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Inteligéncia Emocional, Atitudes Face a Escola e Sucesso Escolar:
Estudo exploratorio em alunos do 8° e 9° anos com diferentes percursos

formativos

RESUMO

Este estudo procura compreender a relacdo entre inteligéncia emocional (avaliada pelo EQ-
i:YV), atitudes face a escola (avaliadas pelo QAFE) e sucesso escolar, tendo incidido sobre
uma amostra de 289 adolescentes com diferentes percursos formativos (ensino regular e
ensino alternativo). Os resultados apontam para uma relagdo positiva e estatisticamente
significativa entre as trés variaveis em estudo. Foi ainda possivel verificar diferencas
estatisticamente significativas na inteligéncia emocional (IE) e nas atitudes face a escola
(AFE) em funcéo de variaveis sociodemograficas e académicas, destacando-se a idade e o
percurso formativo dos alunos (com os alunos mais novos e os que frequentam o0 ensino
regular a apresentarem uma percecdo de IE mais elevada e AFE mais favoraveis). Fica,
assim, evidente a importancia da IE em contextos educativos como ingrediente-chave para
alcancar sucesso, qualidade de relacionamento interpessoal, saude e bem-estar, bem
como das AFE enquanto determinantes do desempenho académico dos alunos, na

adaptacdo escolar e no desejo de prosseguir estudos.

PALAVRAS-CHAVE: Adolescéncia; Inteligéncia Emocional; Atitudes Face a Escola;

Sucesso Escolar; Percursos Formativos.
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Emotional Intelligence, Attitudes Toward School and Academic Success:
An exploratory study involving 8™ and 9™ grade students with different

formative paths

ABSTRACT

The purpose of this study was to contribute to the understanding of the relationship between
emotional intelligence (assessed by the EQ-i:YV), attitudes toward school (assessed by
QAFE) and academic success, using a sample of 289 adolescent students with different
formative paths (regular education and alternative education programs). The results show a
positive and statistically significant relationship between the three variables. Statistically
significant differences in emotional intelligence (El) and attitudes toward school (ATS) in
relation to sociodemographic and academic variables were also demonstrated, emphasizing
the role of age and students’ formative path (both younger students and students attending a
regular education program presented higher levels of perceived El and more positive ATS).
Hence the importance of El in educational contexts as a key ingredient to achieve success,
good interpersonal relationships, healthiness and well-being, as well as ATS as a
determining factor in students’ academic achievement, school adaptation and the motivation

to pursue further education.

KEYWORDS: Adolescence; Emotional Intelligence; Attitudes Toward School; Academic

Success; Formative Paths.
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INTRODUCAO

Hoje em dia, € comum encontrar, nas nossas escolas, alunos com escassa
motivagdo para as aprendizagens académicas, com reprovagdes sucessivas e
inUmeras experiéncias de fracasso académico, apresentando alguns deles elevado
absentismo escolar, e havendo ainda outros que chegam mesmo a abandonar o
sistema educativo antes de concluirem a escolaridade basica obrigatoria.

Perante este cenario, sdo exigidas novas solucdes para ultrapassar estes
fendmenos, aumentar o interesse dos alunos pela escola e pela aprendizagem e, por
conseguinte, melhorar o seu desempenho escolar. Na tentativa de dar resposta a
alguns destes problemas, tém sido criadas alternativas ao ensino regular através da
criagdo de cursos de carater mais pratico no ensino basico, nhomeadamente o0s
cursos de educacéo e formacdo® (CEF) e os cursos vocacionais® (CV).

Outro aspeto relevante é assinalado por Weissberg e O Brien (2004), no
sentido de que as escolas sdo cada vez mais pressionadas para colmatar as
necessidades sociais e emocionais dos seus alunos, promovendo saude e bem-
estar, além de os estimular a atingir elevados niveis de desempenho escolar.

Nesta linha de ideias, a Inteligéncia Emocional (IE) tem vindo a despertar
bastante interesse por parte dos académicos e investigadores, uma vez que
parecem existir evidéncias de que as pessoas que gerem melhor as préprias
emocOes sdo aquelas que possuem maior sucesso nos diversos palcos da vida,
nomeadamente, a nivel pessoal, académico e profissional, e apresentam niveis
mais elevados de qualidade, bem-estar e satisfacdo com a vida (Barna & Brott,
2011; Neta, Garcia & Gargallo, 2008; Roberts, Flores-Mendoza & Nascimento,
2002). E importante que logo desde cedo, mesmo antes da escolha profissional e
da entrada no mundo do trabalho, se perceba as implicagfes da IE e a forma como
esta se relaciona com os valores de vida dos estudantes, com vista a que no futuro

sejam individuos emocional e profissionalmente bem preparados e bem-sucedidos.

! Os Cursos de Educago e Formagéo foram criados pelo Despacho Conjunto n® 453/2004, de 27 de julho,
destinando-se os de Tipo 2 a jovens com 15 ou mais anos de idade, em risco de abandono escolar, que
completaram o 6° ano de escolaridade ou frequentaram com ou sem aproveitamento o 7° ou o 8° anos de
escolaridade, conferindo o 9° ano e uma qualificagdo profissional de nivel 2.

2 Os Cursos Vocacionais de Ensino Basico foram criados pela Portaria n° 292-A/2012, de 26 de setembro,
tendo como publico-alvo os alunos a partir dos 13 anos de idade que manifestem constrangimentos com
os estudos do ensino regular e procurem uma alternativa a este tipo de ensino, designadamente aqueles
alunos que tiveram duas retencdes no mesmo ciclo ou trés reten¢Ges em ciclos diferentes, podendo ter a
duracéo de um ou dois anos letivos e conferindo 0 9° ano de escolaridade.



Alguns autores consideram, ainda, a IE como um pré-requisito para a
aprendizagem e adaptacdo escolar. Por exemplo, Extremera e Fernandez-Berrocal
(2003, 2004) referem que alunos com baixos niveis de IE tendem a apresentar défices
nos niveis de bem-estar e ajuste psicolégico, diminuicdo da quantidade e qualidade
das relacdes interpessoais, decréscimo do rendimento académico, aparecimento de
comportamentos disruptivos e consumo de substancias aditivas.

Um dos aspetos mais importantes do debate sobre a IE envolve o seu
contributo para a predicdo do sucesso escolar e profissional. Ainda que se tenha
afirmado que a IE poderia explicar grande parte do comportamento bem-sucedido
nestes contextos, poucos estudos tém efetivamente demonstrado estas relacbes de
forma empirica (Mayer, Salovey & Caruso, 2000). Torna-se, assim, importante a
realizacdo de mais estudos neste ambito, podendo esta investigagcdo contribuir para
uma maior compreenséo da inteligéncia emocional em contextos educativos.

Quanto as atitudes face a escola, a investigacdo tem demonstrado que as
mesmas influenciam o nivel de interesse do aluno nas aprendizagens escolares, a sua
motivacdo para aprender, a sua percecdo de competéncia e o desempenho
académico (Candeias & Rebelo, 2012). O conhecimento das atitudes dos alunos
possibilita o acesso as suas avaliacbes acerca da escola, o que permitira o
desenvolvimento de atividades curriculares e extracurriculares que tenham em conta
as suas atitudes, os seus interesses e as suas aspiracoes, abrindo a porta a novas
formas de intervencdo em contexto escolar.

Dada a relevancia dos constructos anteriormente enunciados em contextos
educativos, afigura-se de extrema importancia a existéncia de instrumentos para a
avaliacdo dos mesmos, nomeadamente dirigidos a criancas e adolescentes. Apesar de
ja existirem alguns instrumentos para esse efeito, continua, porém, a ser necessario
explora-los melhor, no sentido de avaliar as suas propriedades psicométricas junto de
diferentes populagées.

Feita a revisao bibliogréafica, ndo foram encontrados estudos que relacionem
conjuntamente a inteligéncia emocional e as atitudes face a escola com 0 sucesso
escolar. Também ndo se encontraram estudos, nem de inteligéncia emocional, nem de
atitudes face a escola, que comparem alunos do ensino basico com diferentes
percursos formativos, e que nos ajudem a compreender as carateristicas dos alunos
gue optam por percursos alternativos ao ensino regular (tais como 0s cursos de
educacdo e formacdo e 0s cursos vocacionais), ainda que intuitivamente exista a
percecdo que estes tendem a apresentar maior insucesso escolar e maiores

dificuldades emocionais, relacionais e comportamentais, bem como baixas expetativas



em relacdo ao seu futuro escolar e profissional, 0 que os leva a optar por curriculos de
menor exigéncia académica e com uma natureza mais profissionalizante.

Estas foram as principais razdes que justificaram a nossa opc¢ao por este tema,
constituindo-se, assim, como principal novidade deste estudo o facto de se analisarem
em conjunto a inteligéncia emocional, as atitudes face a escola e o sucesso escolar,
em alunos do ensino basico com diferentes percursos formativos.

Com esta investigacdo pretende-se dar um contributo teérico, que permita
alargar o conhecimento sobre os constructos “inteligéncia emocional” e “atitudes face
a escola” e que ajude a compreender melhor a relacdo dos mesmos com 0 sucesso
escolar, dado que a pesquisa nesta area tem encontrado alguns resultados
contraditérios. Por sua vez, pretende-se também contribuir para a pratica psicologica
através de algumas sugestfes de intervencdo em contextos educativos.

Em termos de estrutura, esta dissertagdo encontra-se organizada em duas
partes distintas, mas complementares. A primeira parte contempla o estudo te6rico e
esta organizada em trés capitulos. A segunda parte corresponde ao estudo empirico e
contempla dois capitulos — o primeiro relativo & metodologia e o segundo referente a
apresentacéo e discussao dos resultados, tendo em conta os objetivos e as hipéteses
de trabalho desta dissertacdo de mestrado.

No primeiro capitulo, dedicado a inteligéncia emocional, comeca-se por
apresentar uma evolucdo deste conceito ao longo do tempo (breve resenha historica),
passando-se depois a descrever os dois principais tipos de modelos de inteligéncia
emocional (os Modelos de Aptiddes e os Modelos Mistos), no sentido de compreender
o contributo dos mesmos para a definicdo e avaliagcdo deste constructo. Este capitulo
termina com a descricdo dos principais instrumentos desenvolvidos no ambito dos
diferentes modelos para a avaliagdo da inteligéncia emocional, dando-se um maior
énfase ao Questionéario de Inteligéncia Emocional para criangas e adolescentes (EQ-
i:YV, Bar-On & Parker, 2000), por ser aquele que vamos utilizar no nosso estudo
empirico.

O segundo capitulo é dedicado as atitudes face a escola. Comecga-se por
analisar o conceito de “atitude”, de modo a compreender melhor o que se entende por
atitudes face a escola, e sua importancia. Passamos depois a descrever alguns dos
modelos que tém contribuido para a compreensdo das atitudes em contextos
educativos, apresentando, de seguida, alguns dos instrumentos que tém sido
desenvolvidos com o objetivo de avaliar este constructo, nomeadamente o

Questionério de Atitudes Face a Escola desenvolvido por Candeias (1997), bem como



a sua revisdo para ser utilizado em criancas do 1°, 2° e 3° ciclos do ensino basico
(Rebelo, Silva, Candeias, Pomar, Neto & Silva, 2011).

No terceiro capitulo, intitulado “Inteligéncia Emocional e Atitudes Face a
Escola: alguns dados da investigacdo”, s&o apresentados alguns estudos
internacionais e nacionais que tém incidido sobre estas teméticas. N&o existindo
estudos que relacionem estas trés variaveis no seu conjunto, optou-se por apresentar
em primeiro lugar os estudos realizados no ambito da IE e depois os alusivos as
atitudes face a escola.

No quarto capitulo inicia-se a apresentacdo do nosso estudo empirico.
Comecamos por apresentar os objetivos e as hipéteses de trabalho, passando-se
depois a apresentagdo dos procedimentos na constituicdo da amostra e caraterizacao
da mesma, bem como a descrigdo dos instrumentos utilizados. Este capitulo termina
com a explicitacdo do procedimento geral de recolha de dados e do seu tratamento
estatistico.

No quinto e udltimo capitulo sdo apresentados os resultados, sua analise e
discussd@o. Comecga-se por apresentar o estudo das qualidades psicométricas do EQ-
i:-YV (analise dos itens, validade de constructo e consisténcia interna), junto da nossa
amostra, na medida em que este instrumento se encontra ainda em fase de adaptacdo
e validacdo para a populacdo portuguesa. Seguidamente, procede-se a caraterizacao
da inteligéncia emocional e das atitudes face a escola em alunos com diferentes
percursos formativos (primeiro objetivo desta dissertacdo). Passamos depois a
apresentar o estudo da relacdo entre inteligéncia emocional (avaliada pelo EQ-i:YV),
atitudes face a escola (avaliadas pelo QAFE) e sucesso escolar (utilizando como
indicadores a média das classificacdes escolares dos alunos, o nimero de retencoes,
a percecdo de competéncia enquanto aluno e o gosto pelo estudo), que constitui o
segundo objetivo desta dissertagdo. Por fim, apresenta-se o estudo das diferencas dos
resultados no EQ-i:YV e no QAFE em funcdo de variaveis sociodemogréficas (idade,
sexo e nivel socioecondmico) e académicas (tipo de percurso formativo dos alunos e
expetativas em relagdo ao futuro em termos de prosseguimento de estudos - deixar a
escola depois de concluir 0 12° ano ou completar um curso superior).

A presente dissertacdo termina com uma conclusdo. Aqui, sistematizam-se as
principais ideias do estudo tedrico e o0s resultados mais relevantes obtidos e
analisados na sua componente empirica. Apresentam-se ainda algumas das
limitacbes desta pesquisa, deixando também em aberto algumas pistas para

investigagdes futuras.
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1. Inteligéncia Emocional

Neste capitulo, comegamos por apresentar uma breve resenha histérica
relativa a evolucdo do conceito de inteligéncia emocional (IE), passando-se depois a
descrever os dois principais tipos de modelos de IE (Os Modelos de Aptiddes e os
Modelos Mistos), no sentido de compreender o contributo dos mesmos para a
definicdo e avaliacdo deste constructo. Conclui-se este capitulo com a descricdo dos
principais instrumentos desenvolvidos no ambito dos diferentes modelos para a
avaliacdo da IE, dando-se um maior énfase ao Questionério de Inteligéncia Emocional
para criangas e adolescentes (EQ-i:YV, Bar-On & Parker, 2000), por ser aquele que

utilizaremos no nosso estudo empirico.
1.1. Evolucgéo do conceito de Inteligéncia Emocional

O termo ‘“inteligéncia emocional” foi primeiramente utilizado por Salovey e
Mayer (1990). No entanto, as raizes deste conceito remontam a 1920, ano em que
Thorndike elaborou a sua teoria da inteligéncia, segundo a qual existiriam trés tipos de
habilidades intelectuais distintas, embora interligadas, as quais se traduziriam em trés
tipos de inteligéncia: uma inteligéncia concreta, uma inteligéncia abstrata e uma
inteligéncia social (Thorndike, 1920). Esta ultima consistiia na “capacidade de
perceber os estados emocionais préprios e alheios, motivos e comportamentos, além
da capacidade de agir com base nestas informagfes de forma eficaz” (Woyciekoski &
Hutz, 2009, p.2-3). O conceito de inteligéncia social encontra-se, assim, na origem da
inteligéncia emocional (IE).

