes o interesse pela escola e por todo o meio
evolvente, levando-os a sentirem-se capazes de superar todos os desafios. Essas
atividades estdo, portanto, associadas a um menor indice de abandono escolar, a uma
diminui¢do de problemas de comportamento, & melhoria do desempenho escolar e a
construcdo de relagdes interpessoais positivas, necessarias para se sentirem bem, isto €,
para possuirem um nivel de bem-estar favoravel (Howie, Lukacs, Pastor, Reuben

Mendola, 2010).

2.5.1. Estilos de Aprendizagem e Sexo

A influéncia do sexo nos estilos de aprendizagem tem sido alvo de diversos
estudos, muito embora os resultados possam apresentar-se controversos. Avilés (2008)
num estudo realizado com 317 alunos da area de Murcia, utilizando o LSI, constatou
que os rapazes adotam preferencialmente um estilo “ndo formal” de aprendizagem,
enquanto as raparigas, um estilo “formal” para aprender.

J& Lozano-Rodriguez (2000) e Cué (2006) ndo encontram variagdes
significativas nos estilos de aprendizagem quando o fator sexo ¢ considerado nas suas
investigacoes.

Garcia Cué e Santizo Rincon (2008), num estudo descritivo sobre os estilos de
aprendizagem, constataram que as raparigas pontuam mais num estilo “ativo”, enquanto
os rapazes num estilo mais “reflexivo” e “pragmadtico”, apresentando diferengas
estatisticamente significativas entre eles. Estes resultados, segundo os autores, mostram

a existéncia de um maior entusiasmo das raparigas para a aprendizagem, por
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contraponto aos rapazes, que se apresentam mais observadores e atentos, procurando
colocar em prética as suas ideias.

No estudo conduzido por Giménez-Bertomeu (2008) num universo de 125
alunos, o autor constatou que as raparigas apresentaram maior preferéncia pelo estilo
“tedrico” de aprendizagem, em comparagdo com os rapazes. O autor justifica esta
tendéncia de sexo com os diferentes padrdes de socializagdo entre os rapazes e as
raparigas, mediante os quais as raparigas possuem mais necessidade de fundamentar as
suas agdes que os rapazes, que tendem a pontuar mais no estilo “ativo”, sendo que esta ¢
uma forma de aprender mais arriscada, impulsiva e improvisada, por comparacdo a
forma metodica, estruturada e planificada que carateriza o estilo “tedrico”.

Mais recentemente, um estudo realizado por Gouldo (2012) utilizando o LSI de
Kolb, numa amostra de 995 individuos de ambos os sexos, constatou diferengas nos
estilos de aprendizagem quando o sexo ¢ considerado. Assim, o sexo feminino
apresenta uma maior preferéncia para a experimentacdo concreta como forma de
aprender, enquanto os do sexo masculino tendem para a conceptualizagdo abstrata.
Severiens e Dam (1997) afirmam, tendo por referéncia os estudos que realizaram, que
os homens apresentam uma maior preferéncia relativamente as mulheres, pela
conceptualizacdo abstrata como forma de aprender.

Também Kolb e Smith (1996) no seu estudo, chegaram a estas conclusdes. Por
outro lado, constatam ainda uma auséncia de preferéncias em fun¢do do sexo nas
escalas de observagao reflexiva e experimentagao ativa.

Num estudo realizado por Lopes (2002) para validar o indice de Estilos de
Aprendizagem no Brasil com universitarios das areas das Ciéncias Humanas e Exatas,
os resultados apontam que ambas as areas tém estilos de aprendizagem predominantes e
diferentes, sendo que o estilo verbal foi predominante na 4rea das Ciéncias Humanas e o

visual na area das Ciéncias Exatas. O autor conclui que este facto se devia ao sexo dos
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alunos, ja que nas areas das Ciéncias Humanas os cursos sdo maioritariamente
frequentados por mulheres, enquanto na area das Ciéncias Exatas, o sdo por homens.
Neste sentido, pode-se afirmar que o sexo também orienta, além da preferéncia

pelo estilo, a escolha da area do conhecimento.

2.5.2. Estilos de Aprendizagem e Idade

A idade também influencia os estilos de aprendizagem. Assim, Avilés (2008)
constatou que os alunos mudam os seus estilos de aprendizagem em fun¢do do seu grau
de escolaridade, j4 que adquirem uma maior maturidade e, consequentemente, uma
apeténcia para se adequarem com maior proficiéncia aos contextos educativos
existentes.

Giménez-Bertomeu (2008) constatou no seu estudo que os alunos mais jovens
preferem um estilo de aprendizagem “ativo”, enquanto os mais velhos, o “reflexivo”. O
autor refere que estas diferencgas se devem ao facto do estilo “ativo” se encontrar mais
associado a impulsividade e menor maturidade dos alunos mais jovens; sendo que os
alunos mais velhos preferem um estilo mais “reflexivo” por este ser mais maduro e
permitir refletir antes de experimentar.

Aedo, Panadeiros e Ramos (2011) num estudo realizado com 68 alunos
constataram que os alunos com idades entre os 14 e os 17 anos apresentam um estilo de
aprendizagem “reflexivo” e os alunos com idades entre os 11 e os 15 anos, apesar de
apresentarem uma grande inclinagdo para o estilo “reflexivo”, possuem maior
pontuagdo no estilo “ativo”.

No estudo realizado por Siqueira Cerqueira (2008), que integrou 2 552
estudantes, verificou-se que os estilos de aprendizagem, nomeadamente a observacgdo
reflexiva e a conceptualizagdo abstrata, se relacionavam positivamente com a idade dos

estudantes.
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Estes resultados levam o autor a concluir que os estilos de aprendizagem se
desenvolvem em consequéncia da interagdo de diversos fatores hereditarios, experiéncia

prévia do individuo e as exigéncias do ambiente ou do contexto.

2.5.3. Estilos de Aprendizagem e Rendimento Académico

Se ¢ aceitavel a relacdo entre os estilos de aprendizagem e os processos de
aprendizagem, entdo, estes dois aspetos terdo que estar associados também, com o
sucesso/insucesso das aprendizagem e, consequentemente, com o rendimento
académico (Bolivar & Velasquez, 2010). A medida que o individuo vai vendo
reforcadas as suas estratégias de aprendizagem (i.e., os seus estilos de aprendizagem)
em funcdo dos resultados que vai obtendo, ele acaba por fortalecer o sentimento que
detém sobre si proprio, e consequentemente o seu rendimento académico vai saindo
reforcado (Moleiro et al., 2007).

De facto, os resultados escolares surgem, hoje em dia, como um indicador da
competéncia individual, sendo assumidos, muitas vezes, como determinantes no futuro
sucesso profissional e social do individuo. Nesse sentido ser ou ndo bem-sucedido em
termos académicos, leva a uma intensificagdo da autoavaliacdo que cada um faz de si

proprio (Stevanato et al., 2003).

Sintese

Em suma, podemos dizer que os estilos de aprendizagem dos alunos possuem
uma relagdo direta com as aprendizagens que realizam e, consequentemente, com o
rendimento académico, sendo que os estilos de aprendizagem e o rendimento académico
surgem como variaveis fundamentais na compreensao do autoconceito que o aluno vai

construindo ao longo da sua vida.
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No presente capitulo, abordamos o conceito de estilos de aprendizagem, que
podem ser vistos como a forma selecionada pelas pessoas para perceberem e
processarem informagdes conducentes a aprendizagem. Esta selecdo refere-se as
preferéncias a partir das quais é possivel estabelecer uma taxonomia dos diversos
estilos, pelo que foram apresentados diversos modelos que permitem uma melhor
compreensdo deste constructo.

Constatamos igualmente que os estilos de aprendizagem podem ser
diferenciados dos estilos cognitivos, que se encontram a um nivel mais profundo da
estrutura mental do individuo e das estratégias de aprendizagem que se constituem
como um conjunto de procedimentos que um individuo adquire para facilitar o seu
desempenho numa tarefa. Por fim, foi ainda apresentada a relacdo entre os estilos de
aprendizagem, o rendimento académico e o bem-estar psicologico, sendo que ficou
visivel a variabilidade dos estilos de aprendizagem em fun¢do do género e da idade dos
alunos.

No presente estudo, assumimos o modelo dos estilos de aprendizagem proposto
por Pomar (1999), o qual pressupde a intervenc¢ao de diversas varidveis na forma de se
aprender, de entre as quais destaca a personalidade, o processamento de informagao, a
interagdo social e as preferéncias institucionais e contextuais da aprendizagem.

Em seguida, apresentaremos a parte empirica do presente trabalho.
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Capitulo IIT — Estudo Empirico

Introducio

Como ja foi referido anteriormente, sdo as variaveis de aprendizagem e,
consequentemente, os estilos de aprendizagem que possibilitam a identifica¢do da forma
com a qual se aprende de forma mais eficaz. Por conseguinte, estas varidveis acabam
por integrar inteng¢des, motivacdes, caracteristicas pessoais e ainda conhecimentos que
se possuem previamente, entre outros (Avilés & Pina, 2005), estando presentes nos
sucessos e insucessos que um aluno vai vivenciando ao longo da sua vida escolar
(Argtiielles & Anglés, 2007), exigindo da sua parte uma constante dedicacdo, esforgo,
desejo, habilidades, destrezas, emogdes, sentimentos, valores e vontade, que lhe
permitam apropriar-se dos conhecimentos com finalidade de os integrar na sua estrutura
cognitiva.

Nesse sentido e constatando que a aprendizagem ¢ um processo dindmico e
evolutivo que ocorre ao longo do nosso processo de desenvolvimento, assumimos que
durante esse processo, os elementos, as estruturas e os processos que facilitam a
construgdo ¢ reconstru¢do dos conhecimentos também se vao maturando de forma
ajustada (Moleiro et al., 2007), possibilitando interpretagdes variadas das situagdes que
vao surgindo na vida dos alunos.

Assim e sendo que o Bem-Estar psicologico representa “a avaliagdo subjetiva
que os individuos fazem das suas vidas, incluindo conceitos como a satisfacdo com a
vida, a felicidade, as emogdes agradaveis, os sentimentos de realizagdo pessoal e de
satisfacdo” (Ferreira, 2007, p. 1), ele representa um construto interessante nao s6 na
compreensdo da relacdo do individuo consigo mesmo, como também na relacdo do

individuo com as suas aprendizagens. Estudos diversos apontam para o facto de o
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processo de aprendizagem ser mais rapido e melhor sucedido quando os alunos se
sentem bem consigo mesmos (Del Barrio & Gutiérrez, 2001; Esnaola et al., 2008;
Gallegos, 2011; Gonzalez et al., 1997; Matalinares et al., 2005; Nunez et al., 1998;
Peralta & Sanchez, 2003; Ramirez & Herrera, 2002; Villarroel, 2001).

Tendo como pano de fundo a relagdo existente entre estes dois conceitos (estilos
de aprendizagem e bem estar psicoldgico), no presente capitulo abordamos os aspetos
relacionados com a metodologia que foi utilizada para a concretizacdo do presente
trabalho, que tem como pergunta de partida: Estard a Aprendizagem (Dimensdo
Cognitiva;, Dimensdo Fisica Ambiental; Dimensdo Socioafetiva-Motivacional)
relacionada com a Qualidade de Vida (Dimensdo Bem Estar Psicologico) considerando
o sexo, a idade e o rendimento escolar (notas do 3° periodo a Portugués e a
Matematica) em alunos do 7° ano de escolaridade de Agrupamentos de Escolas do
Grande Porto?

Assim, iniciamos com a caraterizacdo dos objetivos que nortearam a presente
investigacdo e das varidveis que foram consideradas. Sdo ainda descritos os
instrumentos que permitiram recolher os dados e apresentados os procedimentos de
administracdo dos mesmos.

Ainda neste capitulo, sdo apresentados os diferentes resultados relativos as
qualidades psicométricas do material de recolha de dados, os resultados correlacionais
através do r de Pearson e de Spearman e os resultados diferenciais com recurso a

Anova One Way e ao t de Student, em funcao das varidveis consideradas.

3.1. Objetivos

O objetivo principal da investigacdo consiste na andlise da relacdo entre a

Aprendizagem (Dimensdo Cognitiva; Dimensdo Fisica Ambiental; Dimensdo
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Sécioafetiva-Motivacional) e a Qualidade de Vida (Dimensao Bem Estar Psicologico)
considerando o sexo, a idade e o rendimento escolar (notas do 3° periodo a Portugués e
a Matematica) em alunos do 3° Ciclo de escolas do Grande Porto.

Os objetivos especificos em analise sdo:

a) Analisar a existéncia de relagdo entre a Aprendizagem (Dimensdes:
Cognitiva; Fisica Ambiental; Socioafectiva-Motivacional) e o Bem-estar Psicologico
em alunos do 7° ano de escolaridade;

b) Verificar se existem diferencas no Bem-estar Psicoldgico considerando o
sexo em alunos do 7° ano de escolaridade;

c¢) Verificar se existem diferencas no Bem-estar Psicoldgico considerando a
1idade em alunos do 7° ano de escolaridade;

d) Verificar se existe relagdo entre o Bem-estar Psicologico e o rendimento
escolar (notas do 3° Periodo, a Portugués e Matematica) em alunos do 7° ano de
escolaridade;

e) Analisar se existem diferencas na Aprendizagem (Dimensdes: Cognitiva;
Fisica Ambiental; Socio Afetiva Motivacional) considerando o sexo em alunos do 7°
ano de escolaridade;

f) Analisar se existem diferengas na Aprendizagem (Dimensdes: Cognitiva,
Fisica Ambiental; Socio Afetiva Motivacional) considerando a idade em alunos do
7°ano de escolaridade;

g) Analisar se existe relacdo entre a Aprendizagem (Dimensdes: Cognitiva;
Fisica Ambiental; Socio Afetiva Motivacional) e o rendimento escolar (notas do 3°

Periodo, a Portugués e Matematica) em alunos do 7° ano de escolaridade.
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3.2. Design da Investigacio e Variaveis

A presente investigag¢do constitui um estudo cientifico quantitativo correlacional,
tendo como objetivo a compreensdo e predicao de fendémenos através da formulagio de
hipoteses sobre as relagdes entre as variaveis (Almeida & Freire, 2007).

As variaveis em estudo sdo as seguintes:

- Sexo

Trata-se de uma varidvel qualitativa dicotdmica, tendo como objetivo a
classificacdo dos sujeitos em duas categorias, a saber, Masculino e Feminino (Almeida
& Freire, 2007).

Relativamente ao tipo de escala de distribuicdo, trata-se de uma escala nominal,
ou seja, distribui os sujeitos em categorias ndo hierarquizadas e mutuamente exclusivas
(Almeida & Freire, 2007).

- Idade e Nota Final as Disciplinas de Matematica e de Portugués

Estas duas varidveis sdo quantitativas discretas, uma vez que assumem sempre
valores inteiros (Almeida & Freire, 2007).

Os dados foram introduzidos e analisados através do programa informatico de
tratamento estatistico de dados SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).

Foram realizadas analises descritivas, assim como analises estatistica bivariadas,
através de testes de significancia para verificar a extensdo de diferengas entre grupos e
coeficientes de correlagdo para determinar a existéncia ou ndo de relagdo entre

caracteristicas (Almeida & Freire, 2007).
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3.3. Participantes

No presente estudo participaram 170 alunos que frequentam Agrupamentos de
Escolas do Grande Porto. A caracterizagdo dos participantes ¢ apresentada no Quadro 1.
As idades dos alunos variam entre os 12 e os 15 anos (M=12,46; DP=0,723). Podemos
verificar que 78 dos alunos (45,9%) da amostra sdo do sexo feminino e 92 alunos
(54,1%) sao do sexo masculino.

Quadro 1

Descrigdo dos Participantes

N % M DP Min Max
Feminino 78 45,9
sexo
Masculino 92 54,1
Idade 12,46 0,723 12 15

3.4.Materiais

O protocolo de recolha de dados ¢ constituido por dois instrumentos, a saber: o
inventario de Variaveis Intervenientes na Aprendizagem (VIA) (Pomar, 1999) e o
KIDSCREEN 27 (Gaspar & Matos, 2008) que passamos a descrever mais

detalhadamente.

3.4.1.Inventario de Variaveis Intervenientes na Aprendizagem (VIA)

O Inventario de Variaveis Intervenientes na Aprendizagem (VIA) (Anexo F) foi

elaborado por Pomar (1999). Este questionario foi traduzido para a lingua portuguesa

por Costa e Sacau (s/d), seguindo as regras de traducao propostas por Hill e Hill (2002),
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sendo que no que se refere as qualidades psicométricas encontradas os valores sdo
considerados entre bons e muito bons (Marta, 2012)

Segundo Pomar, (1999) o VIA esta especificamente orientado para avaliar o que
a autora tem definido como sendo estilo de aprendizagem, ancorando-se num modelo
integral e psicopedagogicamente operativo. Desta forma, o VIA avalia aquelas variaveis
que modificam o resultado do processo de aprendizagem, mas que ndo se referem a
aptiddes e capacidades.

O Inventério foi desenhado com o objetivo de facilitar o processo de avaliagao
psicopedagodgica necessario para colocar em pratica qualquer tipo de intervencdo
curricular (Pomar, 1999).

Este instrumento pode ser administrado a qualquer aluno, desde o 4° ano do
ensino basico ao ensino secundério (Pomar, 1999). A estes alunos, pede-se que apos a
leitura do item correspondente, elejam o nimero que melhor expresse a frequéncia com
que aquele comportamento ¢ levado a cabo por si, numa escala de 5 pontos, sendo que o
5 corresponde a sempre e o 1 a nunca. Para se obter uma pontuagdo global somam-se os
itens correspondentes ao total ou a dimensao/fator (Pomar, 1999)

Pomar (1999) iniciou a elaboracdo do VIA através de uma revisdo de
instrumentos ja existentes e a modelos sobre os estilos de aprendizagem. Para Pomar,
(1999) na aprendizagem intervém variaveis relativas ao ambiente, ao contexto familiar,
ao professor e ao aluno, pelo que seria demasiadamente reducionista considerar apenas
caracteristicas cognitivas, sendo necessario que se levem em linha de conta variaveis de
natureza motivacional, afetiva, social e emocional. Assim, a autora prop0s, como passo
inicial, serem perspetivadas trés dimensdes que seriam uma matriz para integrar a lista
de variaveis que seriam tidas em conta: (a) dimensdo cognitiva; (b) dimensdo fisica e

ambiental e (c) dimensdo socioafetiva-motivacional.
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Neste sentido Pomar (1999) elaborou a primeira versdo do VIA com 165 itens
decorrentes das revisdes bibliograficas que realizou sobre os estilos de aprendizagem. A
partir destes 165 itens realizou uma analise segundo o critério de formulagao dos itens,
no sentido de suprimir alguma ambiguidade que pudesse existir. Procurou igualmente a
opinido de trés peritos (experts) para a validagdo do inventédrio. A sua agdo consistiu em
assinalar a compreensdo das dimensdes para avaliar os estilos de aprendizagem, a sua
importancia e pertinéncia. Este trabalho suscitou a redugdo dos 165 itens iniciais para
155 itens.

Nesse sentido, Pomar (1999) inicia o seu estudo com base num inventario
constituido por 149 itens. Este inventério (que também foi o que utilizdmos na presente
investigacdo) possui uma amplitude cujo valor minimo ¢ de 149 pontos e o valor
maximo de 745 pontos. Estes 149 itens compdem 13 sub-dimensdes, que sdo agrupadas,
segundo a autora, nas trés grandes dimensdes inicialmente referidas. O Quadro 2 mostra

o numero de itens em cada uma das sub-dimensdes e dimensdes:

Quadro 2

Dimensoes e sub-dimensoes do inventario das variaveis de aprendizagem de Pomar

(1999)
Dimensao Cognitiva (59) Dimensao Fisica e Dimensao Sdcioafetiva-
Ambiental (31) motivacional (59)
Enfoque na aprendizagem (11) Ambiente (17) Motivagdo e atitude (21)
Realizagdo de tarefas (6) Grau de atividade (5) Responsabilidade (7)
Ritmo de trabalho (9) Modalidade percetiva (9) Autoconceito (5)
Organizagao de trabalho (8) Interacdes (26)

Estrutura externa (14)

Atencdo e concentragdo (11)

No seu estudo, Pomar (1999) analisou a consisténcia interna do VIA, versao

com 149 itens e encontrou um valor de alpha de Cronbach de 0,82 para a escala total.
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Posteriormente, Pomar (1999) fez a aplicag@o definitiva do inventario sendo que
os 149 itens foram submetidos novamente a uma analise dos itens, com intuito de

verificar a sua validade conceptual com os dados obtidos na aplicagdo do instrumento.

3.4.2. KIDSCREEN - 27

Este instrumento constitui uma versdo reduzida do questionario KIDSCREEN
52 (Anexo G) e esta inserido no Projeto KIDSCREEN. E de natureza transversal e
avalia a qualidade de vida em criangas e adolescentes com idades compreendidas entre
os 8 e os 18 anos. Foi adaptado e aferido para a populagdo portuguesa em 2008 num
projeto coordenado por Gaspar e Matos (2008) e compreende, na sua versdo integral, 52
itens distribuidos por 10 dimensdes (saude e atividade fisica, sentimentos, estado de
humor geral, auto-perce¢do, autonomia/tempo livre, familia, ambiente familiar e
vizinhanga, questdes econOmicas, amigos (as), ambiente escolar e aprendizagem e
provocacao).

A versao reduzida utilizada neste estudo ¢ o KIDSCREEN 27 que compreende 5
dimensdes que resultam do agrupamento dos 52 itens que constituem a versdo integral,
mantendo a representatividade das 10 dimensdes originais. Assim, as 5 dimensdes sao:

1. Bem-estar fisico: avalia o nivel de pratica de atividade fisica, energia e
resisténcia e a forma como a crianga ou adolescente se sente em relacdo a sua saude
(dimensao 1; itens 1 a 5).