A teoria das inteligéncias mdultiplas de Gardner (1983), ao conceber um tipo de
inteligéncia denominado “inteligéncia pessoal”, viria novamente reforcar a ideia de que
0 comportamento inteligente possui uma dimensdo bastante importante, que passa
pela capacidade de gerir as emocfes com vista a aquisicdo de um padrdo de
sociabilidade adequado. A inteligéncia pessoal a que Gardner se referia subdividia-se
em dois tipos: inteligéncia intrapessoal e inteligéncia interpessoal. A primeira
consistiria na capacidade de reconhecer sentimentos, necessidades e desejos
proprios, bem como de processar os mesmos e de os utilizar como guia para o
comportamento. J4 a segunda, passaria pela capacidade de entender e responder
adequadamente a humores, temperamentos, motivacdes e desejos de outras pessoas

(Gardner & Hatch, 1989). A semelhanca da inteligéncia social apontada por Thorndike,



também as inteligéncias pessoais de Gardner incluem o conhecimento acerca de si
proprio e dos outros.

Tendo por base as teorias previamente apresentadas, Salovey e Mayer
apresentaram, em 1990, o termo “inteligéncia emocional”’, o qual definiram como um
tipo de inteligéncia social que envolveria a capacidade de monitorizar as proprias
emocOes e as dos outros, de discriminar emogdes e utilizar essa informacéo para
guiar o pensamento e a acao (Salovey & Mayer, 1990). Segundo os autores, a IE era
um tipo de processamento de informacdo emocional que incluiria a avaliacdo correta
das préprias emocdes e das dos outros, a regulacdo das emog¢des em si mesmo e nos
outros e a utilizacdo das mesmas de um modo adaptativo (Salovey & Mayer, 1990).
Os autores produziram, nessa altura, uma série de artigos que visaram, sobretudo,
aspetos teoricos de delimitagdo do constructo, assim como aspetos de medicdo e
comprovagao empirica, baseados no modelo psicométrico de inteligéncia.

Porém, foi apenas entre 1994 e 1997 que se assistiu ao fenbmeno de
popularizagdo da IE, aquando do langcamento do livro intitulado “Emotional
Intelligence”, de Daniel Goleman. Deu-se, assim, a disseminagédo do conceito de IE,
nomeadamente no &mbito ndo cientifico. O autor define a inteligéncia emocional como
“a capacidade de a pessoa se motivar a si mesma a persistir, a despeito das
frustracdes; de controlar os impulsos e adiar a recompensa; de regular o seu proprio
estado psicologico e impedir que o desanimo subjugue a faculdade de pensar; de
sentir empatia e de ter esperanga” (Goleman, 1995, p. 54). Deste modo, Goleman
ampliou e provocou uma “mudanc¢a” na definicdo da IE, que a partir de entdo passou a
incluir aspetos da personalidade. Ainda segundo o autor, o ser humano dispde de dois
tipos de mente, uma que pensa e outra que se emociona, propondo que apenas no
equilibrio entre ambas sera possivel conceber respostas adequadas as diversas
situacdes (Goleman, 1995).

Bar-On (1997), por seu lado, define inteligéncia emocional como um conjunto
de competéncias e capacidades ndo cognitivas que influenciam o desempenho de
cada um face as exigéncias e pressdes do meio. Com o passar do tempo, 0 autor
aperfeicoou a sua definigcdo, o que o levou a referir-se a este tipo de inteligéncia como
“‘inteligéncia emocional e social’”, a qual é constituida por um conjunto de
competéncias intrapessoais e interpessoais que, em conjunto, definem o
comportamento humano eficaz (Bar-On, 2006).

As defini¢cdes de IE vao, pois, desde as que a salientam como uma inteligéncia

tradicional que envolve emocdes, até as mais difusas e alargadas, que a consideram



um vasto conjunto de atributos, ja bastante estudados, como persisténcia, otimismo e
sociabilidade (Mayer, 2006). Como tal, os proponentes das diferentes concecdes tém
desenvolvido um corpo teérico préprio e respetivos instrumentos de medida, o que
levou ao estabelecimento de uma divisdo entre as diferentes abordagens e deu origem
a definicho de diferentes modelos de inteligéncia emocional, que passamos a
apresentar.

1.2. Modelos de Inteligéncia Emocional

Existem, fundamentalmente, dois tipos de modelos no dominio da inteligéncia
emocional: os modelos de aptiddes, como o de Mayer e Salovey, e os modelos mistos,
como o de Bar-On, consoante se foquem predominantemente em aptiddées mentais,
emocdes e sua interacdo com a inteligéncia (modelos de aptiddes), ou considerem as
aptiddes mentais e uma variedade de outras carateristicas e/ou atributos de

personalidade como uma entidade Unica (modelos mistos).

1.2.1. Modelos de Aptiddes: O Modelo de Mayer e Salovey

Os modelos de aptiddes centram-se nas aptiddes mentais, nas emocdes e na
sua interacdo com a inteligéncia tal como é tradicionalmente definida. Assim sendo, a
IE é vista como um tipo de inteligencia como qualquer outro, mas com a
particularidade de lidar com conteddo emocional. Dentro dos modelos de aptiddes, o
mais conhecido é o modelo de Mayer e Salovey, que passamos a descrever de modo
resumido.

Numa primeira concetualiza¢do da IE, Salovey e Mayer (1990) definem-na como
uma parte da inteligéncia social, que inclui a capacidade de raciocinar acerca das
emocdes e de as usar para orientar pensamentos e acdes. Neste sentido, o primeiro
modelo de Salovey e Mayer distinguia um conjunto de habilidades emocionais
adaptativas e concetualmente relacionadas: a) avaliacdo e expressédo das emocgoes; b)
regulagéo das emocdes; e, c) utilizacdo das emocgdes de forma adaptativa.

Mais tarde, Mayer e Salovey (1997) redefinem o seu modelo tedrico, que passa
a ser concebido como um modelo de processamento emocional da informacédo. A IE
passa entdo a ser concebida como a capacidade para processar a informacao
emocional com exatidao e eficacia, incluindo a capacidade para perceber, assimilar,

compreender e regular as emoc¢des (Mayer, Caruso & Salovey, 2000).



De acordo com o Modelo de Mayer e Salovey (1997), o processamento de
informagfes emocionais € explicado por meio de um sistema de quatro componentes
organizadas em niveis ou ramos, estruturados hierarquicamente, de acordo com a
complexidade dos processos psicologicos envolvidos. Estes quatro componentes sao:
a) Percecdo das emocgbes; b) Utllizacdo das emocgbes para facilitar as atividades
cognitivas; ¢) Compreenséo das emogoes; e, d) Gestdo das emocdes.

Os componentes mais elevados dizem respeito a consciéncia e regulacdo de
emocdes, ao passo que 0s componentes de niveis mais baixos correspondem a
capacidades mais simples, como perceber e expressar emocoes.

De um modo geral, a percecdo, a compreensao e a gestdo das emocdes
envolvem a capacidade de raciocinar sobre as emocdes, ao passo que O ramo
restante consiste em utilizar as emocgdes para raciocinar. Este Gltimo ramo é aquele
que se encontra mais relacionado com o0 processamento cognitivo e com o
pensamento abstrato, sendo também aquele que revela maior correlacdo com o QI. O
ramo da gestdo das emocgdes, por sua vez, € 0 menos cognitivo dos quatro porque
pondera varios fatores, motivacionais, emocionais e cognitivos, estabelecendo a
comunicagdo entre o sistema cognitivo e o sistema de personalidade geral (Mayer,
Salovey, Caruso & Sitarenios, 2001).

Explicitando melhor cada uma das quatro componentes do modelo de Mayer e
Salovey (1997):

e A componente “Perceber Emogdes” diz respeito a capacidade com que
um individuo reconhece emoc¢des em si e nos outros. Compreende também a
capacidade individual para exprimir sentimentos e necessidades subjacentes,
assim como para avaliar a expressao das suas emoc¢des. Envolve a percec¢éo de
pistas emocionais na expresséo facial, tom de voz e na expressao artistica. Esta
componente considera que as emogdes sdo uma espécie de modo de transporte
de informagfes importantes nos relacionamentos sociais.

e A Componente “Facilitar o Pensamento” revela a que nivel os
pensamentos e outros funcionamentos cognitivos dos individuos sdo
influenciados pelas suas experiéncias emocionais. Refere-se ao uso das
emoc0Oes de modo a facilitar o pensamento e a agéo, e abrange a assimilacao de
experiéncias emocionais basicas na vida mental, tendo em consideragdo o facto
de os individuos poderem recorrer as emocdes de forma a melhorar os seus

processos cognitivos.
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e A componente “Entender Emocgobes” refere-se a capacidade de rotular
as emocdes, de reconhecer que existem diferencas entre as emocgdes, assim
como a compreensdo da possibilidade de sentimentos complexos. Parte do
principio que as emocgdes se desenvolvem de acordo com um conjunto de
padrdes previsiveis que estdo associados ao desenvolvimento perante situacdes
sociais complexas. E importante, neste dominio, a aquisicdo de competéncias
gque se afiguram essenciais na resolucdo adequada de problema sociais.

e Por ultimo, a componente “Gestao de Emogdes” incide sobre a
importancia de usar as emocdes, ao invés de reprimi-las ou “ agir sem pensar”,
uma vez que estas tém a vantagem de ajudar a tomar decisdes mais corretas.
Refere-se, assim, a capacidade de regulagdo de emog¢fes em si proprio e nos
outros, sendo pois a componente mais relevante e com um nivel mais elevado
da hierarquia estabelecida no modelo de facilitagdo mental. Pressupde a
existéncia de uma possibilidade de colocar em pratica os conhecimentos
emocionais com o intuito de resolver problemas de modo mais eficaz, adequado
e satisfatorio, estando inerente a este processo uma compreensdo progressiva
das emocdes no préprio, nos outros e na relacéo entre o préprio e 0s outros.
Estas quatro componentes encontram-se interrelacionadas, de modo que, sem

um adequado desenvolvimento de alguma delas, ndo seria possivel desenvolver as
outras. Por exemplo, se ndo formos capazes de identificar as nossas emocoes,

também n&o as poderemos regular.

1.2.2. Modelos Mistos: O Modelo de Bar-On

Os modelos mistos consideram as aptiddes mentais e uma variedade de outras
caracteristicas distintas das aptiddes mentais (como a motivagéo, a atividade social e
determinadas qualidades pessoais - autoestima, felicidade, empatia, entre outras)
como uma entidade Unica. Entre os modelos mistos mais conhecidos encontram-se o
modelo de IE como trago proposto por Petrides e Furnham (2001), o modelo de IE de
Goleman (1995) e o modelo de competéncia emocional e social de Bar-On (1997).
Este ultimo, por ser objeto de estudo na presente investigacdo, ser4 o Unico que

vamos apresentar de modo mais pormenorizado.

De acordo com o modelo de Bar-On (1997, 2006), a inteligéncia emocional é

definida como um conjunto interrelacionado de competéncias, capacidades e
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facilitadores emocionais e sociais que influenciam a forma como nos entendemos e
expressamos, como compreendemos 0s outros e nos relacionamos com eles, e como
enfrentamos as exigéncias e as pressdes do meio ambiente. Como tal, a nossa
inteligéncia emocional € um fator importante na determinagdo da nossa habilidade
para ter éxito na vida e influencia diretamente o nosso bem-estar emocional geral
(Ugarriza & Pajares, 2005).

Segundo Bar-On (1997), as pessoas emocionalmente inteligentes sdo capazes
de reconhecer e expressar as suas emocoes, de se compreender a si mesmas, de
atualizar as suas capacidades potenciais e de levar uma vida saudavel e feliz. Sao
capazes de compreender a maneira como as outras pessoas se sentem, e de ter e
manter relacdes interpessoais satisfatorias e responsaveis, sem serem dependentes
dos outros. Sdo geralmente otimistas, flexiveis, realistas, tém éxito na resolucdo de
problemas e enfrentam o stress sem perder o controlo.

Podemos entdo afirmar que, ser inteligente em termos emocionais e sociais,
significa ser capaz de gerir de forma eficaz mudangas pessoais, sociais e ambientais,
lidando com as situagfes de modo realista e flexivel, resolvendo problemas e tomando
decisbes (Bar-On, 2006).

A partir do desenvolvimento do seu modelo, Bar-On (1997) identificou 5
grandes dimensdes da IE: intrapessoal (que se refere a capacidade de estar atento,
compreender-se a si préprio e as suas emocgfes e expressar as suas emocoes e
ideias), interpessoal (que diz respeito a capacidade para se manter atento,
compreender e apreciar 0s sentimentos dos outros, assim como manter e estabelecer
relacbes mutuamente satisfatérias e responsaveis com o0s outros), adaptabilidade
(referente a capacidade para verificar as emocdes através de pistas externas objetivas
e para avaliar com precisdo a situacédo imediata, implicando também a capacidade de
ser flexivel de forma a alterar os sentimentos e 0s pensamentos a medida que mudam
as situacgles, e resolver problemas pessoais e interpessoais), gestdo do stress (que
inclui a toleréncia ao stress e o controlo dos impulsos) e humor geral (definido como a
capacidade de ser otimista e ter uma atitude positiva perante a vida). Por sua vez,
cada uma destas amplas dimensdes envolve um determinado ndamero de
subcomponentes que s&o habilidades relacionadas, e que foram descritas e
analisadas no estudo da inteligéncia emocional dos adultos. Estas subcomponentes,
num total de 15, incluem 10 que s&o consideradas como capacidades béasicas e que
se referem a aspetos essenciais da IE (autoconsciéncia emocional, autoconsideracao,

assertividade, empatia, relacbes interpessoais, tolerancia ao stress, controlo dos
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impulsos, validacédo, flexibilidade e resolucdo de problemas) e 5 consideradas como

capacidades facilitadoras da IE (otimismo, autorregulagéo, alegria, independéncia

emocional e responsabilidade social). Na figura 1, apresenta-se uma breve descricdo

de todos estes subcomponentes.