2. Bem-estar psicoldgico: avalia as emogdes positivas, a satisfagdo com a vida e
os sentimentos de tristeza ¢ solidao (dimensao 2; itens 1 a 7).

3. Autonomia e relacdo com os pais: mede a qualidade de interagdo entre a

crian¢a ou adolescente e os seus pais ou principais cuidadores, a forma como se sente
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amada e apoiada pela familia, a percecdo do nivel de autonomia e da qualidade dos
recursos economicos (dimensao 3; itens 1 a 7).

4. Suporte social e grupo de pares: avalia a relagdes sociais e com o grupo de
pares bem como a qualidade das interacdes e o apoio percebido entre a crianga ou
adolescente e os amigos (dimensao 4; itens 1 a 4).

5. Ambiente escolar: avalia a perce¢do que a crianga ou adolescente tem das suas
capacidades cognitivas, de aprendizagem e concentracdo, bem como os seus niveis de
Qualidade de Vida e Risco Social: Estudo Comparativo com Alunos do 2° e 3° Ciclo do
Ensino Bésico, ao nivel de sentimentos pela escola e a percecdo da relagdo com os
professores (dimensao 5; itens 1 a 4).

O instrumento apresenta, ainda, uma questdo relativa a existéncia ou nao de
deficiéncia ou de doenga cronica (“Tens alguma deficiéncia, doenca ou condigdo fisica
crénica?”’). Para este estudo, ndo foram considerados os alunos com necessidades
educativas especiais.

A opcdo por esta versdo reduzida do instrumento prende-se com a necessidade
de ajustar o tempo de aplicagdo do protocolo de avaliacdo ao horario dos alunos e aos
tempos letivos que sdo de cerca de 45 minutos para as aulas das disciplinas
selecionadas, interferindo, desta forma, o menos possivel com o normal decorrer das

atividades letivas da comunidade educativa.

3.5.Procedimento

Este estudo insere-se num projeto mais extenso em que se pretende avaliar quais

as varidveis que interferem no insucesso escolar dos alunos do Grande Porto. Todos os

administradores foram treinados para aplicar o instrumento.
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Apos ter sido contactada a Comissio de Etica da Universidade Fernando Pessoa
(Anexo A) e o Ministério da Educacdo (Anexo B) e, foram contactadas as Escolas do
Grande Porto para solicitar autorizagao para a recolha de dados.

Depois de obtidos os pareceres positivos destas autorizagdes, foi,
posteriormente, entregue o consentimento informado aos diretores de turma e aos
encarregados de educagdo, sendo estes informados dos objetivos do presente estudo.

Decididos os dias e horarios da intervencdo, foram os objetivos deste estudo
apresentados aos alunos e mencionada a importancia da participagdo dos mesmos, sendo
de seguida administrados os instrumentos. Foi garantida aos participantes a
confidencialidade dos resultados e indicado a forma como deveriam responder ao
questionario.

Os dados recolhidos foram introduzidos no programa estatistico S.P.S.S.

(Statistical Package for Social Sciences), versdao 20 e analisados.

3.6. Resultados

Em seguida serdo apresentados os resultados encontrados ao nivel das

qualidades psicométricas dos instrumentos, os resultados correlacionais e diferenciais.

3.6.1. Qualidades Psicométricas

As qualidades psicométricas do VIA serdo apresentadas, ao nivel da fidelidade,

da validade e ao nivel da sensibilidade.
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3.6.1.1. Fidelidade

Iniciando pelo calculo da fidelidade, que se refere ao grau de confianca dos
resultados obtidos (Almeida & Freire, 2007), no presente estudo, recorremos ao
procedimento de consisténcia interna dos itens do instrumento, com o célculo do alfa de
Cronbach (o).

Assim, os valores de alpha de Cronbach (o) estao apresentados no Quadro 3.

Quadro 3

Valores de alpha de Cronbach (o)

N° de itens A
Dimensio cognitiva 39 0,948
Enfoque na aprendizagem 8 0,813
Realizacdo de tarefas 5 0,731
Ritmo de aprendizagem 6 0,775
Organizagao do trabalho 7 0,858
Estruturagdo externa do trabalho 10 0,816
Atencao e concentracdo 3 0,655
Dimensao fisica e ambiental 18 0,794
Ambiente 7 0,655
Atividade 4 0,637
Modalidade percetiva 7 0,729
Dimensao Socioafetiva Motivacional 29 0,973
Motivagdo e atitude 12 0,907
Responsabilidade 4 0,835
Autoconceito 3 0,836
Interacdes 10 0,925
Total VIA 86 0,984
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Assim, comecamos por calcular os valores de alpha de Cronbach () de cada
uma das dimensdes propostas por Pomar (1999), tendo em consideragdo os 149 itens
iniciais constitutivos do questiondrio. Esta andlise permitiu eliminar itens que nao
mostraram um peso significativo nos valores de alpha de Cronbach alcangados, assim
como itens negativos que, segundo George e Mallery (2003), podem surgir por diversas
razdes: (a) quando se encontram formulados na direcdo oposta aos restantes itens, dando
resultado a covariancias negativas; (b) quando a amostra ¢ pequena para o numero de
itens que o questiondrio possui €; (c) os itens ndo possuem covariancias positivas e por
isso ndo medem necessariamente a mesma coisa.

Neste sentido, analisando os itens decorrentes das andlises do alpha de
Cronbach (0), foram retirados 81 itens. Apos retirados estes itens, foram calculados os
valores de alpha de Cronbach (o)) para as diferentes dimensdes do VIA e constatamos a
necessidade de serem retirados mais cinco itens que fariam aumentar os valores de
fidelidade das sub-dimensdes. Os itens removidos num total de 86 podem ser analisados
no Anexo D.

Pela andlise do Quadro 3 constatamos que os valores de alpha de Cronbach
oscilam entre 0,794 (Dimensao Fisica e Ambiental) e 0,948 (Dimensao Cognitiva),
revelando, na perspetiva de Pestana e Gageiro (2005), serem valores entre bons a muito

bons, superiores aos valores obtidos por Pomar (1999) no seu estudo.

3.6.1.2. Validade

Calculamos, em seguida, a validade do VIA, que se refere a sua capacidade para

medir bem aquilo que se pretende medir (Almeida & Freire, 2007).
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Para darmos inicio ao célculo da validade de construto, comegamos por calcular
o teste de Kaiser Meyer Olkin (KMO) e o teste de Bartlett, que sdo dois procedimentos
estatisticos que permitem aferir a qualidade das correlagdes entre as variaveis, de forma
a prosseguir com a analise fatorial (Pestana & Gageiro, 2005).

O teste KMO ¢ uma estatistica que varia entre zero € um € compara as
correlacdes de ordem zero com as correlagcdes parciais observadas entre as varidveis.
Assim sendo, os valores perto de 1 indicam coeficientes de correlagdo parciais
pequenos, enquanto os proximos de zero indicam que a analise fatorial podera ndo ser
uma boa ideia, porque had uma correlacdo fraca entre as varidveis (Pestana & Gageiro,
2005). No presente estudo, o valor de KMO encontrado ¢ de 0,744, o que assegura que
podemos prosseguir com a analise fatorial.

Em seguida, inicidmos com uma andlise de componentes principais através de
uma rotacdo Varimax. Este método tem como objetivo obter uma estrutura fatorial na
qual uma e apenas uma das varidveis originais esta fortemente associada com um Unico
fator, e pouco associada com os restantes fatores (Maroco, 2003).

Para preconizar o procedimento da rotacdo Varimax, em geral, consideram-se
significativos os loadings maiores ou iguais a 0,5 por serem menos responsaveis por
25% da variancia. Neste sentido e atendendo ao referido por Pestana e Gageiro (2005, p.
492), utilizamos uma analise de scree plot (ja que K>30), isto €, um grafico de variancia
pelo numero de componentes onde os pontos no maior declive sdo indicativos do
nimero apropriado de componentes a reter. Este procedimento inicial permitiu, ainda,
identificar outros itens cujo loading se apresentou menor que 0,50, conforme se pode
analisar no Anexo D.

Apos este procedimento, chegdmos a uma estrutura fatorial final do instrumento

VIA, que esta apresentado no Quadro 4.
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Quadro 4

Andlise fatorial, apos rotagdo varimax para a amostra total (N=170)

Item Fator
I 11 111 v b2

I1.15 , 787 0,774
1112.2 ,785 0,836
II11.5 ,764 0,841
II11.16 , 734 0,815
1112.3 , 722 0,796
II1.21 ,714 0,836
1112.4 ,694 0,790
II1.11 ,665 0,740
I11.9 ,664 0,727
1I11.19 ,647 0,803
111.2 ,635 0,787
16.10 ,606 0,811
I11.12 ,593 0,774
II1.10 ,587 0,747
15.7 ,567 0,669
I111.6 ,560 0,719
12.1 ,542 0,684
111.4 ,529 0,719
3.1 , 747 0,823
1113.2 ,673 0,790
13.1 ,604 0,679
13.4 ,569 0,741
1114.1 ,544 0,790
13.5 ,543 0,774
1113.3 517 0,792
15.14 ,505 0,792
I5.11 ,504 0,750
14.1 , 764 0,760
13.9 ,662 0,759
14.1 ,587 0,810
13.8 ,534 0,732
1114.16 ,822 0,838
1114.17 ,770 0,809
I1.11 ,536 0,747
Val. Pro. 12,70 6,39 4,10 3,24

% Variancia Total 14,94 7,51 4,82 3,82

(Continua)
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Quadro 4

Andlise fatorial, apos rotagdo varimax para a amostra total (N=170) (continuag¢do)

Item Fator
\ VI VIl vl IX X XI XII h?

I1.3 ,686 0,795
I1.5 ,574 0,713
I1.6 ,506 0,748
15.6 , 748 0,826
154 ,0656 0,700
123 , 745 0.793
12.2 ,546 0,720
113.5 517 0,785
111.10 ,720 0,824
1I1.17 ,663 0,772
I6.1 ,529 0,751
113.4 ,858 0,837
113.1 ,798 0,778
1114.10 ,814 0,802
1114.15 ,667 0,772
I1.8 ,753 0,765
15.8 ,586 0,758
1114.12 , 767 0,780
1114.14 ,582 0,779
Val. Pro. 3,21 3,14 2,74 2,70 2,61 2,41 2722 2,09

% Variancia Total 3,78 3,69 3,23 3,18 3,07 284 261 2,45 XVar 55,94

Ao analisarmos os itens integrantes do Fator I, verificamos que explica 14,94%
da variancia dos resultados. Neste fator encontram-se saturados 18 itens. Analisando a
formulagdo de cada um destes itens, constatamos que estes podem ser integrados numa
dimensdo que denominamos de Motivagdo e responsabilidade, uma vez que integra
itens relacionados com a responsabilidade adequada ao estudo e ao aluno e a
importancia da concretizacdo das tarefas escolares e o encorajamento individual para ser
bem-sucedido.

Quanto ao Fator II, designado por Estruturacio externa do trabalho, ritmo de
aprendizagem e autoconceito, ¢ responsavel por 7,51% da variancia dos resultados e

encontra-se saturado em 9 itens. Estes itens referem-se a forma de planificacdo e ritmo
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de trabalho necessarios para cada disciplina e tarefas associadas, bem como a maneira
como o aluno se automotiva para a concretizagdo dos seus objetivos.

O Fator III, responsavel por 4,82% da variancia dos resultados, encontra-se
saturado em 4 itens e, em fun¢do daquilo que avaliam, foi denominado de Organizacdio
e ritmo de aprendizagem, pois apela a formas de estudo, assim como a organizacao de
matérias e ideias.

O Fator IV que explica cerca de 3,82% da variancia dos resultados, encontrando-
se saturado em 3 itens denominado Relacdo com os pares e aprendizagem, pois apela a
sociabili¢do e interacdo com os pares focando no entanto, também, a sua aten¢cdo na
aprendizagem.

Ao analisarmos os itens integrantes do Fator V, que explica cerca de 3,78% da
variancia dos resultados, constatamos que o mesmo ¢ saturado por 3 itens, que ao serem
analisados, podem ser integrados na dimensdo que denominamos de Enfoque na
aprendizagem. Estes itens colocam especial énfase na aprendizagem em  si,
nomeadamente, nas estratégias utilizadas para a sua facilitacdo, desde a selecdo de
ideias principais, a procura de relagdes entre as aprendizagens e a descoberta de aspetos
particulares das diferentes matérias.

O Fator VI que explica cerca de 3,69% da variancia dos resultados, encontrando-
se saturado em 2 itens denominado Estruturacio externa do trabalho, pois apela a
estruturacdo cognitiva da aprendizagem de acordo com um método criado pelo proprio.

O Fator VII, responsavel por 3,23% da variancia dos resultados, encontra-se
saturado em 3 itens e, em funcdo daquilo que avaliam, foi denominado de Realizacdo e
percegdo, pois apela a forma como a matéria ¢ abordada e treinada pelo aluno.

O Fator VII que explica cerca de 3,18% da varidncia dos resultados,
encontrando-se saturado em 3 itens denominado Ambiente, pois apela preparacao do

local de estudo.
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O Fator IX, responsavel por 3,07% da variancia dos resultados, encontra-se
saturado em 2 itens que avaliam aspetos relacionados as estratégias percetivas
auxiliadoras no processo de aprendizagem, pelo que foi designado de Modalidade
percetiva.

Quanto ao Fator X, designado por Rela¢do com os pares, ¢ responsavel por
2,84% da variancia dos resultados e encontra-se saturado em 2 itens. Estes itens
referem-se a forma como os alunos preferem estudar envolvendo também a sua relag@o
com oS pares.

O Fator XI, responsavel por 2,61% da varidncia dos resultados, encontra-se
saturado em 2 itens e, em funcdo daquilo que avaliam, foi denominado de Estruturacdo
da aprendizagem, pois apela a forma como a matéria aprendida ¢ aplicada em novos
contextos.

Por fim, o Fator XII, designado por Interacées com os pares, ¢ responsavel por
2,45% da variancia dos resultados e encontra-se saturado em 2 itens. Estes itens
referem-se a forma de preferéncia de estudo que envolve a interagdo com os
colegas/pares. A versdo final do VIA compde-se, assim, por 53 itens, como se pode

observar no Anexo E.

3.6.1.3. Sensibilidade

Analisamos também a sensibilidade dos resultados, isto ¢, a sua capacidade para
diferenciar os sujeitos, segundo uma curva normal (Almeida & Freire, 2007). Para
realizar esta andlise optamos pela comparacdo entre a média e a mediana que se deverdo
sobrepor numa distribui¢do gaussiana e os valores de assimetria e de curtose que ndo
devem ser superiores a unidade (Almeida & Freire, 2007), como se verifica no Quadro

5.
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Quadro 5

Sensibilidade dos instrumentos

M Mdn DP Sk Ku Min Max
Dimensao Cognitiva 74,69 75,50 12,888 -0,422 0,834 26 108
Dimenséo Fisica e Ambiental 16,39 16,00 4,238 -0,110 -0,639 5 25
Dimensido Socioafetiva Motivacional 93,84 96,00 14,599 -1,393 3,433 25 119
Total VIA 184,92 187,50 31,725 -1,925 3,628 56 252

Nota. M (média); Mdn (mediana); DP (desvio padrio); Sk (Coeficiente de Assimetria); Ku (Coeficiente
de Curtose); Min (minimo) e Max (maximo)

Pela andlise do Quadro 5 constatamos que o VIA mostra valores proximos de
média e de mediana, e que os valores dos coeficientes de assimetria e de curtose se
encontram proximos da unidade a excecdo dos valores da Dimensdo Socioafetiva
Motivacional em que o coeficiente de assimetria e de curtose ultrapassa a unidade no
entanto podemos considerar que se trata de um instrumento sensivel, isto ¢, capaz de
discriminar sujeitos.

Atendendo as qualidades psicométricas do instrumento VIA, consideramos que
o mesmo ¢ um bom instrumento, na medida em que mede aquilo que refere medir,
possui boa consisténcia interna entre os itens que o compdem e foi capaz de descriminar
os sujeitos em fungdo dos atributos considerados, quer seja em termos de valores totais,

quer ao nivel das dimensdes.

3.7. Resultados Correlacionais

Os resultados correlacionais focalizam-se nas relagdes existentes entre as
variaveis. As relagdes sdo medidas em termos de intensidade, pelo que o coeficiente de
correlacdo entre duas varidveis pode variar entre —1.00 e +1.00, sendo que o valor zero
significa auséncia de correlagdo. Uma correlacdo perfeita ¢ aquela que se aproxima da

unidade. As correlagdes, neste sentido, podem ser positivas (+1.00) quando ambas se
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orientam no mesmo sentido, ou negativas (-1.00), quando se orientam em sentidos

contrarios (Almeida & Freire, 2007).

No presente estudo, procuramos analisar a relagdo entre as dimensdes avaliadas
pelas varidveis de aprendizagem e o Bem-estar psicoldgico (cf. Quadro 6). Os principais
resultados mostram uma correlagdo positiva significativa entre estes construtos
sugerindo que quanto melhor for o bem-estar psicologico melhor é o uso das variaveis

de aprendizagem.

Quadro 6

Relagdo entre as variaveis de aprendizagem e o bem-estar psicologico

Bem-estar psicolégico

Dimensao cognitiva 0,263**
Dimensdéo fisica e ambiental 0,047*
Dimenséo socioafetivo-motivacional 0,247%*
Total VIA 0,234*

* p<0.05 ; ** p< 0.01

Ao analisar analisar a existéncia de relacdo entre a Aprendizagem (Dimensdes:
Cognitiva; Fisica Ambiental; Socioafectiva-Motivacional) e o Bem-estar Psicologico
em alunos do 7° ano de escolaridade, utilizou-se o coeficiente de correlagdo de Pearson e

verificou-se que existe relagdo estatisticamente significativa entre as Variaveis de

Aprendizagem e o Bem-Estar Psicolégico (Quadro 6).
O Quadro 7 apresenta os resultados correlacionais obtidos entre o Bem-estar

psicologico e o rendimento escolar (notas a portugués e a matematica).
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Quadro 7

Relagoes entre o bem-estar psicologico e o rendimento escolar

Bem-estar psicolégico

Nota de Portugués -0,027

Nota de Matematica -0,018

* p<0.05 ; ** p< 0.01

Relativamente ao quarto objetivo verificar se existe relacdo entre o Bem-estar
Psicologico e o rendimento escolar (notas do 3° Periodo, a Portugués e Matematica) em
alunos do 7° ano de escolaridade, utilizou-se o coeficiente de correlagdo de Spearman e
verificou-se que ndo existe uma relagdo estatisticamente significativa nem entre o Bem-
estar psicologico e a nota de Portugués, nem entre o Bem-estar psicoldgico e a nota de
Matematica (Quadro 7).

O Quadro 8 apresenta os resultados correlacionais obtidos entre a Aprendizagem
(Dimensdes: Cognitiva; Fisica e Ambiental e Socio Afetiva Motivacional) € o rendimento

escolar (notas a portugués e a matematica).

Quadro 8

Relagoes entre as variaveis de aprendizagem e o rendimento escolar

Nota de Portugués Nota de Matematica
Dimensao cognitiva 0,315%* 0,169*
Dimensdéo fisica e ambiental 0,270%* 0,120
Dimenséo socioafetivo-motivacional 0,398%** 0,227%*
Total VIA 0,365%* 0,220*

* p<0.05 ; ** p< 0.01
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Relativamente ao sétimo objetivo analisar se existe relacdo entre a
Aprendizagem (Dimensdes: Cognitiva; Fisica Ambiental; Socio Afetiva Motivacional)
e o rendimento escolar (notas do 3° Periodo, a Portugués e Matematica) em alunos do 7°
ano de escolaridade, , utilizou-se o coeficiente de correlagdo de Spearman e verificou-se que
existem relagdes estatisticamente significativas entre a aprendizagem e o rendimento

escolar, exceto na dimensao fisica e ambiental e a nota de Matematica (Quadro 8).

3.8. Resultados Diferenciais

As analises diferenciais foram realizadas através do teste de diferencas de
médias ¢ de Student para amostras independentes e Anova One Way. Em seguida

apresentamos os resultados diferenciais encontrados.

3.8.1. Diferencas de Médias

Relativamente ao segundo objetivo verificar se existem diferengas no Bem-estar
Psicologico considerando o sexo em alunos do 7° ano de escolaridade, constatou-se que,
para os 77 estudantes do sexo masculino, a média do Bem-estar Psicologico foi de
29,06 com um desvio padrao de 5,097 enquanto que, para as 92 estudantes do sexo
feminino, obteve-se uma média de 30,87 com um desvio padrao de 3,474. De acordo
com o teste t-Student, as diferengas observadas entre os valores médios sdo

significativas (£(130)=2,636 ; p=0,009) (Quadro 9).
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Quadro 9

Diferencas no bem estar-psicologico considerando o sexo

Feminino Masculino
T p
(N="77) (N=92)
M DP M DP
Bem-estar 29,06 5,097 30,87 3,474 -2.636 0,009
psicologico

* p<0.05 ; ** p<0.01

Relativamente ao terceiro objetivo verificar se existem diferencas no Bem-estar
Psicologico considerando a idade em alunos do 7° ano de escolaridade, foi levada a
cabo uma ANOVA e constatou-se que a idade ndo afeta o Bem-estar psicoldgico. As
diferengas ndo sdo estatisticamente significativas (£(2,166)=0,017 ; p=0,983) (Quadro

10).

Quadro 10

Diferencas no bem-estar psicologico considerando a idade

12 anos 13 anos 14 e 15 anos
F p
(N=112) (N=39) (N=18)
M DP M DP M DP
Bem-estar 3006 4375 2995 4273 30,05 4371 0017 0,983
psicologico

*p<0.05 ; ** p< 0.01

Relativamente ao quinto objetivo analisar se existem diferengas na
Aprendizagem (Dimensdes: Cognitiva; Fisica Ambiental; Socio Afetiva Motivacional)
considerando o sexo em alunos do 7° ano de escolaridade constatou-se que, de acordo

com os testes t-Student, as diferencas observadas entre os valores médios sdo

77



significativas para as trés dimensdes de VIA e VIA total, sendo, na amostra, as médias

superiores no sexo feminino (Quadro 11).