Figura 1.1. — Descrigdo do modelo de Bar-On (2006)

Intrapessoal (D)
Autoconsciéncia Emocional (Fat.)

Assertividade (Fat.)

Autoconsideragéo (Fat.)

Auto realizagdo (Facil.)

Independéncia Emocional (Facil.)

Interpessoal (D)

Empatia (Fat.)

Relagédo Interpessoal (Fat.)

Responsabilidade Social (Facil.)

Gestéo do Stress (D)
Tolerancia ao Stress (Fat.)
Controlo dos Impulsos (Fat.)

Adaptabilidade (D)

Resolugéo de problemas (Fat.)

Validagéo (Fat.)

Flexibilidade (Fat.)

Humor Geral (D)
Otimismo (Facil.)

Alegria (Facil.)

Consciéncia de si mesmo e Autoexpressao
Ser consciente e compreender as proprias emogées

Expressar as proprias emogbes de uma forma eficaz e

construtiva

Perceber-se de uma forma precisa, compreender-se e aceitar-

se a si mesmo

Esforcar-se no sentido de atingir objetivos pessoais e atualizar

0 seu potencial

Ser autossuficiente e ndo depender emocionalmente dos
outros

Consciéncia Social e Relacao Interpessoal
Estar atento e compreender como 0s outros se sentem

Estabelecer relagdes mutuamente satisfatorias e relacionar-se

bem com os outros

Identificar-se com o seu grupo social e cooperar com 0S

outros

Gestdo e Regulacdo Emocional

Gerir as emocdes de forma construtiva e eficaz
Controlar as emocg6es de forma construtiva e eficaz
Gestao da Mudanga

Resolver problemas de natureza pessoal e interpessoal de

forma eficaz

Validar objetivamente os proprios sentimentos e pensamentos

com a realidade externa

Adaptar e ajustar os préprios sentimentos e pensamento a

novas situagées
Automotivagdo
Ser positivo e ser capaz de se focar no lado bom da vida

Sentir-se satisfeito consigo mesmo, com 0s outros e com a

vida em geral

Nota: D = Dimenséao; Fat. = Fator; Facil. = Facilitador

13




Este modelo relacionado foi empiricamente desenvolvido por Bar-On (1988,
1997) e corroborado por Ugarriza (2001) através de uma andlise fatorial confirmatoria
de segunda ordem; este modelo é particularmente interessante porque forma a base
tedrica do inventario de quociente emocional de Bar-On (EQ-i; Bar-On, 1997), que € o
instrumento mais amplamente utilizado para a avaliacdo da inteligéncia emocional em
adultos.

E ainda de referir que o desenvolvimento do modelo de Bar-On (1997, 2006) se
processou em seis grandes etapas ao longo de um periodo de 17 anos: 1)
identificacdo e agrupamento l6gico de varias competéncias emocionais e sociais, com
base na experiéncia do autor como psicélogo clinico; 2) definicdo clara das areas de
competéncias, capacidades e facilitadores; 3) constru¢éo de cerca de 1000 itens para
uma medida de validacdo, com base em revisdo de literatura e na experiéncia
profissional de Bar-On; 4) determinagdo dos 133 itens e 15 subescalas por analise
fatorial; 5) estandardizacdo nos EUA da versdo final do seu questionario, o qual
designou por Emotional Quotient Inventory (EQ-i); e, 6) estandardizagdo em diferentes
culturas.

O EQ-i constitui-se, entdo, um inventario amplo que combina capacidades
cognitivas proprias das definicdes de IE como aptiddo, com facetas ou disposicdes
emocionais relacionadas com a IE como trago, sendo constituido por 133 itens numa
escala tipo Likert de 5 pontos (“nunca ou muito raramente € verdadeiro para mim” até
“muitas vezes é verdadeiro para mim”). Este instrumento fornece uma medida geral de
inteligéncia emocional (QE), mas também medidas das cinco principais dimensdes
(intrapessoal, interpessoal, adaptabilidade, gestdo do stress e humor geral), que
permitem tracar um perfil social e afetivo (Bar-On, 1997). Além disso, o EQ-i inclui
indicadores de validade, que medem o grau com que 0s Sujeitos respondem ao acaso
ou distorcem as suas respostas, cujo objetivo é reduzir o efeito de desejabilidade
social e incrementar a seguranca nos resultados obtidos (Bar-On, 2000).

De acordo com os dados da investigacdo, a IE segundo a perspetiva de Bar-On
(1997) tem-se revelado um constructo valioso no campo da psicologia e da educacéao,
relacionando-se com alguns aspetos do comportamento e do desempenho humano,
como a saude fisica e psicologica (Bar-On, 2003, 2004), o bem-estar (Bar-On, 2005), a
interagdo social (Bar-On, 1997) e o rendimento académico (Bar-On, 2003; Ferrando et
al., 2010; Ferrandiz, Herndndez, Bermejo, Ferrando & Séinz, 2012; Garcia-Ros e
Pérez-Gonzalez, 2011; Parker et al., 2004a, 2004b).
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1.3. Avaliacao da Inteligéncia Emocional: O EQ-i: YV

Passados 20 anos desde que se iniciou o estudo da inteligéncia emocional (IE),

ainda ndo existe consenso quanto a delimitacdo deste constructo, o que tem

implicagdes na sua avaliacdo (Ferrandiz et al., 2012). Neste sentido, no dmbito dos

diferentes modelos tedricos, tém sido propostos distintos instrumentos de avaliacao,

uns mais dirigidos para a avaliacdo da IE como aptidao, utilizando-se instrumentos de

desempenho ou rendimento (e.g., Mayer, Salovey & Caruso, 2002), e outros que

utilizam instrumentos de autorrelato, no ambito dos modelos mistos (e.g., Bar-On,
1997) ou da IE como traco (e.g., Petrides, 2009).

De acordo com Mayer, Salovey e Caruso (2000), os instrumentos de avaliagéo

da IE podem ser classificados em trés grandes categorias, consoante o modelo teérico

concetual que esteve na sua origem, nomeadamente:

1)

2)

Os testes de desempenho, que surgiram no ambito do Modelo de
Aptiddes, especialmente a partir do Modelo de Salovey e Mayer (1990) e
de Mayer e Salovey (1997), no sentido de determinar a capacidade para
percecionar, compreender, gerir e usar as emoc¢des. Nestes casos, €
pedido aos sujeitos que resolvam um conjunto de problemas, por exemplo,
identificar emo¢des numa histéria ou pintura, em que a resposta correta é
avaliada tendo por base critérios previamente definidos através da
aplicacdo de um dos seguintes métodos: método da peritagem
(comparando as respostas com critérios de peritos), método do consenso
(comparando as respostas com outras fornecidas por um grupo
comparavel) ou método alvo (no tipo de testes em que ha alvos, por
exemplo, num teste de percecdo de emogBes baseado em filmagens de
interagbes pessoais, em que se verifica se a respostas dos sujeitos
coincidem com o transmitido por eles préprios). Um exemplo de uma prova
de desempenho para avaliar a IE € o MSCEIT - Mayer-Salovey-Caruso
Emotional Intelligence Test (e.g., Mayer et al., 2002).

As escalas observer ratings ou método dos informantes, que procuram
perceber como é que a pessoa € percebida pelos outros, ou seja, implicam
gue alguém que conheca o sujeito tenha de decidir se a pessoa €
emocionalmente inteligente ou ndo. Um exemplo deste tipo de prova é o

Emotional Competence Inventory (ECI) de Goleman (1998).
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3) As escalas de self report ou de autorrelato, que séo as mais utilizadas no
ambito dos modelos mistos, como é o caso do Modelo de Bar-On (1997),
que pretendem avaliar um conjunto de competéncias, capacidades e
facilitadores emocionais e sociais que se interrelacionam, a partir da
autoavaliacdo dos sujeitos. Nestes casos, 0 sujeito € confrontado com um
conjunto de afirmagdes relativas a situa¢des do dia-a-dia, sobre as quais
tem de indicar o quanto cada uma delas o descreve, utilizando-se
normalmente uma escala tipo Likert de 4 ou 5 pontos (que vai do “muito
raramente” ao “muito frequentemente”). Uma das escalas de autorrelato
mais utilizadas é precisamente o EQ-i desenvolvido por Bar-On (1997).

As correlagdes entre os resultados obtidos através destes trés métodos sao
geralmente positivas (Mayer et al., 2000). No entanto, todos eles parecem apresentar
aspetos positivos e negativos.

As escalas de autorrelato constituem uma forma menos direta de estimar a IE
face aos testes de aptiddes ou desempenho, e apresentam o inconveniente de o0s
participantes poderem falsificar as respostas para darem uma impressdo mais
favoravel de si préprios (desejabilidade social). No entanto, ttm como vantagens
serem simples de administrar, permitirem o0 acesso a experiéncias internas dificeis de
obter através da medicdo de aptidées e possibilitarem a avaliagcdo de processos
conscientes relacionados com a |IE (Mayer et al., 2000).

Mayer e colaboradores (2000) salientam ainda o facto das escalas de
autorrelato se basearem no autoconceito e, neste sentido, se o autoconceito de um
individuo for apurado, este tipo de instrumento pode servir como medida exata da
capacidade considerada; mas, se 0 autoconceito do participante for pouco preciso, a
medida fornecera apenas informacao sobre o autoconceito e ndo sobre as suas reais
capacidades.

Quanto as escalas observer ratings, sendo um método que se baseia na
avaliacdo realizada por informantes, ou seja, a forma como a pessoa € vista pelos
outros, na maioria das vezes avaliam mais a reputacdo da pessoa do que
propriamente as suas capacidades reais (Mayer et al., 2000). No entanto, queriamos
destacar que, no contexto educativo, tém sido utilizados instrumentos de avaliacdo da
IE que recorrem a diferentes categorias de informantes, por exemplo, o préprio aluno,
os professores e 0s colegas, normalmente designada por avaliagdo 360 graus, e que
se tem revelado Gtil no processo de desenvolvimento e avaliagdo dos programas de

educacao emocional (e.g., Bisquerra, Martinez, Obiols & Pérez, 2006).
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Podemos entdo concluir que, tal como se verifica para os diferentes modelos
tedricos, também néo existe consenso sobre a melhor forma de avaliar a IE.

Por exemplo, Kaufman e Kaufman (2001) defendem que o futuro da medicéo
da inteligéncia emocional entendida como uma forma de inteligéncia se encontra
certamente no aperfeicoamento dos testes de aptidées, e ndo nas escalas de
autorrelato. Opinido partilhada por Mayer e Salovey (1997), na medida em que a
investigagdo na area da inteligéncia recorre por norma aos testes de aptiddes, visto
gue a inteligéncia corresponde a capacidade de desempenho real dos individuos em
matéria de tarefas mentais e ndo as crencas dos individuos sobre essa capacidade.

Outros autores defendem que as escalas de autorrelato séo validas no campo
da investigacdo, na medida em que possibilitam a analise da autopercecdo em
contraste com a competéncia (e.g., Rooy & Viswesvaran; Zeidner, Shani-Zinovich,
Matthews & Roberts, cit. por Woyciekoski & Hutz, 2009).

Por fim, existem alguns autores que defendem que a inteligéncia emocional
nao pode ser considerada uma forma de inteligéncia, nem mesmo de acordo com o
modelo de Mayer e Salovey, por ndo existirem respostas objetivas para os testes de
inteligéncia emocional (Roberts, Zeidner & Matthews, 2001). No entanto, na opini&o
de Mayer e colaboradores (2000), os métodos de avaliagdo dos testes de aptiddes
(métodos do consenso, dos especialistas e dos alvos) eliminariam esse problema,
visto que permitem determinar as respostas de modo mais objetivo.

Esta polémica em torno dos modelos e da avaliacdo da IE leva-nos a
guestionar se a IE como aptiddo e a IE como traco se tratam de constructos distintos
ou complementares. Por exemplo, na opinido de Petrides, Pérez-Gonzélez e
Furnham (2007), a operacionalizacdo da IE como capacidade cognitiva conduz
necessariamente a um constructo diferente da operacionalizagdo da IE como um
traco de personalidade e, portanto, € imprescindivel diferenciar entre instrumentos
de medida para cada uma delas. Por outro lado, Mestre (2003) defende que os
modelos de IE podem ser considerados como complementares sempre que as
medidas utilizadas por ambos os modelos nado correlacionem significativamente
entre si, o que significa que os referidos instrumentos estdo a avaliar conceitos
tedricos diferentes e, neste sentido, quando se utilizam medidas combinadas pode-
se obter uma maior percentagem de varidncia a respeito de uma determinada
variavel critério, tal como acontece com o QI tradicional e a motivacéo a respeito do
rendimento académico (Mestre & Guil, 2006). De facto, as provas de capacidades da

IE revelam-nos se um aluno tem ou ndo essas capacidades desenvolvidas, mas nhao
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nos diz se esse mesmo aluno as pée em préatica na sua vida diaria, aspeto que €
destacado nos instrumentos de autorrelato, jA& que nos informam do grau de
autoeficacia emocional de um sujeito (Pena & Repetto, 2008).

No que diz respeito as popula¢cdes mais jovens, o interesse pelo estudo da IE
cresceu significativamente nos Ultimos anos devido as evidéncia que alguns estudos
trouxeram sobre a importancia da IE em idades mais precoces no rendimento
académico (Bar-On, 2003; Ferrando et al., 2010; Ferrandiz et al., 2012; Parker et al.,
2004a), na interacdo social (Bar-On, 1997), no consumo de substancias psicoativas
(Limonero, Tomas-Sabado & Fernandez-Castro, 2006) ou na adaptacao académica e
social (Mestre, Guil, Lopes, Salovey & Gil-Olarte, 2006). Contudo, os instrumentos que
permitem avaliar a IE em criancas e adolescentes sdo recentes e encontram-se em
processo de validacdo empirica. Neste sentido, Bar-On e colaboradores
desenvolveram o EQ-i:YV (Emotional Quotient Inventory: Young Version), que é um
dos instrumentos disponiveis no mercado para avaliar a IE de criancas e jovens dos 7
aos 18 anos de idade, ao qual recorremos no nosso estudo empirico, motivo pelo qual
0 passamos a descrever.

O processo de desenvolvimento do EQ-i:YV teve inicio nos Estados Unidos,
onde um grupo de especialistas na area da avaliacdo de criancas e adolescentes
examinou se os 133 itens do EQ-i para adultos (Bar-On, 1997) eram apropriados para
serem usados com criancas e jovens com idades compreendidas entre os 7 e os 18
anos. A partir das recomendactes destes especialistas, aproximadamente 25% dos
itens do inventario foram retidos para uma versdo piloto do instrumento para
adolescentes, e 25% dos restantes foram abreviados ou modificados para serem
apropriados as criangas mais novas. Os autores escreveram um novo conjunto de
itens e analisaram outros, produzindo um total de 96.

Esta versdo preliminar de 96 itens foi testada numa amostra de 371 criangas e
adolescentes de diferentes escolas do Canada e Estados Unidos. A partir de varias
analises fatoriais exploratérias, 48 itens do conjunto original foram retidos. Na etapa
seguinte, 0s autores escreveram um novo conjunto de 33 itens que cobriam uma
secdo transversal da IE, principalmente na qual se baseou o modelo de Bar-On (1997)
gue, acrescentados ao conjunto dos 48 itens da fase anterior, deram origem a uma
versao revista com 81 itens.

A verséao revista foi aplicada numa amostra de 800 criangas e adolescentes do
Canada e Estados Unidos, com idades compreendidas entre os 7 e os 18 anos. A

Andlise Fatorial Exploratéria (AFE) com rotacdo Varimax encontrou um modelo de 4
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fatores para os itens da dimenséo intrapessoal, interpessoal, adaptabilidade e gestédo
do stress, sendo esta a melhor estrutura. O modelo, que utilizou 40 itens dum conjunto
de 81, foi muito similar a dimenséo de 4 componentes medidos pelo EQ-i para adultos
(intrapessoal, interpessoal, adaptabilidade e gestdo do stress). Uma série de andlises
fatoriais com os itens do humor geral reuniu 14. Outra AFE com os itens de impressao
positiva confirmou um fator com 6 itens. Baseado neste conjunto de andlise fatoriais,
60 itens foram retidos para o desenvolvimento da escala final do EQ-i:YV.

A versdo dos 60 itens foi aplicada numa amostra de 280 criancas e
adolescentes, corroborando-se empiricamente o modelo de 4 fatores com uma Analise
Fatorial Confirmatéria. O mesmo ocorreu com o fator de humor geral e o fator de
impressdo positiva. Com base em todas estas analises, a versado final do EQ-i:YV
passou a ser composta por estes 60 itens.

Podemos, entéo, concluir que o EQ-i:YV foi desenvolvido no sentido de integrar
conhecimentos tedricos, fundamentos empiricos e uma fina sofisticagdo de técnicas
psicométricas, com o0 objetivo de avaliar as habilidades emocionais e sociais em
criancas e adolescentes dos 7 aos 18 anos (Bar-On & Parker, 2000).

Este instrumento compreende 5 escalas multidimensionais que avaliam as
carateristicas centrais da inteligéncia emocional (Bar-On, 1997), permitindo tracar um
perfil social e afetivo:

e Escala intrapessoal — Inclui a medicdo da compreensdo de si mesmo, a
habilidade para ser assertivo e a habilidade para se visualizar a si mesmo de
maneira positiva.

o Escala interpessoal - Inclui destrezas como a empatia e a responsabilidade
social, a manutencdo de relagbes interpessoais satisfatorias, o saber ouvir
(escutar) e ser capaz de compreender e apreciar 0s sentimentos dos outros.

e Escala de adaptabilidade — Inclui a habilidade para resolver problemas, para
ser flexivel, realista e eficaz na gestdo das mudangas e na resolugdo de
problemas quotidianos.

e Escala de gestdo do stress — Inclui a habilidade para dirigir e controlar as
proprias emogdes, nomeadamente a tolerancia ao stress e o controlo dos
impulsos, ser geralmente calmo e trabalhar bem sob presséo, ser raramente
impulsivo e responder a acontecimentos stressantes sem se desmoronar
emocionalmente.

e Escala de humor geral — Inclui a habilidade para ter uma atitude positiva

perante a vida, incluindo a felicidade e o otimismo, ou seja, uma apreciacado
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positiva sobre as coisas e os acontecimentos. Uma visdo mais atualizada do

inventario indica que o humor geral opera como um facilitador da inteligéncia

emocional, ao invés de fazer parte dela.

Por sua vez, o inventario proporciona ainda uma escala de impressao positiva,
que avalia a percecdo excessivamente favoravel de si mesmo, e um indice de
inconsisténcia.

O indice de inconsisténcia é uma das medidas de validade do EQ-i:YV que foi
desenhada para avaliar a discrepancia de respostas similares. As respostas altamente
inconsistentes podem ser produzidas por falta de motivacdo ou disposicdo dos
avaliados para patrticipar, 0 que pode comprometer a validade dos resultados. O EQ-
i:-YV contém varios pares de itens altamente correlacionados que tém um conteudo
similar, os quais podem ser utilizados para verificar respostas inconsistentes.

A pontuagdo do indice de inconsisténcia é obtida a partir do célculo das
diferencas de valores absolutos em cada par de respostas e, depois, do somatério
dessas 10 diferengas. Algum grau de resposta inconsistente é natural e esperado.
Para criancas e adolescentes, uma pontuagédo de 10 ou maior deve ser tratada como
atipica em termos de respostas consistentes, podendo também indicar dificuldades na
compreensdo do conteudo dos itens. Por sua vez, os resultados baixos no indice de
inconsisténcia ndo garantem que os resultados sejam validos, ja que uma pessoa que
responda completamente ao acaso também pode obter uma pontuagcédo baixa neste
indice.

O EQ-i:YV contém, entdo, 60 itens organizados numa escala tipo Likert de 4
pontos, na qual os avaliados respondem de acordo com as seguintes opgdes: “muito

LT

raramente”,

raramente”, “frequentemente™ e “muito frequentemente”. Os estudos que
tém analisado esta versdo do instrumento tém demonstrado carateristicas
psicométricas adequadas, replicando a estrutura fatorial proposta pelo autor em
amostras de diferentes nacionalidades: americana (Bar-On & Parker, 2000; Parker et
al., 2005), hangara (Kun, Urban, Paksi, Cs6bor & Demetrovics, 2012); libanesa (El
Hassam & El Sader, 2006), omanesa (Al-Said, Birdsey & Stuart-Hamilton, 2013);
peruana (Ugarriza & Pajares, 2005) e castelhana (Ferrando, 2006; Ferrandiz et al.,
2006; Ferrandiz et al., 2012;).

Bar-On e Parker (2000), no manual técnico do EQ-i:YV, informam sobre outros
estudos de validagdo do instrumento, nomeadamente estudos de validade externa,
onde se utilizaram outras medidas de inteligéncia emocional e outros instrumentos que

avaliam condutas problematicas, e os resultados demonstram que as escalas do EQ-
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i:-YV identificam as carateristicas centrais da inteligéncia emocional em criancas e
adolescentes.

Os dados da investigagdo com o EQ-i:YV apontam também para uma
adequada consisténcia interna, de .84 para a dimensao intrapessoal a .89 para o total
da escala (Bar-On & Parker, 2000).

1.4. Sintese Final

Como sintese deste capitulo, podemos afirmar que a IE € um constructo que
nao disfruta de consenso entre os investigadores, podendo-se distinguir entre modelos
de aptidbes ou modelos mistos, consoante a tdnica seja colocada nas capacidades
cognitivas implicadas no processamento da informagdo emocional ou em atributos da
personalidade, o que tem implicacdes nos procedimentos para a sua avaliagdo. No
entanto, a maioria dos estudos publicados até ao momento utilizam instrumentos de
autorrelato para avaliar a IE, os quais sdo mais adequados para avaliar tracos de
personalidade e nivel de autoeficdcia emocional, mas inadequados para avaliar as
capacidades cognitivas implicadas no processamento da informagdo emocional; isto
pode dever-se as vantagens que o0s questionarios oferecem face as provas de
aptidoes (Extremera & Férnandez-Berrocal, 2004). Um dos instrumentos de autorrelato
mais utilizados é precisamente o Emotional Quotient Inventory (EQ-i) de Bar-On
(1997), a partir do qual foi desenvolvida uma verséo para criangas e adolescentes (EQ-

i:YV), que constitui o instrumento utilizado no nosso estudo empirico.
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2. Atitudes Face a Escola

Neste segundo capitulo, dedicado as atitudes face a escola, comegamos por
analisar o conceito de “atitude” de modo a compreender melhor o que se entende por
atitudes face a escola e sua importancia. Passamos depois a descrever alguns dos
modelos que tém contribuido para a compreensdo das atitudes em contextos
educativos. Por ultimo, abordamos o topico relativo & avaliacdo das atitudes face a
escola, nomeadamente a descricdo do Questionario de Atitudes Face a Escola
(QAFE) desenvolvido originalmente por Candeias (1997), na medida em que

utilizdmos uma verséo revista deste instrumento no nosso estudo empirico.

2.1. Definicdo do conceito Atitude

As atitudes tém sido objeto de estudo ao longo de véarias décadas, ainda que
s6 nos anos 80 tenham surgido modelos que acarretaram mudancas significativas na
definicdo formal do conceito de atitude, como é o caso do modelo sociocognitivo de
Prantkanis e Greenwald (1989). Neste ambito, as atitudes passam a ser perspetivadas
como uma predisposicdo emocional interna para agir de modo favoravel ou
desfavoravel em relagéo a outra pessoa, objeto ou ideia (Candeias, 1997; LaFortune &
St-Pierre, 1994; Stratton & Hayes, 2003). Tratando-se de uma disposic¢ao interior, a
mesma nao é diretamente observavel (Thornburg, 1985), mas inferida da coeréncia
das respostas do sujeito, representando a fusdo de elementos afetivos e
comportamentais que ndo sao adquiridos formal e conscientemente, mas de modo
inconsciente através do meio social e cultural em que se esté inserido (Cabral & Nick,
2011).

Alpport (1985) definiu também atitude como um estado de prontiddo
organizado pela experiéncia e que influencia a resposta do individuo aos objetos e a
situagcBes com eles relacionados. Deste modo, as atitudes sdo: (i) uma organizacao de
crengas e cognicdes; (ii) tém carga afetiva a favor ou contra; (iii) determinam uma
predisposicdo para a acédo; e (iv) dirigem-se a um objeto social.

De acordo com Stratton e Hayes (2003) e Efklides (2011), as atitudes
contemplam trés dimensdes: a afetiva, que compreende 0s aspetos emocionais da
atitude, colocando-a em termos valorativos de gosto/ndo gosto; a dimens&o cognitiva,

gue engloba as crencas em torno dessa mesma atitude; e a dimens&o conativa ou
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comportamental, que se refere a continuidade e congruéncia entre afetos, cogni¢cdes e
a manifestacéo explicita da atitude.

O aspeto mais interessante das atitudes, e que lhes permite ainda hoje
manterem-se atuais, reside nesta multidimensionalidade do conceito, nomeadamente
esta triade entre emocéao, pensamento e comportamento, o que d4 a atitude uma linha
historica de investigagdo, tal como ocorre com o estudo da experiéncia humana,
classificada em termos de componentes afetivos, cognitivos e de agédo (Candeias,
1997).

Transpondo estas ideias para 0 campo escolar, considera-se que o0
conhecimento das atitudes dos alunos possibilitara aceder as suas avaliacdes acerca
da escola, o que permitirA o desenvolvimento de atividades -curriculares e
extracurriculares que tenham em conta as suas atitudes, 0s seus interesses e as suas
aspiracoes (Rebelo et al., 2011). Por exemplo, o conhecimento da componente afetiva
das atitudes permitira, ao nivel da intervencéo, trabalhar as emoc¢des dos alunos face
a escola, facilitando a transformagéo das atitudes negativas em atitudes positivas.

Passamos entdo a focar-nos nas atitudes face a escola e sua importancia.

2.2. Atitudes Face a Escola e sua importancia

A investigacgdo relativa as atitudes face a escola teve o seu inicio no principio
do século XX. Contudo, ainda hoje se trata de um conceito de dificil consenso e
sistematizacéo (Candeias, 1996).

De entre uma grande variedade de definicdes destacamos a de Lewi (1986, p.
4408): school attitudes denotes feelings, such as liking, satisfaction, appreciation, and
so on, of learners toward school and school-related experiences. Na mesma linha,
Marques e Costa (1996) consideram que atitude face a escola diz respeito a
expressao de sentimentos, afetos e juizos de valor do aluno em relagcdo as suas
vivéncias nesse meio.

Lewi (1986), para além da sua definicdo de atitudes face a escola, propde
quatro componentes basicas que deverdo ser contempladas nos estudos desta
tematica: o sentimento em relagéo a escola, ao professor, ao curriculo e a turma.

Candeias (1996, 1997) deu também um contributo importante para a definicéo
e compreensao das atitudes face a escola, destacando componentes como a opiniao
do aluno, os sentimentos relativos a escola, a representacdo da escola e as

preferéncias relativas a mesma. Enfatizou ainda a sua relagcdo com outros constructos,
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tais como o desempenho escolar, as percecdes dos estudantes e o seu interesse face
a aprendizagem, a competéncia percebida e a motivacdo, 0 que denota a sua
complexidade (Candeias, 1996, 1997; Candeias, Rebelo & Oliveira, 2011).

O comportamento dos alunos na escola, o relacionamento com colegas e
professores e o investimento que fazem em atividades académicas e extracurriculares,
sdo também aspetos bastante influenciados pelas atitudes face a escola (Hauser-
Cram, Durand & Warfield, 2007). Por sua vez, as atitudes dos alunos face a escola
sdo marcadamente influenciadas pelo seu passado cultural, pelo tipo e qualidade das
relacbes familiares, pelo apoio dos professores, colegas e outros elementos da
comunidade escolar, bem como pelo interesse pelas disciplinas e o modo como
percecionam as suas competéncias nas mesmas, ou pelo desempenho escolar
anterior e experiéncias de sucessoffracasso escolar, dai que as atitudes e o0s
comportamentos positivos ocupem um papel importante no sucesso académico (Akey,
2006; Candeias, 1995; Rebelo et al., 2011).

Sabendo que a escola tanto pode propiciar experiéncias que favorecem a
autoconfianca e sentido de competéncia pessoal, como pode atuar no sentido oposto,
diminuindo o autoconceito daqueles que tém dificuldades em obter bons resultados
nas tarefas e fazer amizades, é de esperar que o aluno que experimente dificuldades
durante a sua trajetOria escolar possa diminuir as suas expetativas de sucesso e
autopercecdo de competéncia (Magalhdes, Neves & Santos, 2003). Assim, 0 modo
como os alunos percecionam a escola € um fator importante no seu desenvolvimento
e, Como conseguinte, no seu autoconceito, sendo por isso importante que tenham
atitudes positivas face a mesma.