Quadro 11

Diferencas nas variaveis de aprendizagem considerando o sexo

Feminino Masculino T P

M DP M DP
Dimensao 145,00 23,191 136,97 25,869 2,001 0,047
cognitiva
Dimensdo
fisica e 46,11 7,270 40,24 9,012 4,511 0,000
ambiental
Dimensdo
socioafetiva- 110,69 14,868 102,18 17,900 3,000 0,003
motivacional
Total VIA 305,55 42,689 283,95 51,061 2,407 0,018

* p<0.05 ; ** p< 0.01

Relativamente ao sexto objetivo, analisar se existem diferengas na
Aprendizagem (Dimensdes: Cognitiva; Fisica Ambiental; Socio Afetiva Motivacional)
considerando a idade em alunos do 7°ano de escolaridade, consideraram-se o0s trés
niveis de idades: 12 anos, 13 anos e o ultimo grupo de alunos com 14 e 15 anos. Foi
levada a cabo uma ANOVA e constatou-se que a idade afeta a aprendizagem: as
diferencas sdo estatisticamente significativas, sendo os mais novos quem apresenta

maiores valores (Quadrol2).
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Quadro 12

Diferencas nas variaveis de aprendizagem considerando a idade

12 anos 13 anos 14 e 15 anos
F p
(N=112) (N=39) (N=18)
M DP M DP M DP
Dimensao 144,57 21,005 134,62 28266 132,44 34190 3,152 0,048
cognitiva
Dimensdo
fisica e 44,41 7,417 40,66 9,743 39,28 11,696 4,566 0,012
ambiental
Dimensdo
socioafetiva- 109,77 13,086 102,57 19,955 93,38 23,192 7,960 0,001
motivacional
Total VIA 330,71 36,373 284,77 57,884 268,43 67,397 4,094 0,019
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Capitulo IV — Discussao dos Resultados

A discussdo dos resultados serd realizada em fun¢do dos objetivos inicialmente
propostos, para tornar mais coerente e precisa a linha de pensamento. Procuraremos,
para cada objetivo, apresentar os resultados encontrados e, posteriormente discuti-los
em fung¢do da revisdo bibliografica realizada.

Decidimos iniciar este estudo por proceder a andlise das qualidades
psicométricas do instrumento, nomeadamente ao nivel da validade (analise fatorial em
componentes principais), da fidelidade (calculo do alpha de Cronbach) e da
sensibilidade (valores da média, mediana, coeficiente de assimetria ¢ de curtose). Para a
validagdo do instrumento VIA procedemos, numa primeira fase, aos calculos dos
valores do alpha de Cronbach. Este procedimento foi importante uma vez que permitiu
analisar a consisténcia interna entre os itens do instrumento, identificando-se aqueles
que deveriam ser removidos dado o seu baixo valor de consisténcia. Estes itens, ao
serem eliminados permitiram alcangar valores de alpha de Cronbach de 0,984 para o
VIA total, bem como valores que oscilaram entre 0,794 (Dimensao Fisica e Ambiental)
e 0,948 (Dimensdo Cognitiva). Estes valores permitem, no geral, afirmar uma boa
consisténcia interna nos itens do instrumento.

Em seguida, para estudarmos a validade do instrumento, estudamos a estrutura
fatorial com recurso a analise fatorial em componentes principais, apos rotacdo varimax.

Os resultados obtidos a este nivel mostraram, por um lado, a necessidade de
remocao de outros itens e, por outro, a existéncia de 12 fatores responsaveis por 55,94%
da variancia total dos resultados. Neste sentido, o instrumento inicial que continha 149
itens, foi substituido por uma versado final com 54 itens.

Por fim, procurdmos também analisar a capacidade de discriminagdo dos
sujeitos, através dos valores de média e mediana, coeficiente de assimetria e de curtose.
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Os resultados obtidos mostraram que o VIA ¢ um instrumento sensivel, isto €, capaz de
discriminar os sujeitos.

Em suma, podemos afirmar que o VIA possui boas qualidades psicométricas ao
nivel da fidelidade, da validade ¢ da sensibilidade, constituindo-se como um bom
instrumento para avaliar os estilos de aprendizagem.

De seguida passamos a analise dos objetivos. Assim, com o primeiro objetivo
pretendemos analisar a existéncia de relagdo entre a Aprendizagem (Dimensdes:
Cognitiva; Fisica Ambiental; Socioafectiva-Motivacional) e o Bem-estar Psicologico
em alunos do 7° ano de escolaridade. Os resultados correlacionais encontrados
mostraram uma relacdo estatisticamente significativa. sugerindo que quanto melhor for o
bem estar psicoloégico melhor ¢ o uso das varidveis de aprendizagem, tal como
assinalam alguns estudos (Bolivar & Velasquez, 2010; Del Barrio & Gutiérrez, 2001;
Esnaola et al., 2008; Gallegos, 2011; Garay, 2011; Gonzélez et al., 1997; Matalinares et
al., 2005; Nunez et al., 1998; Peralta & Sanchez, 2003; Ramirez & Herrera, 2002;
Villarroel, 2001).

Como ja referimos anteriormente, a aprendizagem encontra-se condicionada
pelos motivos, intengdes, conhecimentos prévios, caracteristicas pessoais, entre outros
aspetos, sendo que os estilos de aprendizagem indiciam a forma como cada se prontifica
a aprender (Avilés & Pina, 2005).

A identificagdo de um estilo de aprendizagem aporta vantagens para aqueles que
pretendem aprender, uma vez que os estilos de aprendizagem se constituem como
estratégias facilitadoras e potencializadoras das aprendizagens. Por conseguinte,
aprender, envolve sentimentos, emogdes, valores e vontades, proprios de uma estrutura
cognitiva que subjaz ao processo de aquisicdo de aprendizagens (Argiielles & Anglés,
2007), encontrando-se intimamente relacionada com o nosso processo de

desenvolvimento (Moleiro et al., 2007). Assim sendo, aprendemos a medida que formos
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crescendo e, como tal, vamos descobrindo novos elementos, estruturas € processos que
facilitam quer a constru¢do quer a destruicao de conhecimentos e aprendizagens validas.

Se ¢ aceitavel a relacdo entre os estilos de aprendizagem e os processos de
aprendizagem, entdo, estes dois aspetos terdo que estar associados também, com o
sucesso/insucesso das aprendizagem e, consequentemente, com o rendimento
académico (Bolivar & Velasquez, 2010). A medida que o individuo vai vendo
reforcadas as suas estratégias de aprendizagem (i.e., os seus estilos de aprendizagem)
em funcdo dos resultados que vai obtendo, ele acaba por fortalecer o sentimento que
detém sobre si proprio. Neste sentido, acreditamos que o feedback positivo das
aprendizagens que os alunos realizam, devido a identificagdo de estilos de
aprendizagem adequados, acaba por se constituir como aspeto refor¢ador do
autoconceito (Avilés & Pina, 2005).

O segundo objetivo consistiu em Verificar se existem diferencas no Bem-estar
Psicoldgico considerando o sexo em alunos do 7° ano de escolaridade, de acordo com o
teste t-Student, as diferengas observadas entre os valores médios sdo significativas.
Assim, e segundo (Diener, Suh, Lucas & Smith, 1999) sabe-se que sdo varios os fatores
que influenciam o bem-estar, nomeadamente o sexo. Estas diferencas podem estar
relacionadas com os papéis sociais atribuidos a cada sexo (Diener, 1994).

O terceiro objetivo permitiu-nos verificar se existem diferencas entre o Bem-
estar Psicologico e a idade em alunos do 7° ano de escolaridade. Foi levada a cabo uma
ANOVA e constatou-se que a idade nao afeta o Bem-estar psicoldgico, uma vez que as
diferengas ndo sdo estatisticamente significativas. Bizarro, (2001b) diz-nos que
relativamente a idade, os estudos mostram ndo existirem diferengas estatisticamente
significativas.

Relativamente ao quarto objetivo verificar se existe relacdo entre o Bem-estar

Psicologico e o rendimento escolar (notas do 3° Periodo, a Portugués e Matematica) em
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alunos do 7° ano de escolaridade, verifica-se que ndo existe uma relagdo
estatisticamente significativa nem entre o Bem-estar psicologico e a nota de Portugués,
nem entre o Bem-estar psicoldgico e a nota de Matematica. Parece, assim, ser evidente
que os adolescentes percecionam uma diminui¢do do gosto pela escola, do
rendimento/sucesso escolar e (Baker & Maupin, 2009; Fernandes & Vasconcelos-
Raposo, 2008), acompanhados por perce¢des de maiores exigé€ncias/ pressdes no
contexto escolar, o que em parte permite justificar a elevada percentagem de
insucesso/abandono escolar no contexto nacional.

Com o gquinto objetivo pretendemos analisar se existem diferencas na
Aprendizagem (Dimensdes: Cognitiva; Fisica Ambiental; Socio Afetiva Motivacional)
considerando o sexo em alunos do 7° ano de escolaridade, constatou-se que, de acordo
com os testes t-Student, as diferencas observadas entre os valores médios sdo
significativas para as trés dimensdes de VIA e VIA total, sendo, na amostra, as médias
superiores no sexo feminino. Segundo Garcia Cué e Santizo Rincon (2008), num estudo
descritivo sobre os estilos de aprendizagem, constataram que as raparigas pontuam mais
num estilo “ativo”, enquanto os rapazes num estilo mais “reflexivo” e “pragmatico”,
apresentando diferengas estatisticamente significativas entre eles. Estes resultados,
segundo os autores, mostram a existéncia de um maior entusiasmo das raparigas para a
aprendizagem, por contraponto aos rapazes, que se apresentam mais observadores e
atentos, procurando colocar em pratica as suas ideias.

Relativamente ao sexto objetivo, analisar se existem diferencas na
Aprendizagem (Dimensdes: Cognitiva; Fisica Ambiental; Socio Afetiva Motivacional)
considerando a idade em alunos do 7°ano de escolaridade, consideraram-se o0s trés
niveis de idades: 12 anos, 13 anos e o ultimo grupo de alunos com 14 e 15 anos. Foi
levada a cabo uma ANOVA e constatou-se que a idade afeta a aprendizagem: as

diferencas sdo estatisticamente significativas, sendo os mais novos quem apresenta
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maiores valores Assim verificamos que a idade também influencia os estilos de
aprendizagem. Assim, Avilés (2008) constatou que os alunos mudam os seus estilos de
aprendizagem em funcdo do seu grau de escolaridade, j4 que adquirem uma maior
maturidade e, consequentemente, uma apeténcia para se adequarem com maior
proficiéncia aos contextos educativos existentes.