Segundo Bastos (2007), estas representacdes sofrem influéncia de aspetos de
ordem afetiva e relacional nas criangcas mais novas, e de aspetos de ordem cognitiva
nas criancas mais velhas. Assim, as atitudes face & escola sdo formadas
essencialmente como resultado de processos de socializagéo e de desenvolvimento
cognitivo.

A nocdo de que as atitudes podem ser adquiridas e moldadas através do
contacto com o meio social em que o individuo se move, associada ao papel concreto
que estas podem deter face a aprendizagem (Thornburg, 1985), justifica o interesse no
estudo das atitudes dos alunos face a escola. E na escola que as criangas e jovens
passam grande parte do seu tempo e onde vivem um numero significativo das suas

experiéncias sociais. Assim, 0 meio escolar e, em concreto, a sala de aula,
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apresentam-se como contextos privilegiados para a aquisicdo e consolidacdo de
atitudes e valores (Rebelo, 2012; Thornburg, 1985).

As atitudes face a escola e as aprendizagens ai empreendidas resultam, assim,
da singularidade de cada aluno em relacdo ao conjunto de sentimentos e crengas
perante a escola, e das interagbes sociais e avaliacbes pessoais que a crianga/jovem

realiza das suas vivéncias escolares, diretas ou indiretas.

2.3. Modelos de Atitudes Face a Escola

Com o desenvolvimento dos estudos relativos as atitudes face a escola e dos
conceitos com elas relacionados, surgiram dois modelos que trabalham esta questéo
em conjunto com outros fatores determinantes da aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos. Um primeiro, desenvolvido na década de 80, mas que continua a dar
provas da sua aplicabilidade em estudos mais recentes, € o Model of Achievement
Related Choices in Education and Career Decision Making (Eccles, 1985). O
segundo foi desenvolvido por Efklides (2011) e é conhecido como Modelo MASRL
(Metacognitive Affective Model of Self Regulated Learning).

O primeiro modelo permite perceber de que forma as atitudes e as
competéncias emocionais se relacionam entre si e com 0s comportamentos escolares
dos alunos. Segundo este, os esteredtipos de género transmitidos culturalmente, as
crencas e 0s comportamentos aprendidos, aptiddoes, temperamentos e talentos, bem
como os resultados académicos anteriores vao influenciar as perceg¢des individuais de
crencas, expectativas e atitudes, dos papéis de género e dos estereoétipos, assim
como as interpretacdes que os alunos fazem das suas experiéncias. Em conjunto,
estas percecgOes e interpretacdes influenciam os objetivos pessoais do aluno e as
memoarias afetivas que cria das suas experiéncias sociais e escolares, determinando
assim as suas expetativas de sucesso, as escolhas de carreira e o valor subjetivo
atribuido a tarefa e as disciplinas (Eccles, 1985).

O segundo modelo prevé a importancia dos afetos e de pensar sobre os
mesmos para a realizagdo da pessoa enquanto processo de aprendizagem
autorregulada, tratando-se assim de um modelo de metacogni¢cdo. Neste modelo, as
atitudes estéo incluidas no nivel pessoal, sendo que este representa uma forma
generalizada do funcionamento da aprendizagem autorregulada e opera sempre que
a pessoa enfrenta uma tarefa que ativa principalmente a memoria, na procura de

conhecimentos prévios, capacidades, crencas motivacionais e metacognitivas, e
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afeto (ex. atitudes ou disposi¢cdes). Este nivel é formado por componentes
cognitivos, motivacionais, metacognitivos, afetivos e volitivos, que podem interagir
entre si. Mais concretamente, a cogni¢cdo surge sob a forma de capacidades ou
competéncias; a motivagdo como orientagbes para a realizagdo; o autoconceito
como a representacdo das crengcas de competéncia; o afeto como atitudes e
emocgoes relacionadas com a aprendizagem; a volicdo como percecao de controlo; e
a metacognicdo enquanto estratégias e histérias de aprendizagem da pessoa para

controlar a cognicdo e a aprendizagem (Efklides, 2011).

2.4. Avaliacado das Atitudes Face a Escola: O QAFE

Da revisao da literatura, podemos concluir que a década de 80 ficou marcada
pelo aparecimento de modelos que acarretaram mudancas significativas na definicdo
formal do conceito de atitude, destacando-se os estudos que incidiram no conteudo,
estrutura e funcionamento das atitudes (Tesser & Shaffer, 1990; Olson & Zanna, 1993
cit. por Candeias, 1996). Estes estudos tiveram como consequéncia uma renovacao
da confianca na operacionalizacdo do constructo e no desenvolvimento de
instrumentos de medida que se baseiam no autorrelato, como é o caso do
Questionario de Atitudes face a Escola, desenvolvido por Candeias (1997), que
passamos a descrever, por termos utilizado uma versdo revista deste mesmo
instrumento no nosso estudo empirico.

O Questionario de Atitudes Face a Escola (QAFE) foi desenvolvido
originalmente por Candeias (1997) com o objetivo de conhecer as opinides dos alunos
do 3° ciclo do ensino basico relativamente a escola e a aprendizagem escolar. Este
instrumento foi desenvolvido ao longo de trés etapas.

Na primeira etapa, procedeu-se a consulta bibliografica e a realizagdo de um
inquérito, de modo a recolher informacdo relevante sobre o constructo a
operacionalizar. Com base na informacédo recolhida, foi construida uma lista de itens
gue foi sujeita a apreciacdo de um conjunto de especialistas na area (seis professores
e dois psicologos) e que foi administrado a um pequeno conjunto de sujeitos (48
alunos) com as mesmas caracteristicas da populacéo alvo.

Na segunda etapa, procedeu-se a aplicacdo da versdo experimental junto de
uma amostra de maiores dimensfes (433 alunos) com o objetivo de estudar as

gualidades psicométricas deste instrumento.
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Na terceira e Ultima etapa, com base nas andlises estatisticas efetuadas na
fase anterior, procedeu-se a selecao dos itens que vieram a constituir a verséo final do
QAFE, tendo-se verificado uma razoavel consisténcia interna (.86).

A primeira versdo do QAFE (Candeias, 1997) era entdo constituida por 43 itens
organizados numa escala tipo Likert de 5 pontos. Consoante os itens se
classificassem como favoraveis ou desfavoraveis, a pontuacdo seria de 1
(absolutamente de acordo) a 5 (absolutamente em desacordo), ou de 5
(absolutamente de acordo) a 1 (absolutamente em desacordo), respetivamente. Deste
modo, a prova encontrava-se construida de forma a que uma pontuacao final alta
traduzisse atitudes negativas face a escola.

Nesta primeira versdo, os 43 itens distribuiam-se por seis fatores: 8 itens no
fator Objetivos e projetos de futuro, 10 itens no fator Relagdo com o professor, 6 itens
no fator Espacgo escolar vivenciado, 7 itens no fator Ritmos e tempos impostos, 9 itens
no fator Desinteresse pela frequéncia escolar e 3 itens no fator Relagdo com os
colegas. Na figura 2 apresenta-se uma pequena descricdo de cada um destes fatores,

de acordo com Candeias (1997).

Figura 2.1. — Descricdo da estrutura fatorial do QAFE

Objetivos e Projetos Futuros Preparagcdo para o futuro, concretizacdo de projetos
pessoais e profissionais, e possibilidade de ascensdo

social

Relagcdo com o Professor Tipo de relagdo com o professor e papel do professor
no funcionamento das aulas e das atividades de estudo

Espaco Vivenciado Diferentes formas de vivenciar o espago escolar,
nomeadamente o espaco fisico, o espaco relacional e o

espaco de aprendizagem e de descoberta

Ritmos e Tempos Impostos Forma como os ritmos da vida escolar sdo vivenciados,
nomeadamente, a distribuicdo temporal das atividades

de trabalho e do trabalho escolar

Desinteresse face a Frequéncia Escolar Desinteresse pela frequéncia escolar e pelas
aprendizagens escolares, quer em termos de
conteludos, quer em termos de condicdes de

concretizagcdo da aprendizagem

Relagcdo com os Colegas Atitudes face a escola como espaco de construgdo de

relacBes de convivialidade e de amizade
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Em 2011, o QAFE foi revisto no ambito do projeto RED®, com dois grandes
objetivos: (i) por um lado, ampliar o &mbito de aplicacdo do QAFE a alunos do 1° e 2°
ciclos do Ensino Basico; e, (ii) por outro, alterar a escala de resposta de Likert de 5
para 4 pontos, no sentido de eliminar o erro de tendéncia central, ou seja, evitar a
tendéncia do sujeito para dar respostas sucessivas no ponto intermédio da escala
(“Nao concordo nem discordo”). Com vista a cumprir o primeiro objetivo, procedeu-se
a revisado dos itens, adequando-os as criangas mais novas, sem contudo alterar o seu
significado. Procedeu-se depois a alteracdo da escala de Likert de 5 para 4 pontos,
com todos os itens a aparecerem no sentido positivo, de modo a que uma pontuacao
final alta traduzisse atitudes positivas face a escola. Apds estas alteracfes, a versao
experimental do QAFE, composta por 42 itens, foi aplicada, primeiramente, a uma
turma do 4° ano de escolaridade, de modo a averiguar a adequabilidade linguistica
dos itens, e depois a uma amostra de 776 alunos, a frequentarem o 1°, 2° e 3° ciclos
do ensino béasico. Na sequéncia do estudo das carateristicas psicométricas deste
instrumento, chegou-se a versao final do QAFE, constituida por 24 itens distribuidos
por 3 fatores: autopercecdo de motivacdo (motivagdo dos alunos para aprender -
incluindo fatores de motivacao intrinseca e fatores de motivacdo extrinseca), atitude
face a aprendizagem (forma como os alunos se interessam pelas suas aprendizagens
- fazendo-se a distingdo entre aprendizagem formal e aprendizagem informal) e
autopercecdo de competéncia (percecdo que os alunos tém das suas competéncias
pessoais e académicas). Esta nova versdo revelou uma satisfatéria consisténcia
interna (.90).

Em 2013, Candeias e colaboradores procederam a um novo estudo da
validade estrutural do QAFE, tendo por base a versdo de 2011 deste mesmo
instrumento. A prova foi, assim, aplicada a 1457 alunos do ensino basico (1°, 2° e 3°
ciclos), com idades compreendidas entre 0os 9 e 0s 18 anos. Os estudos psicométricos
dai resultantes, nomeadamente a analise da estrutura fatorial dos itens, sugeriram a

existéncia de um modelo unifatorial de atitude face a escola, com bons indices de

0 Projeto RED - Rendimento Escolar e Desenvolvimento: um estudo longitudinal sobre os efeitos das
transicBes em alunos Portugueses [PTDC/CPE-CED/104884/2008], teve como principal objetivo analisar
0 impacto das transi¢des de ciclo (do 1° para o 2° ciclo do ensino basico, do 2° para o 3° ciclo do ensino
béasico e do 3° ciclo para o ensino secundario) no rendimento escolar dos/as alunos/as portugueses/as,
especialmente em disciplinas nucleares como a Lingua Portuguesa, a Matematica, as Ciéncias Naturais e
as Ciéncias Fisico-Quimicas, tendo em conta varios fatores associados ao desenvolvimento da crianga ou

do/a jovem e ao seu envolvimento cultural e socioeconémico.
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ajustamento, de fiabilidade compésita e de validade estrutural. O modelo unifatorial de
atitude face a escola apurado sugere, pois, que o0 objeto social escola é representado
pelos alunos de um modo global em fungdo de conteldos relacionados com
aprendizagem, motivagdo e competéncia. Fruto desta revisdo, o QAFE passou a ser

constituido por apenas 18 itens, que é a versao utilizada no nosso estudo empirico.

2.5. Sintese Final

Apesar do constructo atitudes face a escola ainda hoje ser de dificil
sistematizacdo, a verdade € que esta tematica tem despertado o interesse de muitos
investigadores, na medida em que as atitudes parecem estar associadas a uma
multiplicidade de variaveis que, em conjunto, poderdo contribuir para um
conhecimento mais vasto do comportamento do aluno.

Se tivermos em conta muitos dos problemas vivenciados em contextos
educativos, tais como as elevadas taxas de retengcéo, que conduzem muitas vezes ao
abandono escolar precoce, bem como 0s comportamentos perturbadores que muitos
alunos apresentam em contexto de sala de aula, compreende-se a relevancia do
estudo das atitudes face a escola. Neste sentido, revela-se de extrema importancia o
desenvolvimento de instrumentos para avaliar as atitudes face a escola — como é o
caso do Questionario de Atitudes Face a Escola (QAFE) —, na medida em que
permitem aceder as avaliagbes dos alunos acerca da escola, 0 que permitira
programar um conjunto de atividades curriculares e extracurriculares que tenham em

conta as suas atitudes, 0s seus interesses e as suas apreciacoes.
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3. Inteligéncia Emocional e Atitudes Face a Escola: Alguns

dados da investigacao

A investigacdo tem demonstrado que existem inUmeras varidveis e
circunstancias envolvidas no (in)sucesso escolar. Dentro das variaveis relativas ao
aluno emergem a inteligéncia emocional e as atitudes face a escola, as quais séo
objeto de analise no nosso estudo. No entanto, como ndo existem estudos que
relacionem conjuntamente estas duas variaveis, neste capitulo comecaremos por
apresentar em primeiro lugar os dados da investigacdo no ambito da IE e depois 0s
dados relativos a investigacdo no dominio das atitudes face a escola.

Queremos apenas referir que, no ambito do projeto RED, foram utilizados como
instrumentos de recolha de dados, quer o QAFE, quer o EQ-i:YV, sendo este o Unico
estudo que permitiu comparar estas duas variaveis. Por exemplo, Candeias, Rebelo e
Oliveira (2012) verificaram que sao principalmente as dimensdes de gestéo do stress e
adaptabilidade do EQ-i:YV que melhor determinam a capacidade do aluno gerir os
sentimentos provocados pelas principais disciplinas escolares e manter uma atitude
mais favoravel face a escola. Assim, na opinido destas autoras, as competéncias
emocionais sdo importantes na explicacdo das atitudes, desempenhando um papel de
mediador.

Passamos, entdo, a descrever alguns dados da investigacao relativamente ao

estudo da inteligéncia emocional e das atitudes face a escola em contextos
educativos, particularmente com adolescentes, por serem estes o0 publico-alvo da

nossa pesquisa.
3.1. Investigacdo no ambito da Inteligéncia Emocional

No que diz respeito aos dados da investigacdo no dmbito da IE, comegcamos
primeiro por analisar aqueles que dizem respeito a sua relagdo com 0 sucesso
escolar. Por fim, sdo apresentados os estudos relativos as diferengas individuais na
IE em funcdo de \varidveis sociodemograficas (idade, género e nivel
socioecondémico), por serem variaveis que também contemplamos no nosso estudo

empirico.
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3.1.1. IE e Sucesso Escolar

Recentemente, a literatura tem mostrado que caréncias nas habilidades de IE
afetam os estudantes dentro e fora do contexto escolar. Ainda que a maioria dos
estudos tenham sido realizados com amostras de estudantes universitarios, cada vez
mais estdo a surgir trabalhos empiricos realizados com adolescentes (e.g., Ciarrochi,
Chan & Bajgar, 2001; Fernandez-Berrocal, Extremera & Ramos, 2003; Liau, Liau,
Teah & Liau, 2003; Trinidad & Jonhson, 2002). Numa revisdo destes estudos,
encontramos quatro areas fundamentais em que um défice ao nivel da IE provoca ou
facilita o aparecimento de problemas entre os estudantes. Assim, os problemas do
contexto educativo associados a baixos niveis de IE seriam quatro: 1) Défice nos
niveis de bem-estar e ajuste psicologico; 2) Diminuicdo da quantidade e da qualidade
das relacdes interpessoais; 3) Diminuicdo do rendimento académico; e, 4)
Aparecimento de condutas disruptivas e consumo de substancias aditivas.

A influéncia da IE no rendimento académico tem sido um dos tdpicos mais
estudados pelos investigadores (Pena & Repetto, 2008). O interesse por este tipo de
investigacdo prende-se, sobretudo, com a constatacdo de que as capacidades
intelectuais dos alunos por si s6 ndo oferecem uma explicacdo para as variacbes
constatadas ao nivel dos seus desempenhos no contexto escolar.

Competéncias tais como comunicar necessidades, desejos e pensamentos
verbalmente, seguir instrucfes, ndo ser disruptivo na sala de aula e ser sensivel aos
sentimentos dos outros, estdo aparentemente relacionadas com uma maior
disponibilidade para a aprendizagem (Martin, Drew, Gaddis, & Moseley, 1988;
Palinsin, 1986, cit. por Machado et al., 2008). Estudos demonstram que criangas com
maior capacidade de reconhecer e nomear emoc¢fes tém melhores resultados
académicos e apresentam melhor adaptagédo (Gardner, Jones, & Miner, 1994; |zard,
1971; Walden & Field, 1990, cit. por Machado et al., 2008). A auséncia de
conhecimento das emocgfes, por sua vez, tem um impacto negativo sobre as
interagbes com os pares, afetando a disposicdo emocional, a concentracdo e a
motivacao para a realizagédo das tarefas escolares (Izard et al., 2001, cit. por Machado
et al., 2008).

Numa reviséo da literatura realizada por Rego e Fernandes (2005, cit. por Silva
& Duarte, 2012), verifica-se que as aprendizagens de sucesso e 0s mais elevados

desempenhos resultam da unido entre aptiddes racionais e emocionais. Outra
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constatacdo foi a de que a combinacéo do quociente intelectual (Ql) e da inteligéncia
emocional esclarece uma maior variacdo no desempenho do que apenas o Ql.

Segundo MacCann, Fogarty, Zeidner e Roberts (2011), sdo vérias as formas
através das quais a inteligéncia emocional pode exercer influéncia sobre o
desempenho académico. Em primeiro lugar, os estudantes que tém a capacidade de
regular emogdes negativas sdo menos afetados pelas mesmas em situagbes de
avaliacdo e aprendizagem. Estes estudantes poderdo mesmo ter a capacidade de
gerar emocdes positivas capazes de facilitar o seu desempenho (Pekrun et al., 2004,
cit. por MacCann et al.,2011). Em segundo lugar, e uma vez que 0 sucesso académico
nao se encontra apenas dependente da realizacdo de provas escritas, mas também da
participacdo em trabalhos de grupo, constata-se que altos niveis de inteligéncia
emocional se encontram associados ao estabelecimento de boas relagbes com os
colegas. Tal faz com que individuos com elevada inteligéncia emocional estejam mais
capacitados para manter as relacdes sociais necesséarias a um bom trabalho de grupo
(Lopes, Salovey, & Straus, 2003, cit. por MacCann et al., 2011). Por ultimo, a
capacidade de estabelecer relagdes ndo se revela apenas importante no que respeita
a aquisicdo de boas notas em trabalhos de grupo, como também ¢é essencial a
manutencdo de apoio social e bem-estar no ambiente educativo (Linnenbrink-Garcia,
Rogat, & Koskey, 2011; Parker et al., 2004; Wang, MacCann, Zhuang, Liu, & Roberts,
2009, cit. por MacCann et al.,, 2011). Deste modo, a influéncia da inteligéncia
emocional manifesta-se através da capacidade para lidar com o stress inerente as
avaliacdes, a colaboracdo ao nivel dos trabalhos de grupo e as exigéncias sociais e
emocionais impostas pela vida académica.

Focando-nos agora nos estudos que utilizaram como medida de inteligéncia
emocional o EQ-i:YV, os dados da investigacdo tém apontado para correlacoes
positivas e estatisticamente significativas entre os resultados neste instrumento e o
rendimento académico (e.g., Buenrostro-Guerrero et al., 2012; Ferrandiz et al., 2012;
Nasir & Massur, 2010; Parker, Summerfeldt, Hogan & Majeski, 2004; Parker et al.,
2004a, 2004b; Parker, Hogan, Eastabrook, Oke & Wood, 2006; Kohaut, 2009).

Parker et al. (2004a), num estudo realizado com uma amostra de 667
estudantes de uma escola secundaria americana (com idades compreendidas entre 0s
14 e os 18 anos), analisaram a relagdo entre IE e rendimento académico, tendo
concluido que os alunos que apresentaram um melhor rendimento no final do ano
letivo foram também aqueles que pontuaram mais alto em varias dimensdes da |IE

(intrapessoal, adaptabilidade e gestéo do stress).
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Comparando este estudo com outro realizado pelos mesmos autores (Parker et
al., 2004b), onde se utilizou a versdo do EQ-i para adultos junto de uma amostra de
372 estudantes universitarios, com uma idade média de 19.34, conclui-se que a
correlagdo encontrada entre a inteligéncia emocional e as classificacbes escolares
para o total da amostra foi mais elevada no primeiro estudo (r = .41, p < .05) do que no
segundo (r = .20, p < .05), o que ¢ justificado pelos autores pela existéncia de maior
diversidade entre os estudantes do ensino secundario do que entre os do ensino
universitario em termos de competéncias emocionais e sociais (Parker et al., 2004a;
Parker et al., 2004b). Quando foram comparados grupos de estudantes de niveis
académicos diferentes, 0 sucesso académico mostrou-se significativamente associado
com a maioria das dimensdes determinadas pelo instrumento em ambos os estudos,
conduzindo os autores a afirmar que é possivel obter resultados divergentes
dependendo da forma como se operacionalizam as variaveis (Parker et al., 2004b),
explicando, assim, por que é que por vezes se encontram resultados contraditérios na
investigacdo sobre a relagéo entre IE e rendimento académico.

Estes autores alertam ainda para o facto de que, mesmo utilizando-se as
mesmas orientacdes tedricas e aplicando os mesmos instrumentos de medida, podem
obter-se diferentes resultados dependendo de diversos fatores, entre os quais: (i) 0
tipo de amostras utilizadas, por exemplo, no que se refere a sua dimenséo ou a idade,
género ou etnia dos participantes; (ii) os indicadores de sucesso escolar utilizados,
desde as classificacdes escolares em apenas uma disciplina, em varias ou em todas,
até outras medidas do sucesso escolar que ndo as classificacdes académicas; e, (iii)
as metodologias seguidas, como a analise de toda a amostra ou de subgrupos da
mesma em func¢éo, por exemplo, de niveis de desempenho académico (Parker et al.,
2004a, 2004b, 2006).

De referir ainda um outro estudo realizado por Parker et al. (2006), onde se
verificou que IE se relaciona significativamente com o ndao abandono escolar.

Na sequéncia destes estudos realizados por Parker e colaboradores, outros
tém vindo a ser realizados junto de amostras de estudantes do ensino basico e
secundario, confirmando a maioria deles uma relacdo entre a IE avaliada pelo EQ-i:YV
e 0 desempenho académico. Por exemplo, num estudo realizado por Kohaut (2009),
com estudantes do ensino secundario, encontraram-se relacdes positivas entre o
desempenho académico e os resultados no QE total e nas escalas de gestdo do stress
e de adaptabilidade do EQ-i:YV. Na mesma linha, Ferrandiz et al. (2012), nos estudos

de validacdo deste instrumento para a populacdo espanhola, também encontraram
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correlacdes estatisticamente significativas entre o rendimento académico e o QE total
(r=.22, p<.05), bem como com as escalas intrapessoal (r=.22, p<.05) e adaptabilidade
(r=.25, p<.01).

Por sua vez, Buenrostro-Guerrero et al. (2012), quando compararam trés
grupos de estudantes do 1° ano do ensino secundéario de duas escolas publicas de
Guadalajara, em funcéo do seu rendimento académico “alto”, “médio” ou “baixo” (a
partir da média das classificacdes escolares obtidas pelos alunos), verificaram que 0s
alunos que obtiveram uma classificagdo média escolar mais elevada (grupo de “alto”
rendimento) foram aqueles que pontuaram mais alto em todos os resultados do EQ-
i:-YV, sendo essas diferencas estatisticamente significativas para o QE total e para as
escalas de gestdo do stress, adaptabilidade e interpessoal. Este estudo, equiparado
ao de Parker et al. (2004b), s6 ndo encontrou diferencas estatisticamente significativas
na escala intrapessoal.

Buenrostro-Guerrero et al. (2012) utilizaram ainda uma medida de IE
desenvolvida no ambito do modelo de Salovey e Mayer, o TMMS 24, que é uma
versao reduzida do Trait-Meta Mood Scale (TMMS), que avalia trés dimensbtes da IE:
percecdo, compreensdo e regulacdo de emocdes. Os resultados obtidos com este
instrumento apresentaram, de um modo geral, correlagbes mais baixas com as
classificacbes escolares dos alunos, em comparacdo com o EQ-i:YV, tendo-se apenas
encontrado uma correlacdo significativa com a variavel regulagdo. Estes dados
reforcam a ideia de que, na investigacéo sobre a IE e o rendimento académico, alguns
dados contraditorios poderdo dever-se a utilizacdo de diferentes instrumentos de
medida.

Para além das questbes metodolégicas, Férnandez-Berrocal et al. (2003)
alertam também para o facto de que é possivel que a relagdo entre IE e sucesso
escolar ndo seja simplesmente linear e direta, e que outras variaveis ou carateristicas
presentes no aluno possam estar a influenciar. Por exemplo, estes autores
examinaram a viabilidade deste constructo como fator explicativo do rendimento
escolar em estudantes do ensino secundario obrigatério (ESO), ndo como uma relagdo
direta entre IE e desempenho académico, mas sim analisando o efeito mediador que
uma boa saude mental exerce sobre o rendimento médio escolar. Os resultados
indicaram que altos niveis de IE (avaliada com a TMMS) prediziam um melhor bem-
estar psicolégico e emocional nos adolescentes, ou seja, menor sintomatologia
ansiosa e depressiva, e menor tendéncia para pensamentos intrusivos. Para além

disso, observou-se que aqueles alunos classificados como “depressivos”
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apresentavam um rendimento académico pior do que aqueles alunos classificados
como “normais” ao finalizarem o trimestre. Este estudo pde em relevo conexdes entre
rendimento escolar e IE; concretamente, mostrou que a inteligéncia emocional
intrapessoal influencia a saude mental dos alunos, e que este equilibrio psicolégico,
por sua vez, esta relacionado e afeta o rendimento académico final. Estes dados vao
no mesmo sentido de outras investigacdes que parecem indicar que as pessoas que
apresentam certos défices (por exemplo, escassas capacidades, desajuste emocional,
problemas de aprendizagem) tém maior probabilidade de experimentar stress e
dificuldades emocionais durante os seus estudos, colocando em relevo a importancia
de se promover competéncias emocionais adaptativas nestes grupos mais
vulneraveis, na medida em que a IE poderia atuar como um moderador das
habilidades cognitivas sobre o rendimento académico (Petrides, Frederickson &
Furnham, 2004).

3.1.2. IE em funcéo de varidveis sociodemogréficas

Diferencas na IE em funcgéo da idade

Apesar de Bar-On e Parker (2000) relatarem um incremento da IE com a idade,
varios estudos que compararam o desempenho de criancas e adolescentes no EQ-
i:-YV verificaram uma tendéncia contraria (e.g., Al Said, 2014; Ferrando, 2006;
Ferrandiz et al., 2012; El Hassan & El Sader, 2005; Ugarriza & Pajares, 2005).

De facto, os dados da investigacdo com criancas e jovens, e também com
adultos, parecem indicar que o desenvolvimento da IE autopercebida ao longo da vida
segue uma distribuicdo em U, mais alta nas crian¢cas mais novas e mais baixa na faixa
etaria correspondente a adolescéncia, voltando depois a aumentar durante a idade
adulta.

Uma possivel explicacdo para uma IE autopercebida mais elevada por parte
das criangcas mais novas, em comparacao com os adolescentes, pode ser o facto das
criancas ndo sentirem tanta necessidade de aplicar, nem, portanto, de conhecer ou
refletir sobre as suas habilidades ou destrezas na area emocional e social, j& que
estdo muito ligadas ao contexto familiar (Que normalmente as protege e regula). No
entanto, & medida que crescem e se desligam um pouco mais do nucleo familiar
(especialmente na adolescéncia, onde se d&o muitas dissincronias e em que

descobrem novos contextos onde se incorporarem — grupo de amigos, gangs, clubes,
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casais, etc.), atravessam, como assinalam Snowman e Biehler (2003), um periodo de
“stress e tormenta”, com sentimentos de confusao, baixos niveis de autoconfianga e
mudancas de humor extremas, o que pode refletir-se em baixos niveis de
autopercecdo emocional. Por exemplo, Ugarriza e Pajares (2005), ao analisarem o
efeito da interacdo das variaveis idade e sexo, verificaram que os adolescentes a partir
dos 13 anos, tanto os rapazes como as raparigas, apresentam interagcbes sociais e
habilidades de adaptacdo mais baixas do que as criancas. Na gestdo do stress, 0s
adolescentes mais velhos (16-18 anos) apresentam uma menor tolerancia e um menor
controlo dos impulsos, coincidindo com as carateristicas proprias do desenvolvimento
e a incerteza do que fardo no futuro, ja que na opinido destes autores nao apresentam
um claro projeto de vida, na medida em que a educac¢do ndo os prepara para isso.