Em relacdo ao séfimo analisar se existe relacdo entre a Aprendizagem
(Dimensdes: Cognitiva; Fisica Ambiental; Socio Afetiva Motivacional) e o rendimento
escolar (notas do 3° Periodo, a Portugués e Matematica) em alunos do 7° ano de
escolaridade, utilizou-se o coeficiente de correlagdo de Spearman e verificou-se que existem
relagdes estatisticamente significativas entre a aprendizagem e o rendimento escolar,
exceto na dimensdo fisica e ambiental e a nota de Matematica. Bolivar & Velasquez,
(2010) mencionam que a relacdo entre os estilos de aprendizagem e os processos de
aprendizagem, estdo associados também, com o sucesso das aprendizagem e,

consequentemente, com o rendimento académico.
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Consideracoes Finais

O estudo apresentado teve como principal objetivo avaliar e compreender as
relacdes entre o bem e estar psicoldgico e as variaveis de aprendizagem dos alunos do
7° ano de escolaridade, de ambos os sexos e pertencentes a a agrupamentos de escolas
do Porto.

Cremos ter atingido os objetivos que inicialmente foram definidos e que
serviram de orientacdo a presente investigacdo atingidos, na medida em que ficou clara
a relacdo entre as variaveis de aprendizagem e o bem estar psicologico dos alunos, bem
como as variagdes destes dois construtos em fun¢do de variaveis como o sexo, a idade e
o rendimento escolar.

De uma forma geral podemos mencionar que foram encontrados os seguintes
resultados:

* O bem-estar psicoldgico correlaciona-se significativamente com as variaveis

de aprendizagem;

* A idade ndo afeta o bem-estar psicologico;

* No sexo feminino as médias sdo superiores no que diz respeito as diferengas

na Aprendizagem (Dimensdes: Cognitiva; Fisica Ambiental; Socio Afetiva

Motivacional);

* A idade afeta a aprendizagem.

Os principais resultados encontrados permitem tecer algumas consideracoes.

Reforcamos e confirmamos a importancia do bem estar psicolégico como uma
peca fundamental na estruturagdo da identidade pessoal do sujeito, com grandes
implicagdes na percecdo que o sujeito faz de si mesmo nas mais diversas areas de

integragdo. E, na verdade, um conceito complexo, multidimensional e holistico (Byrne,
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1996; Marsh & Hattie, 1996) que se apresenta associado com os estilos de
aprendizagem dos individuos. As varidveis de aprendizagem e os estilos de
aprendizagem assumem-se¢ como um indicador de competéncia individual,
determinante, muitas vezes, do futuro sucesso profissional.

Por conseguinte, compreende-se que seja através deste processo que o individuo
intensifica as nogdes de competéncia e de incompeténcia, na medida em que
diariamente se vé confrontado com o desempenho de tarefas novas, que nunca tinha
aprendido. Assim sendo, o seu sucesso ou insucesso em termos académicos acabara por
reforcar (positivamente ou negativamente) o seu bem estar psicoldgico, permitindo a
sua reformulagao.

Os estilos de aprendizagem constituem-se como um construto multifacetado e
complexo, uma vez que pressupdem diversos elementos intervenientes, dos quais
destacamos as inteligéncias multiplas (Gardner, 1993; 1998; 2000; 2001; 2004) do
sujeito e os aspetos relativos a personalidade, processamento de informacao, interagdo
social e preferéncias institucionais e contextuais, que intervém no modelo proposto por
Pomar (1999).

Os principais resultados permitiram igualmente validar o instrumento VIA, uma
vez que apresentou qualidades psicométricas ajustadas, ao nivel da validade, fidelidade
e sensibilidade.

Como aspeto positivo, ndo poderiamos deixar de assinalar o enorme desafio que
a presente investigacdo se constituiu para a investigadora, ja que exigiu da sua parte
uma dedicagdo e empenho para o estudo e revisdo do tema dos Estilos de
Aprendizagem, que foi para si uma novidade.

Nao obstante os aspetos positivos que podem ser assinalados na presente
investigacdo, consideramos que subsistem algumas limitacdes que devem ser

referenciadas. Essas limitagdes remetem-nos para as questdes metodologicas. Optamos
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por realizar este estudo em Agrupamentos de Escolas do Porto, pelo que seria
importante alargar-se este estudo para varias escolas do pais, para se obterem, por um
lado, amostras mais representativas da populacdo e, por outro, resultados passiveis de
poderem ser generalizados.

Um outro aspeto que consideramos limitativo foi o facto de o instrumento VIA
ndo permitir chegar a identifica¢do dos Estilos de Aprendizagem, mas somente permitir
a identificacdo de variaveis de aprendizagem. Por esse motivo, consideramos que em
investigacdes futuras, o instrumento VIA poderia ser melhor desenvolvido e
encontrarem-se, através de diversas analises estatisticas, agrupamentos de informacdo
que pudessem identificar os Estilos de Aprendizagem. Uma forma que poderia ser
utilizada, seria correlacionar este instrumento com instrumentos que oferecem uma
categorizagdo dos resultados em estilos definidos (e.g., Alonso et al., 2005; Felder &
Soloman, 1991; Kolb, 1976).

A importancia de identificagdo do Estilo de Aprendizagem privilegiado pelo
aluno revela-se pertinente, sob o ponto de vista quer dos professores quer do proprio
aluno, ja que o professor, ao conhecer bem os estilos de aprendizagem dos seus alunos,
poderd orientar muito mais facilmente a forma de transmissdo das informagdes, com
intuito de potenciar as aprendizagens dos alunos. Por outro lado, o proprio aluno, ao ter
conhecimento da forma como consegue aprender mais rapidamente, poderd ser
informado e orientado em funcdo de um conjunto de estratégias que facilitem e agilizem
a sua aprendizagem.

Por conseguinte, a aplicabilidade pratica dos resultados agora encontrados
remetem-nos para a importancia de os alunos identificarem os estilos de aprendizagem
mais prevalentes no processo de aprendizagem que realizam, assim como os professores
com quem interagem. Estes, ao conhecerem os estilos de aprendizagem dos seus alunos

podem realizar uma educacdo de qualidade, ja que poderdo atender as necessidades de
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cada aluno, respeitando as diferencas de estilos de aprendizagem de cada um deles e

propiciando condigdes para que estes possam atingir os objetivos individuais utilizando

as suas diferentes inteligéncias.

O professor, ao atender aos diversos estilos de aprendizagem dos seus alunos,

conseguird identificar grupos dentro das salas de aula que sdo comuns (por exemplo, os

alunos mais cinestésicos ou mais visuais) e, ao fazé-lo, poderd preparar as aulas em

funcdo desses mesmos estilos que foram identificados. Assim sendo, a titulo de

exemplo propunhamos:

Para alunos mais auditivos o professor pode desenvolver atividades
relacionadas com entrevistar, debater, participar em painéis de discussao,
apresentar relatorios oralmente, participar em debates sobre um
determinado material escrito, entre outros;

Para alunos mais visuais, o professor pode propor exercicios que
integram mapas, graficos, tabelas, historias aos quadradinhos, cartazes,
diagramas, desenhos, textos em figuras, entre outros;

Para os alunos mais tateis, os professores podem utilizar exercicios de
desenho, jogos, construcdo de modelos, seguirem instrugdes para
realizarem algo, entre outros;

Por fim, para alunos mais cinestésicos os professores podem propor
exercicios que envolvam o corpo todo, atividades de movimento,

construirem modelos, realizarem experiéncias, entre outros.

A adequacdo da transmissdo de conhecimentos em funcdo dos estilos de

aprendizagem dos diversos alunos, permite uma melhor retengdo da informacdo por

parte destes e, consequentemente, um melhor aproveitamento escolar.

Nao obstante estas consideracdes, importa referir que os professores podem

considerar que a identificacdo dos estilos de aprendizagem dos alunos ¢ um processo
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inutil e, consequentemente, poderd aportar resultados efetivos ao nivel da
aprendizagem. No entanto, acreditamos que um primeiro passo importante a este nivel
nos remete para a necessidade que o professor tem de conhecer e promover os recursos
pessoais dos alunos, pelo que se torna necessario que o professor abandone certas
posturas tradicionais, que se encontram ancoradas em valores, crengas e teorias € que
nem sempre correspondem as necessidades dos alunos e que adotem outras mais

consonantes com a era de desenvolvimento em que nos encontramos.
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ANEXO A - PARECER DA COMISSAO DE ETICA
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Exma. Senhora
Prof. Inés Gomes
Diretora da FCHS

Porto, 21 de Julho de 2014

Exma. Senhora Prof. Doutora,

A Comisséo de Etica, depois de apreciado o projeto de Dissertagdo de Mestrado em Psicologia (Clinica e
da Saulde), de Maria de Fatima Teixeira da Silva, intitulado “Aprendizagem e Bem-Estar Psicologico em
Alunos Entre os 12 e os 15 Anos de Idade”, considera nada haver a opor ao mesmo, desde que obtida a
necessaria autorizagdo do ME e desde que seja enviada informagao por escrito acerca do projeto aos

responsaveis legais dos alunos, juntamente com o formulario de consentimento informado.

Com os melhores cumprimentos.

A Vice—Presider}te da
Comissao de Etica

SEoldy,
Teresa MartinZO Toldy

=
ll? Fundagdo Ensino e Cultura “Fernando Pessoa"

0o Regist




ANEXO B — PARECER DO MINISTERIO DA EDUCACAO

Pagina Google Apps da Universidade Fernando Pessoa Correio - Monotorizagio de Inquéri... 1del

Maria Fatima Teixeira da Silva <20681@ufp.edu.pt>

Monotorizagao de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n° 0461100001
1 mensagem

mime-noreply@gepe.min-edu.pt <mime-noreply@gepe.min-edu.pt> 20 de novembro de 2014 as 11:40
Para: 20681@ufp.edu.pt, 20681@ufp.edu.pt

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizacdo do inquérito n.° 0461100001, com a designagdo Aprendizagem e Bem-Estar
Psicolégico em Alunos Entre os 12 e os 15 Anos de Idade, registado em 08-11-2014, foi aprovado.

Avaliagdo do inquérito:

Exmo(a) Senhor(a) Dr(a) MARIA DE FATIMA TEIXEIRA DA SILVA

Venho por este meio informar que o pedido de realizagdo de inquérito em meio escolar é
autorizado uma vez que, submetido a andlise, cumpre os requisitos, devendo atender-se as
observacdes aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor de Servigos de Projetos Educativos

DGE

Observagoes:

a) A realizacdo dos Inquéritos fica sujeita a autorizagdo das Direcdes dos Agrupamentos de
Escolas do ensino publico contactados para a realizagdo do estudo. Merece especial atengéo
o modo, o0 momento e condigdes de aplicagéo dos instrumentos de recolha de dados em meio
escolar devendo fazer-se em estreita articulacdo com a Direcdo do Agrupamento.

b) Deve considerar-se o disposto na Lei n® 67/98 em matéria de garantia de anonimato dos
sujeitos, confidencialidade, protecdo e seguranca dos dados, sendo necessario solicitar o
consentimento informado e esclarecido do titular dos dados. No caso presente de inquiricdo
de alunos menores (menos de 18 anos) este devera ser atestado pelos seus representantes
legais. As autorizagbes assinadas pelos Encarregados de Educagdo devem ficar em poder da
Escola/Agrupamento ao qual pertencem os alunos. Ndo deve haver cruzamento ou
associacdo de dados entre os que séo recolhidos pelos instrumentos de inquiricdo e os
constantes das declaracdes de consentimento informado.