Ferrando (2006), procurando também perceber se a percecdo da inteligéncia
emocional aumenta com a idade, verificou que existe uma correlagdo negativa e
estatisticamente significativa entre o0 QE e a idade (no sentido de que quanto maior a
idade, menor a inteligéncia emocional autopercebida), encontrando-se ainda
correlagbes negativas e estatisticamente significativas entre as dimensfes humor
geral, adaptabilidade e intrapessoal. Por sua vez, as correlagdes entre as dimensoes
gestdo do stress (no sentido negativo) e interpessoal (no sentido positivo) ndo se
revelaram estatisticamente significativas. De destacar que Bar-On e Parker (2000)
encontraram unicamente efeitos significativos da idade nas dimensbes de
adaptabilidade (a favor dos mais jovens) e humor geral (ndo se diz a favor de quem)
mas, tal como no estudo realizado por Ferrando (2006), o tamanho destes efeitos foi
pequeno (Eta’=.01 e Eta’=.02, respetivamente). Por sua vez, o estudo realizado por El
Hassan e El Sader (2005) confirma as diferencas de IE a favor dos mais novos no
humor geral e na impressdo positiva (com o grupo de idades 10-12 anos a obter
resultados mais elevados do que o dos mais velhos). Al Said (2014) também
encontrou diferengas em funcéo da idade, a favor dos mais novos.

Por ultimo, Ferrandiz et al. (2012), nos estudos de estandardizacdo do EQ-i:YV
para Espanha, verificaram que a idade apresentava correlacdes significativas, de
magnitude baixa e sinal negativo, com o humor geral (r=-.317, p<.01), a gestdo do
stress (r=-.299, p<.01), com a IE total (r=-.291, p<.01) e a adaptabilidade (r=-.215,
p<.01), de magnitude muito baixa e sinal negativo com a dimenséo intrapessoal (r=-
.079, p<.01), sendo a relagédo entre a idade e a dimensdo interpessoal né&o
significativa. Estas diferengas séo a favor dos mais novos, ou seja, as criancas dos 6/8

e 9/12 obtém pontuacfes estatisticamente superiores aos jovens dos 13/18 anos.
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Diferencas na IE em funcéo do género

As diferencas na IE em fung&o do género tém sido um dos aspetos salientados
pela investigagdo, no sentido em que parecem existir tracos ou capacidades mais
desenvolvidos em funcdo do facto de se ser homem ou mulher (Bar-On & Parker,
2000; Caballero, 2004; Mestre, Guil & Lim, 2004, cit. por Martinez, Lépez, Barco &
Castro, 2009).

Um aspeto a sublinhar, paralelamente ao significado destas diferencas quanto
ao género, é o facto de que, dependendo do tipo de medida utilizada — autorrelato ou
prova de aptiddo —, as diferencas observadas nem sempre v8o no mesmo sentido,
ainda que, de um modo quase consensual, os dados da investigagdo apontem para
melhores resultados por parte das mulheres, sobretudo quando se consideram
competéncias interpessoais (Extremera, Fernandez-Berrocal & Salovey, 2006).

No que diz respeito aos resultados no EQ-i:YV, a maioria dos estudos aponta
para diferencas estatisticamente significativas em funcdo do género (e.g., Alali &
Fatema, 2009; Bar-On & Parker, 2000; Buenrostro et al., 2012; Ferrando, 2006;
Ferrandiz et al., 2012; Nasir & Masrur, 2010; El Hassan & El Sader, 2005; Prieto et al.,
2008; Rovnak, 2007; Schewen, Saklofske, Widdifield-Kon-Kin, Parker & Kloosterman,
2006; Ugarriza & Pajares, 2005; Valadez, Pérez & Beltran, 2010).

No estudo realizado por Bar-On e Parker (2000), encontraram-se diferencas
em funcao do género a favor das raparigas nas escalas intrapessoal, interpessoal e
QE; e a favor dos rapazes na adaptabilidade. Por sua vez, Ugarriza e Pajares (2005)
encontraram diferencas no QE total e interpessoal a favor das raparigas, e na
adaptabilidade, gestéo do stress e humor geral a favor dos rapazes.

Buenrostro et al. (2012) também encontraram diferencas significativas nas
dimensdes intrapessoal, interpessoal e no QE total, com as raparigas a obterem
pontuagfes mais elevadas que os rapazes. Estes resultados s&o coincidentes com 0s
obtidos por Schewean et al. (2006), Valadez et al. (2010) e Nasir e Masrur (2010). Por
sua vez, El Hassan e El Sader (2005) s6 encontraram diferencas estatisticamente
significativas na escala interpessoal, a favor das raparigas, tal como Rovnak (2007).
Este ultimo estudo também encontrou diferencas na escala de impresséo positiva, a
favor das raparigas. No entanto, também existem alguns estudos onde ndo se tém
encontrado diferengas estatisticamente significativas em funcdo do género (e.g., Al
Said, 2014).
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Em sintese, a maioria das investigacbes apontam para diferencas
estatisticamente significativas nos resultados do EQ-i:YV em funcdo do género, com
uma tendéncia para os rapazes obterem pontuacdes mais elevadas nas dimensdes de
adaptabilidade e de humor geral, e as raparigas a revelarem maiores pontuagdes no
QE total e na dimenséo interpessoal (Bar-On & Parker, 2000; Ferrando, 2006; El
Hassan & El Sader, 2005; Prieto, Ferrandiz, Ferrando, Sanchez & Bermejo, 2008;
Prieto et al., 2008). Ou seja, 0s rapazes tendem a percecionar-se com uma maior
capacidade para se ajustar a mudanca e com uma auto-motivacdo mais elevada,
enguanto as raparigas se percecionam com uma maior consciéncia social e uma maior
destreza para as relacdes interpessoais.

Estas diferencas tém justificado normas diferenciadas em fun¢do do género
nos estudos de estandardizacdo deste instrumento para diferentes populagées,
nomeadamente: americana (Bar-On & Parker, 2000), libanesa (El Hassam & El Sader,

2006), peruana (Ugarriza & Pajares, 2005) e castelhana (Ferrandiz et al., 2012).

Diferencas na IE em funcdo de variaveis de natureza socioeconémica

N&o se encontraram estudos que analisassem diferencas nos resultados do
EQ.i:YV em funcéo de variaveis de natureza socioeconémica. No entanto, Ugarriza e
Pajares (2005), ao analisaram o efeito do tipo de estabelecimento de ensino (publico e
privado) na amostra de estandardizacdo do EQ-i:YV para o Perd, verificaram que os
alunos do ensino privado obtiveram resultados significativamente mais elevados em
comparagdo com os alunos do ensino publico. De acordo com estes autores, estes
resultados podem ser explicados dadas as diferencas socioeconémicas e culturais que
caraterizam as escolas publicas e privadas no Perl, e que podem ter como
consequéncia diferentes modelos explicativos no que diz respeito a inteligéncia

emocional.

3.2. Investigacado no ambito das Atitudes Face a Escola

A insatisfacdo e o descontentamento dos alunos, expressos em termos de
repeténcia e de abandono, assim como pelos comportamentos perturbadores e
atitudes desfavoraveis em contexto escolar, tém impulsionado a investigagdo em torno
das atitudes face a escola, no sentido de uma compreensdo mais alargada da

complexidade inerente ao comportamento do aluno (Candeias, 1997).
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As atitudes face a escola surgem frequentemente analisadas em termos de
relacdo com variaveis associadas ao aluno e variaveis associadas a escola (Lewi,
1986).

Seguidamente, passamos a apresentar alguns dados da investigacdo no
ambito da relagdo entre atitudes face a escola e sucesso escolar, bem como alguns
dados da investigacdo relativos as diferencas individuais em fungcdo de variaveis

sociodemogréficas (idade, género e nivel socioeconémico).

3.2.1. Atitudes Face a Escola e Sucesso Escolar

O modo como os alunos percecionam a escola constitui um fator de influéncia
sobre o0 seu desempenho escolar (Bloom, 1981; Majoribanks, 1992, cit. por McCoach
& Siegle, 2003).

Na verdade, sdo varias as investigagcbes que sugerem que os alunos que
experienciam pouco sucesso escolar manifestam atitudes negativas face a escola
(Bruns, 1992; Diaz, 1998; Ford, 1996; Frankel, 1965; Mandel & Marcus, 1988; McCall
et al., 1992; Rimm, 1995, cit. por McCoach & Siegle, 2001, 2003). O contrario parece
ser igualmente verdade, na medida em que, de acordo com Weiner (1992, cit. por
McCoach & Siegel, 2003), os estudos que tém sido realizados ao longo dos anos
indicam, de forma consistente, que os alunos que obtém melhores resultados na
escola tendem também a ser mais interessados na aprendizagem.

Candeias (1997) também encontrou diferencas estatisticamente significativas
nas atitudes face a escola (avaliadas pelo QAFE) em funcgéo do n° de repeténcias dos
alunos. Ou seja, os alunos com repeténcias escolares tendem a expressar atitudes
tendencionalmente mais desfavoraveis face a escola, aos projetos de futuro, a relacédo
com o professor, e um desinteresse mais acentuado pela frequéncia escolar (Ibidem,
p.103). Estas diferencas em funcdo da variavel retengdo escolar sugerem que as
vivéncias escolares do aluno podem determinar a sua representacdo da escola e a
direcdo das suas atitudes, no sentido de que os alunos com um percurso escolar
marcado pelo fracasso tenderdo a desenvolver atitudes mais desfavoraveis.

Num estudo realizado por Marques e Costa (s.d.), junto de uma amostra de
alunos portugueses do 9° ano de escolaridade, o rendimento académico (utilizando-se
como indicador a média das classificacbes escolares obtidas no 2° periodo)
apresentou também correlagdes negativas e estatisticamente significativas com o0s

resultados na verséo original do QAFE, no sentido de que a melhores desempenhos
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académicos corresponde uma atitude mais favoravel face a escola, quer no geral, quer
nas dimensdes “objetivos e projetos de futuro”, “ritmos e tempo vivenciado”, e
“desinteresse face a frequéncia escolar”.

McCoach e Siegle (2001), com um outro instrumento de avaliagéo das atitudes
face a escola - o School Attitude Assessment Survey — Revised (SAAS-R) —, numa
amostra de alunos do 9°, 10°, 11° e 12° anos, concluiram que os alunos com melhor
desempenho académico revelavam atitudes mais positivas face a escola e aos
professores, bem como autopercecbes académicas mais positivas, quando
comparados com os alunos com pior desempenho académico.

Por sua vez, Gilly (1980, 1984, cit. por Candeias, 1997) encontrou uma relacao
entre os comportamentos e as atitudes do aluno face ao trabalho escolar (interesse,
participacdo) e face ao professor (cooperagdo, respeito), e a representagcdo que o
professor constroi acerca do aluno. Assim, 0s alunos que expressam atitudes
desfavoraveis face as tarefas escolares, e em relacdo ao professor, tenderdo a ser
apreendidos de forma mais negativa, o que podera influenciar o comportamento do
professor em relagéo ao aluno.

Estes dados reforcam a importancia do conhecimento e da compreensédo das
atitudes dos alunos face a escola por parte dos professores, no sentido de serem
desenvolvidas estratégias que transformem as atitudes negativas em atitudes mais
favoraveis as atividades escolares, a escola e ao professor.

Outros estudos apontam ainda para a importancia de outras variaveis. Por
exemplo, Cantin e Boivin (2004) verificaram que alunos que se sentem protegidos e
seguros na sua rede social, que tém colegas com quem partilhar experiéncias e em
guem se apoiarem, possuem atitudes mais positivas no que se refere a este espaco,
fortalecendo também o seu autoconceito positivo.

Abreu, Veiga, Antunes e Ferreira (2006) analisaram também a relacdo entre
atitudes face a escola (avaliadas pelo QAFE original) e o autoconceito, bem como
variaveis relativas ao contexto familiar, em alunos do 4° e 6° anos de escolaridade. As
atitudes face a escola (em todas as suas dimensfes) apresentaram uma relacao
significativa com algumas dimensfes do autoconceito (satisfacao-felicidade,
popularidade, e o aspeto comportamental) e os alunos com niveis inferiores de
atitudes face a escola revelaram também niveis inferiores de autoconceito. No que diz
respeito as varidveis do contexto familiar, verificou-se que os alunos com piores
contextos (estilos educativos parentais inadequados, fraca coeséo familiar, baixo nivel

de instrucdo familiar, precaria amizade entre irmaos, exposicdo a programas de
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violéncia televisiva) apresentavam piores atitudes face a escola (projetos futuros,
relacdo com os professores, tempo vivenciado, desinteresse pela frequéncia da escola
e relagdo com os colegas).

Miles e Stepek (2006), num estudo longitudinal onde estiveram envolvidas 400
criangas com idades entre os 4 e 0s 6 anos de idade, concluiram que os alunos com
dificuldades a nivel da adaptacao social tendem a ter atitudes negativas face a escola
e, por conseguinte, um autoconceito mais baixo.

No entanto, na opinido de Urdan e Schoenfelder (2006), as atitudes que se
formam num sentido negativo derivadas de ambientes sociais desfavoraveis e a
diminuicdo dos niveis de motivacdo e autoconfianca quando os alunos sédo
confrontados com o0 insucesso escolar, podem ser colmatados por uma postura
cooperante e apoiante por parte dos professores e por uma escola capaz de
proporcionar o ambiente estimulante e envolvente necesséario ao desenvolvimento de
atitudes mais positivas nos seus alunos.

Assim, de acordo com Morissette e Gingras (1999), a pratica pedagogica
deveré reger-se por intervencdes sistematizadas que visem o 6timo desenvolvimento
afetivo da crianca, tendo por base a premissa de que as atitudes séo aprendidas e
correspondem ao resultado das interacdes vividas pelos alunos, constituindo, em
simultaneo, as causas para que estes olhem e vivam a escola de forma positiva.

E nesta possibilidade manifestada pela escola de ser apreendida enquanto
agente de modelacdo das atitudes, e no impacto que o deter atitudes positivas face a
escola ira ter na aprendizagem e motivacdo para aprender, que reside o interesse em
desenvolver meios que permitam avaliar as atitudes dos alunos face a escola
(Candeias, Rebelo, Varelas & Diniz, 2013).