¢) Informa-se ainda que a DGE nédo é competente para autorizar a realizacéo de
estudos/aplicagdo de inquéritos ou outros instrumentos em estabelecimentos de ensino
privados e para realizar intervengoes educativas/desenvolvimento de atividades/programas
em meio escolar, junto de alunos em contexto de sala de aula, dado ser competéncia da
Escola/Agrupamento.

Pode consultar na Internet toda a informacéo referente a este pedido no endereco

hitp:/fmime.gepe. min-edu.pt. Para tal tera de se autenticar fornecendo os dados de acesso da
entidade.

https://mail google.com/mail/u/1/?7ui=2&ik=929697040f&view=pt&search=inbox&ty... 01-02-2015




ANEXO C — CONSENTIMENTO INFORMADO

DECLARAGCAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO
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ANEXO D - ITENS REMOVIDOS PELO ALFA DE CRONBACH

DIMENSOES

Dimensdo Cognitiva

Primeiro Procedimento de Retirada de Itens

11.2 | Ao ler um texto pela primeira vez um texto s6 me fixo nos resumos, quadros, graficos e letras escritas a negrito.
12.1 | Quando estudo alguma matéria, em geral, fago uma primeira leitura para obter uma viséo de conjunto do assunto.
12.2 | Para descobrir as diferentes partes de um tema divido mediante titulos ou subtitulo.
13.2 | Quando tenho de fazer um trabalho ou composi¢éo vou anotando as ideias, depois ordeno-as e, finalmente, escrevo-o.
13.3 | Quando tenho de resolver algum problema dou a primeira solugdo que me ocorre.
14.2 | Antes de comegar a estudar distribuo o tempo que tenho para cada tarefa
15.3 | Necessito que me digam exatamente o que tenho de fazer (T.P.C., estudar ...).
15.9 | Para ter as licdes em dia preciso que o/a professor(a) pergunte na aula.
16.2 | Quando estudo distraio-me com pensamentos ou fantasias ou pensando no que vou fazer depois ou no fim-de-semana.
Segundo Procedimento de Retirada de Itens
I1.1 | Ao ler um texto seleciono as ideias principais.
I1.5 Procuro relacionar o que estou a aprender com o que ja sei.
Quando tenho de recordar alguma matéria procuro lembrar-me dos paragrafos e depois vou preenchendo/completando o
12.4 | contetdo.
13.5 | Se o/a professor(a) pergunta algo na aula procuro responder mentalmente a pergunta antes de levantar a méo.
15.1 | Procuro aprender a matéria com as minhas préprias palavras em vez de memoriza-los palavra por palavra.
15.4 | Estudo segundo um plano que eu mesmo(a) elaboro.
Terceiro Procedimento de Retirada de Itens
12.5 | Quando tenho de recordar um tema tento lembrar-me da ideia geral e a partir desta vou desenvolvendo os restantes aspectos.
12.6 Para estudar uma matéria tenho que 1é-la toda varias vezes.
13.8 | Revejo os meus apontamentos para verificar se ha erros antes de estudar
Quando tenho que desenvolver um tema por escrito, elaboro primeiro um guido ou esquema dos pontos principais que tenho
13.9 | que tratar
14.3 | Escrevo o que tenho que fazer em cada disciplina
14.4 | Aproveito bem as horas de estudo depois da aula
11.6 | Tento relacionar vérias ideias de um mesmo tema/matéria
11.7 | Ao estudar, agrupo cuidadosamente os dados conforme os considero importantes ou secundarios.
11.8 | Aplico o que aprendo numa disciplina a outras.
Quarto Procedimento de Retirada de Itens
11.10 | Para realizar os testes, lembro-me das anedotas contadas pelo/a professor/a
11.11 | Leio livros ou enciclopédias para aprofundar algum dos assuntos/temas da aula.
15.2 | Fago anotagdes sobre as explicagdes dos professores ou sobre os textos com as minhas proprias palavras.
15.6 | Prefiro descobrir alguns aspectos da matéria por mim mesmo(a).
14.6 | Faco o trabalho da aula no tempo previsto (a seu devido tempo)
Se o meu método de estudo ndo funciona em alguma disciplina procuro muda-lo (Exemplos: fazer exercicios em Matematica
14.7 | ou fazer resumos a Historia)
15.5 | Prefiro ser eu a escolher o como e o quando fazer as tarefas.
14.8 | Utilizo os métodos de estudo mais Uteis para aprender cada disciplina.
Quinto Procedimento de Retirada de Itens
15.11 | Prefiro que o/a professor(a) va fazendo perguntas para comprovar se entendemos as suas explicagdes.
15.13 | Gosto de fazer exercicios nos quais tenho que completar a resposta com uma ou duas palavras que faltam.
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ANEXO D - ITENS REMOVIDOS PELO ALFA DE CRONBACH

DIMENSOES (CONTINUACAO)

Dimensao Fisica e Ambiental

Primeiro Procedimento de Retirada de Itens

111.2 Quando fago os TPC e estudos a matéria, levanto-me vdrias vezes da secretaria.

112.3 Os professores ralham-me porque ndo estou quieto.

112.5 Custa-me fazer atividades em que tenho que mover-me.

113.1 Durante o estudo repito em voz alta a matéria como se estivesse a dizé-la ao professor.

Segundo Procedimento de Retirada de Itens

111.6 Estudo ou fago os TPC com pouca luz.

I11.8 Quando tenho que estudar acendendo a luz ainda que seja dia.

I11.11 | Utilizo tampdes nos ouvidos para estudar

113.2 Quando estudo emprego cores, letras diferentes, sublinhados, ...

Terceiro Procedimento de Retirada de Itens

112.4 Estou sentado durante as mudancas de aula, quando tenho aula na mesma sala.

111.17 | Depois de jantar dedico um tempinho ao estudo.

113.3 Quando estudo fixo onde esta situada cada pergunta, graficos, etc. para me lembrar melhor.

113.4 Quando estudo leio em voz alta.

Para aprender certas matérias necessito de manejar ou manipular material relacionado (exemplo; minerais, figuras
113.9 geométricas, ...)

Quarto Procedimento de Retirada de Itens

111.2 Estudo na cama ou estiragado num sofa.

1.4 Estudo em locais pouco habituais (cafés, autocarro, etc.).
112.1 Custa-me estar sentado nas aulas.

113.5 Aponto palavras ou formulas para recordd-las melhor.

Quinto Procedimento de Retirada de Itens

113.6 Se o professor usa PowerPoint (slides, diapositivos) ou acetatos aprendo melhor o contetido da explicagao.

Dimensao Socioafetiva Motivacional

Primeiro Procedimento de Retirada de Itens

I11.6 | Esforco-me para evitar consequéncias negativas como suspensdes ¢ castigos.

I11.9 | Quero tirar boas notas.

III11.13 | Da-me trabalho assistir as aulas e fazer as tarefas.

1111.14 | Quando uma matéria ou tarefa ¢ dificil deixo-a ou estudo s6 o mais facil.

I1111.17 | Venho a aula sem preparar os trabalhos que tenho que fazer.

1112.5 | Esqueco-me de fazer parte dos TPC.

1112.6 | Estudo a matéria no tltimo momento (exemplos: antes de entrar na aula, antes de que o/a professor(a) pergunte,...)

Segundo Procedimento de Retirada de Itens

1112.7 | Esquego-me da data dos testes.

1113.4 | Se ndo consigo resolver um exercicio, penso que nunca serei capaz de fazé-lo.

1113.5 | Ndo me atrevo a oferecer-me como voluntario (a) na aula porque penso que vou cair no ridiculo.

1114.2.1 | Resolvo dialogando os problemas que surgem com 0s meus pais.

1114.2.2 | Resolvo dialogando os problemas que surgem com os meus colegas.

CONTINUA




ANEXO D - ITENS REMOVIDOS PELO ALFA DE CRONBACH

DIMENSOES (CONTINUACAO)

1114.2.3 | Resolvo dialogando os problemas que surgem com os meus professores.
1114.8 Prefiro estudar com um(a) colega.
1114.9 Prefiro que haja adultos por perto quando estou a trabalhar sozinho(a) ou com um(a) colega.
1114.10 | Quando o/a professor(a) propde um trabalho fago-o com um(a) colega.
1114.13 | Se algum(a) colega nio entende algo que eu sei bem dou-lhe uma ajuda.
1114.15 | Fago os trabalhos que o professor propde com um grupo de colegas.
1114.18 | Estudo em grupo para os testes/exames.
1114.19.3 | Procuro a ajuda dos meus professores para fazer algumas tarefas.

Terceiro Procedimento de Retirada de Itens
111.7 ‘ Estudo porque os meus pais e professores querem que tire boas notas.

Quarto Procedimento de Retirada de Itens
I111.8 ‘ Trabalho melhor se sei que alguém me avalia.

Quinto Procedimento de Retirada de Itens
1112.2 ‘ Preparo-me bem para os testes/exames.

Sexto Procedimento de Retirada de Itens

1111.1 ‘ Quero obter boas notas para que os meus colegas, amigos ou familiares me admirem.

Sétimo Procedimento de Retirada de Itens
1111.2 Esfor¢o-me nos estudos para sentir-me satisfeito comigo mesmo.
1111.4 Estudo para conseguir alcancar uma posigdo social e/ou econdémica no futuro.
III1.11 | Tenho em dia os meus trabalhos escolares.
II11.12 | Ainda que ndo goste de algo, estudo porque ¢ minha obrigagao.
1111.3 Estudo para conseguir prémios a curto prazo.

ANEXO D - ITENS REMOVIDOS PELO ALFA DE CRONBACH
SUB-DIMENSOES
Dimensio Cognitiva - Ritmo de Aprendizagem
Primeiro Procedimento de Retirada de Itens
Oferego-me como voluntario/a para responder a perguntas ou ir ao quadro mesmo que néo saiba muito bem o que
13.6 | devo responder

Dimensio Cognitiva - Organizacio do Trabalho

Primeiro Procedimento de Retirada de Itens

14.5 ‘ Procuro néo estudar apenas na época dos exames/testes

Dimensao Cognitiva - Estruturacio Externa doTrabalho

Primeiro Procedimento de Retirada de Itens

15.10 ‘ Preciso que me perguntem a matéria para comprovar que a sei.

Dimensio Cognitiva - Atencio/Concentracio

Primeiro Procedimento de Retirada de Itens

16.8 ‘ Concentro-me nas tarefas escolares ainda que esteja cansado(a).

Segundo Procedimento de Retirada de Itens

16.9 ‘ Concentro-me plenamente quando estudo.




ANEXO E - ITENS REMOVIDOS NA ANALISE FATORIAL

11.7 Ao estudar, agrupo cuidadosamente os dados conforme os considero importantes ou
secundarios.

11.9 Prefiro que haja adultos por perto quando estou a trabalhar sozinho(a) ou com um(a)
colega.

2.4 Gosto que algum(a) colega me ensine ou ajude a fazer algo que ele(a) saiba fazer muito
bem.

15.13 Gosto de fazer exercicios nos quais tenho que completar a resposta com uma ou duas

palavras que faltam.

16.4 Procuro terminar o que estou a fazer antes de comegcar a estudar.

1.7 Em casa, quando estudo ou fago os TPC tenho um candeeiro para além da luz do tecto.

113.7 Aprendo melhor os dados e a matéria nova se o/a professor(a) os repete na aula varias
vezes.

II1.16 Estudo a matéria a tarde.

1111.17 Gosto de vir a escola.




ANEXO F - INVENTARIO DAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM
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INVENTARIO DAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM (CONTINUACAO)
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INVENTARIO DAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM (CONTINUACAO)
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INVENTARIO DAS VARIAVEIS DE APRENDIZAGEM (CONTINUACAO)
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12. Concentro-tme wn’s qoe hajn nidos (maqumas, obess, CAmed, |

TV, aside

13, Custa-me concostrer nas tarefas da suls 8¢ 08 mem colegas |
falar.

N Estwdo com misica

15. Quando techo que estoder levanto-me ceds, pars faxd-lo antes de

ir paca as snlas 2 BAAE Ry |

16, Estude o raadéris 4 tarde. |

17. Depoes de Jenter dedico wm tempinko so estado, _ I
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maua-um 1|23 4|5
|, Cuotsamne eatar sentado nas acias. :
2, mwamethmmnm
| da socreekris,
3. Os protessores ralbam=ne posga pio osiou quieto.
4, Estox sentado dursate &5 modancas de oula, guando temho aula na
meaze sala
5. Custa-me farer actividades am quo teaho que mover-me.

———

ke [}, Modalidade perceptiva 112 3[4]3
L. Dursgie o estudo repilo &m vox altn a matéria como se estivesse »
| &zt-la 20 peofosmor. : '
2 Quando estudo exmpoego coces, Jetow chifeventes, yublinkados, . |
% Qeand estadn Fen onde esid situeds cads pergunte, grafices, ec. |
. para we deoboae melhor. |
A estudo beio em voz aka.,
3 o Senreies recordid-las medboc,
' 6.Se 0 usa PowerPowt (abdes, dispoaitivos) ou scctstos
melhor 0 comteddo da explicacio, -
7. Aprendo meikor Os dafios e 2 maténa nova e o/a protessoc() 08

repete pa sola virne veres.
‘ mmommmmam

9. Pea i mmmh—qrwmpb
csderial relaccaado (exemplo; minersis, figesas gromitricas, . )

r__.

Wl Dimenskoe bockoafective: motives lonel

o4 WILL. Motivacho'stivede 112345

1. Quere odier boas DS pors gue ox meous colope, mmigos o3
familisees o= admirem
2. Esfoego-me pos ostodos pera senficme setisfso comigo
| meamo. |
“fg__.;w&mm-m 1
4, pn-meg-‘xMWmlom.m | ‘I
!
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6 Etfago-me m WML S
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9. Queso it bods sows. - :
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11, Tenho am ¢ on moss trabalhos cecolarse.

12, Alnds que olo goste d¢ algo, estude jorgue ¢ mmbe
L -
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13. Di-me trabalbo assisnr &s aulas ¢ faner 89 tarefas,

14. Quando wma mesfris o terell & Al detxo-& ou estudo 28 0
mwls flal

15, Azﬁnmqvmhmmmmnm
16 Aprendo cotsas interessacies n sl

17, Gosto da vir & escols.

1E Verho 4 sala se: peepany 08 tipbalnos que tanho que ficeer. :
19. Mexmo quendo cston & estudar algn que ¢ abomecido ¢ de gue

odo 5, bt acahd lo.

0 Imhmnum«v:ﬂumﬂbmqnm 1
31, Ocsto de speender cauites 085 ol goo e explices na sule. |

':l'ago‘.-qnemqwmunxm LR P S e l

4 Meocordowne sompee das mindes cbrigecbos gumne vy cutudon |

(excmpion dates de lestesiexames, horkrion, cusogs do tabulbos |
D -

3 nqugu e Oe Tamer ;‘1: s dos "‘\—,

6. Estndo & maitna no SISm0 moesin ceaem.(m ares Oo eutns
, s waln, actes de que o geofesce(a) paganic, ...

/. Esquego-mae da 3ot dos sowica.

LLL3 Auteconecciio FRERER

1. Ainda queo tire mota nogative cum ieste, confe Que Gro oo |

tive 50 segrdiic, pongoe sou Gepaz G0
2. S que PIasO SUPCTAl- I B9 o de3ano o alizna _.hug..m
3 Sou cxpaz de emcormjarne pam  Contion 8 euda |
shicandasente i L 5 -
4. Se nl0 CcoOsign Pescdver wn cxfeChclo, PO ORISR e |
capar de faxd-lo
S. \b Eie MOTVO b ofeToctr-me Comse vohauiio (1) Ba mla -xrqu
| penso que vou calr nd ndicaio,

Atencio! Em algerons dos condutas deta &lima sdric tous goe assinalar com guem renlices as
eoividades sbalxc refondes

Exesuplo:

“Cloato de farcr compras com o pemos”, vals responder SEMPRE, mas grotxa mxis de
fardJo oomn o tavtey ol inedo. Pam responcer fariss modm

£ e e SR

1. Gonto da fxser COUIPWIS G0N TTEIS PaCEOX

—t

T Amigos'ss |
frmbolerd | 1 X
. ILLA Interacides 1103131413
I. Estanulo & ajndo 05 mems cologas nas saes baref ay cico lares.
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| 5. = 7 T E - mn“m -'."’.“r"'
.thudwdidop:ﬂoo;pmﬂmu surgess | 24 e '- '
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o Teus |
R S el 00 peofessores — l
08 meus pers
TR mes
3. No studo gjude-me troce opisiDes com: M | I
| pofnmru ‘
4. Predico estudar por mezha conia pana prender coises 0o vis.
- 5. Quando o professcr propde um Tabalho prefiro fazé-io sorinio(s). |
5. Ouity a3 de ms prepans pacs oo Iioy CRERES Kmho!a), 1 .

7, Queade teohe maitas ooless pun wadar gevw O Mlvb ]
soinho{a) ! |

8. Prefiio esmadar oom am(a) codegn,

[0 Pﬂﬁmqu:hquddmmpc\othmnmhu
| suzinbe(a) ou com umn(s) colega | I
510 Quando o'a prodessonia) propoe um mabatho fa¢0-0 com wxa)
17, Gome que slgamis) colega me casine 00 ajude » foer algo g0 *
| ehe(n) suidba fazer mulo bem

17, Se necessito Ge ajuda e algEna matiria pecgunto A UEA) .
13, Se sigem(s) colega tho enlende slgo que s sm bem doo-lbe |
uma yuca

14. Pareceme (nteressarte aprender com mmia) codeges informasio
DOVE 04 C0mD 10550 resolver wn wrobleas

15, Yago oo ttalkor que © proftsscr propde oom um wvpe O |
SR leggs A - -
16. Senahoqoepmcummfms#om:mmummm
o de colegas farddo (exemple: i As bibliotecas, mosews,
Liveacing, ssocinglen, . .). =2
ﬁ? Gosto e ir A biblotoca com um grapo ds mmba tarme pese |
procurwr loformesio sobee wm Sema.
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ANEXO G - KIDSCREEN 27

AVENT URA SOCIAL E SAUDE 2006 - ESTUDO INTERNACIONAL

Kadscreenw/ CE - HESCO OMS - FMH/ UT L - CMDT/IHMT/UNL

Colaboragio: Fuadagho para & Cidncis ¢ Teenologia' Musssténo da {Osdaca ¢ Tecnologes,
Comisdo Nacoml & Luts Contrs £ SIDA

KIDSCREEN-2T¢
o3,

Como e32837 E 1320 que queriamos que tu nos contes.
wmummmm.mmmpﬂmmamm?
Escodhe 2 332in3i3 3 resposta mals adequada a0 f2u Cazo.

Lambra-te zto ndo & um teste portamto ndo sxistem rezpostas erradaz. £ importate qQue
rezpordas 3 todas az questies & para oS conTegulr parceber as tums rezposias claraments.
Quando panzas Na tua rezposta, por faver, tenta panzar na tua Ui semana

NS0 tens que mostrar 33 %uds respostas a ninguem. £ ringuem teu conhecido val ver o teu
ques tionario depois de © hares terminado.

O rapariga
O rapaz

O N&o
O i Quan _

© T LB NN D 004 & ABT NN A
A T3 NS A Ve s AL S S A MALA LN Aress A r B e D - e

e I I e ———— ]
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1. Bem-Estar Fisico
' [ Em qeesl, como descreves § tua sadde? |

) enzolone
) musto boa
) bon
O ma
) musko ma
[ Ponse 1 GLim Semans ... ] pe——"
. ot ety S e
2 Sectinie-le bem e e lorms® - - . —-
O O O O ®
3 Esthvosie fiscamente acivo ox comeste,
fizesin escaada, andasie de bicicheta)? ) O O O O
{. Fosw capaz de comer bem ?
O O Or O O
5 Sectizie-de chaioia) de anemin? - - -
(0 J L ) O

2 Bem-Estar Psicologico

rocetecs
[ Penae né GRims semnens... ] e posco s L
I A%s vids leen mddo agradie? " ~
L L L L) L
2 Estivasie da bom homo?
- O O O O
5 Drowriisie-te* e -
(- O O O O
4 Sentiste e tiste?
L ) e O O
5 Soctisto-e %0 mal que P3O Qisosio
o OO XS OGO
5 Sentistete sozinhola)?
L O (9 o) O
r  Sectisio-le fedz com a tua maneira de
sor? O O Or O Q
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Autonomia e Relac3o com os Pais

([P s B ]

Tovamilo wmps wofieseedn nars i
propooia)?

Fosle capaz de lazer activicades que
gostas de fazer no lou ampo we?

O leus pas hvaram Nmpo suficets
parn 2?

On tous pax trataram-le com justica”

Fosle capaz 3o convre com o4 Nus
P QUANYS Qusele”

Toavestle cirdmiea subcueme parn larer s
masmas activdndes e os leus
amgosias)?

Twesio dinboro sutcome para a5 huas
dospesas?

Suporte Social e Grupo de Pares

[Muuunmmm..

Fassasio mpo oom 08 lous amigos|as)?

Divertisto to com oo Wus amaosias)?

Tu @ 08 OUS TS aMQos|as) ajdaram.
20 UNS ROs Ouron ?

Senate que podes conbar nosas)
(T TR T S T
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Ambiente Escolar

{
L Pensa na ulima samand .,

Sermiate-ln e rm wscola?

Foste bombtoa alunc(a) na escola?

Somisto-to capaz de prostar alergdo?

Tiveste uma boa refagdo com os tous
professores”