3.2.2. Atitudes Face a Escola em funcéo de variaveis sociodemogréficas

Diferencas nas Atitudes Face a Escola em funcéo da idade

Diversos estudos tém sido desenvolvidos para caracterizar as atitudes dos
alunos face a escola e, de modo geral, os resultados apontam para um declinio com a
idade e o nivel de escolaridade, embora se verifique um aumento das atitudes
positivas no final do ensino secundario (Marques & Costa, s.d.; Peixoto, 2003).

Candeias (1997), ao estudar alunos do 3° ciclo do ensino bésico, verificou

também diferengas estatisticamente significativas nos resultados do QAFE, entre os
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alunos de 12 anos e os de 13-16 anos, a favor dos mais novos. Estas diferencas vao
no sentido de que os alunos se tornem mais criticos dos 13 aos 16 anos em
comparacgéao aos alunos de 12 anos, o que podera evidenciar um desencontro entre as
carateristicas do aluno como adolescente e a imposi¢do de formas de aprendizagem e
transmissao de informa¢des mais rigidas (Ibidem, pp.118-119).

Uma possivel explicacdo para atitudes face a escola mais desfavoraveis por
parte dos alunos adolescentes poderd dever-se a fase de desenvolvimento
psicossocial em que se encontram. Na verdade, a adolescéncia carateriza-se por ser
uma etapa de mudanca e construcdo pessoal, que envolve o questionamento
constante e a assuncéo de decisdes que definirdo a pessoa, e onde 0 grupo assume
um lugar fundamental na partilha de preocupagdes e de alternativas (Campos, 1991;
Costa, 1991). Neste sentido, o aluno adolescente procura no espaco escolar
possibilidades de descoberta e expressdo da sua curiosidade, a que nem sempre a
escola consegue dar resposta. O aluno vé-se, pois, frequentemente, confrontado com
um conjunto de propostas curriculares que nem sempre considera interessantes e
Uteis para si. E deste desencontro que surge muitas vezes a insatisfacdo, o
desinteresse e a dificuldade em cumprir as expetativas institucionais, traduzidas
frequentemente em baixo rendimento escolar e elevado n° de retencdes (Candeias,
1997).

Candeias (1997) encontrou ainda diferencas estatisticamente significativas em
fungdo do ano de escolaridade, com os alunos do 9° ano a apresentarem
tendencialmente uma atitude mais desfavoravel em relacéo a escola, de forma global,
em relacdo ao professor, em relacdo ao espacgo e aos ritmos e tempos impostos, em
comparagdo com os alunos do 7° e 8° anos de escolaridade. Na mesma linha,
Gongcalves (2012) também verificou um declinio das atitudes face a escola do 6° para
0 9° ano de escolaridade. Uma possivel explicacdo para estas diferencas em fungéo
do ano de escolaridade pode estar relacionada com a variavel idade, ja que estas
duas variaveis (idade e ano de escolaridade) se encontram normalmente associadas,

sendo por isso de dificil separacéo.
Diferencas nas Atitudes Face a Escola em funcdo do género
Nos estudos que comparam as atitudes face a escola em fungéo do género, as

raparigas tendem a apresentar atitudes mais favoraveis do que os rapazes, embora no

estudo realizado por Candeias (1997) esta hip6tese nado tenha sido confirmada.
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J4 Marques e Costa (s.d.), utilizando também o QAFE (versdo original),
encontraram diferencas estatisticamente significativas em fungdo do género a favor
das raparigas, quer no resultado global, quer na dimensdo “desinteresse face a
frequéncia escolar”.

Por sua vez, Alves-Martins, Peixoto, Gouveia-Pereira, Amaral e Pedro (2002),
num estudo realizado com alunos dos 7°, 8° e 9° anos de escolaridade, verificaram
que a desvalorizacdo da escola € menor nas raparigas do que nos rapazes, sendo que
0S rapazes estdo mais preocupados em obter uma imagem masculina que envolve o
desafio a autoridade e a escola, enquanto as raparigas procuram O SUCESSO
académico, empenhando-se para o conseguir.

Ainda no sentido de atitudes mais favoraveis face a escola por parte das
raparigas, Van Houtte (2004) verificou que estas tendem a manifestar menos
problemas de comportamento, uma menor taxa de absentismo, expetativas mais
elevadas relativamente ao futuro e maior interesse em prosseguir os estudos. Por
outro lado, os rapazes manifestam menor empenho nos estudos e desistem mais
facilmente porque, na opinido deste autor, a manutencdo do seu estatuto social

(popularidade) ndo requer que tenham boas notas e que sejam bons na escola.

Diferencas nas Atitudes face a Escola em fun¢ao do nivel socioeconémico

O nivel socioecondmico é outra das variaveis que parece estar associada com
a satisfacdo dos alunos em relacdo a escola (Fitt, 1956 cit. por Lewi, 1986). Por
exemplo, Candeias (1997) encontrou diferencas estatisticamente significativas nas
atitudes face a escola (avaliadas pelo QAFE) em funcéo do nivel socioeconémico, com
os alunos da camada social mais baixa a obterem atitudes mais negativas em
comparagdo com os alunos da camada social mais elevada. Estes resultados vao no
sentido de uma adaptacdo mais dificil a organizacdo formal da vida escolar, assim
como uma perce¢cdo mais negativa da utilidade da escola na prossecucdo dos
objetivos futuros, em sujeitos provenientes de meios mais desfavorecidos (Candeias,
1997, p.117).
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3.3. Sintese Final

Sao mdltiplas as variaveis envolvidas no sucesso escolar dos alunos. Dentro
das variaveis pessoais destacam-se a inteligéncia emocional e as atitudes face a
escola.

No que diz respeito a inteligéncia emocional, os dados da investigacao
apontam para a sua importancia ndo sé ao nivel do desempenho escolar dos alunos,
mas também ao nivel da qualidade das suas relacdes interpessoais, satisfacao,
saude, bem-estar e qualidade de vida. Por outro lado, ficou também evidente que
existem diferencas em funcdo da idade (com os mais novos a apresentarem uma
inteligéncia autopercebida mais elevada) e do género (com as raparigas a
apresentarem tendencialmente melhores competéncias interpessoais e 0s rapazes a
apresentarem uma atitude mais positiva perante a vida).

Quanto as atitudes face a escola, as mesmas parecem influenciar o interesse e
a motivacdo dos alunos para a aprendizagem, a sua percecdo de competéncia
enquanto aluno e o seu desempenho académico. Por sua vez, as atitudes face a
escola sao influenciadas por fatores pessoais e sociais, tais como, a idade, o género e
o nivel socioeconémico dos sujeitos (com resultados mais favoraveis para os mais
novos, para as raparigas e para os sujeitos provenientes de meios socioecondmicos

mais favorecidos).
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO






4. Metodologia

4.1. Objetivos e hipoteses

O presente estudo tem como objetivos gerais: caraterizar a inteligéncia

emocional
encontram

formativos

e as atitudes face a escola em jovens adolescentes portugueses, que se
a frequentar o 8° e 0 9° anos de escolaridade em diferentes percursos

(alunos do ensino regular e alunos com um ensino alternativo - cursos de

educacdo e formacdo e cursos vocacionais); perceber a relacdo entre a inteligéncia

emocional,

as atitudes face a escola e o sucesso escolar; e, analisar diferencas na

inteligéncia emocional e nas atitudes face a escola em fungdo de variaveis

sociodemo

gréficas e académicas.

Para o efeito, foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos:

a)

b)

d)

De

hipoteses:

H1:

Analisar as qualidades psicométricas do Questionario de Inteligéncia
Emocional (EQ-i:YV, Bar-On & Parker, 2000) na amostra em estudo, dado
gue este instrumento se encontra ainda em fase de adaptagéo e validacao
para a populagdo portuguesa;

Descrever os resultados obtidos no EQ-i:YV e no QAFE, tomando a
amostra total e as subamostras em fungdo do percurso formativo dos
alunos (alunos do ensino regular e alunos com percurso alternativo);
Analisar a relagdo entre a inteligéncia emocional (medida pelo EQ-i:YV), as
atitudes face a escola (medidas pelo QAFE) e o sucesso escolar dos alunos
(utilizando como indicadores as classificacdes escolares, 0 n° de retencgdes,
a percecao de competéncia enquanto aluno e o gosto pelo estudo);

Analisar diferencas nos resultados no EQ-i:YV e no QAFE em funcéo de
variaveis sociodemogréaficas (idade, género e nivel socioeconémico) e
académicas (tipo de percurso formativo que frequentam e expetativas em

relacédo ao futuro em termos de prosseguimento de estudos).

acordo com o0s objetivos mencionados, pretende-se testar as seguintes

Existe uma relacdo positiva e estatisticamente significativa entre a

inteligéncia emocional, as atitudes face a escola e 0 sucesso escolar;
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H2: Existem diferengas estatisticamente significativas na inteligéncia emocional

e nas atitudes face a escola em fungéo de variaveis sociodemograficas e académicas;

H2.1. Existem diferencas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a
escola em funcéo da idade;

H2.2. Existem diferencgas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a
escola em fungéo do género;

H2.2. Existem diferencgas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a
escola em funcdo do NSE dos alunos;

H2.4. Existem diferencas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a
escola em funcdo do percurso formativo (alunos que frequentam o ensino
regular e alunos que frequentam um percurso alternativo);

H2.5. Existem diferencas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a
escola em funcdo das expetativas em relagéo ao futuro (deixar a escola depois

de concluir 0 12° ano ou completar um curso superior).

4.2. Amostra

Este estudo incidiu sobre uma amostra de 289 alunos do 8° e 9° anos de
escolaridade do Agrupamento de Escolas n° 4 de Evora, com diferentes percursos
formativos (alunos do ensino regular e alunos que frequentam um percurso alternativo
— cursos vocacionais e cursos de educacgédo e formacéo).

A tabela 4.1 apresenta a distribuicdo dos sujeitos por ano de escolaridade,
género e idade, tomando os grupos em funcéo do tipo de percurso formativo (ensino
regular e alternativo) e para o total da amostra.

Analisando a tabela 4.1 podemos verificar que, no total da amostra, a idade dos
sujeitos situa-se entre os 13 e ao 18 anos, com uma média de 14.93 e desvio padrao
de 1.23, sendo 167 alunos do género masculino e 122 alunos do género feminino.

Quando consideramos as subamostras em fungdo do percurso formativo,
verifica-se que 223 alunos frequentam o ensino regular (96 alunos no 8° ano e 127 no
9° ano) e 66 alunos frequentam um ensino alternativo (30 alunos no 8° ano e 36
alunos no 9° ano). No ensino regular, a idade média dos alunos é 14.65 e no ensino

alternativo é 15.91 (ver Tabela 4.1).
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Tabela 4.1 — Distribuicdo dos sujeitos por ano de escolaridade, género e idade, tomando
0s grupos por tipo de percurso formativo e total da amostra

Idade
Tipo de Percurso Ano Sexo N Min-Max Média DP
8°ano M 57 13-16 14.16 .80
(N= 96) F 39 13-16 13.82 .82
Ensino Regular
9 ano M 72 14-17 15.21 .99
(N=127) F 55 14-18 15.00 1.07
Total M 129 13-17 14.74 1.05
(N=223) F 94 13-18 14.51 1.13
Total 223 13-18 14.65 1.09
8° ano M 13 14-17 15.31 1.11
(N=30) F 17 13-17 15.00 1.06
Ensino Alternativo
| 9° ano M 25 15-18 16.60 .96
Curso Vocacional e
( N= 36 F 11 16-18 16.45 .69
CEF) ( )
Total M 38 14-18 16.16 1.18
(N=66) F 28 13-18 15.57 1.17
Total 66 13-18 15.91 1.20
8° ano M 70 13-17 14.37 .97
(N= 126) F 56 13-17 14.18 1.05
Toral 9° ano M 97 14-18 15.57 1.15
(N= 163) F 66 14-18 15.24 1.15
Total M 167 13-18 15.07 1.23
(N=289) F 122 13-18 14.75 1.22
Total 289 13-18 14.93 1.23

Para caraterizar o nivel socioeconémico dos sujeitos recorreu-se aos escalbes
de Acdo Social Escolar (EscalBes A, B e C), que estdo diretamente relacionados com
o0s escaldes do abono de familia concedidos pela Seguranca Social (Escaldes 1, 2 e 3,
respetivamente). Deste modo, os alunos do escaldo A (0os mais carenciados)
beneficiam de 100% dos apoios do Servigo de Acdo Social Escolar (SASE), enquanto
os alunos do escaldo B apenas beneficiam em 50%. Por sua vez, os alunos do
Escaldo C ndo tém direito a qualquer apoio de acdo social escolar, por ndo serem
considerados carenciados.

A tabela 4.2 mostra a distribuicdo dos sujeitos da nossa amostra em funcdo
dos trés escaldes do SASE, considerando o tipo de percurso formativo, por ano de

escolaridade e total da amostra.
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Tabela 4.2 — Distribuigdo dos sujeitos pelos escaldes do SASE, considerando o percurso
formativo, por ano de escolaridade e total da amostra

Ano escolaridade Tipo de Percurso Escaldo do SASE N %
Formativo

A 15 15.6

Regular B 20 20.8

8° ano (N=96) C 61 63.5
(N=106)

A 10 33.3

Alternativo B 6 20.0

(N=30) c 14 46.7

A 20 15.7

Regular B 25 19.7

9° ano (N=127) C 82 64.6
(N=163)

A 5 13.9

Alternativo B 13 36.1

(N=36) C 18 50.0

A 35 15.7

Regular B 45 20.2

Total (N=223) C 143 64.1
(N=289)

A 15 22.7

Alternativo B 19 28.8

(N=66) c 32 48.5

Pela andlise da tabela 4.2, verifica-se que a maioria dos alunos do ensino
regular encontra-se abrangida pelo escaldo C (quer tomando as subamostras por ano
de escolaridade, quer para o total da amostra). Por sua vez, 0s alunos com percurso
alternativo situam-se maioritariamente nos dois escaldes de maior caréncia

socioeconomica (Escalbes A e B).

4.3. Instrumentos

Para a recolha de dados, elaborou-se um protocolo de avaliagdo constituido
por trés partes, que correspondem aos trés instrumentos utilizados neste estudo:
Questionario Sociodemografico (Parte 1), Questionario de Atitudes face a Escola (Parte

II) e Questionario de Inteligéncia Emocional de Bar-On (Parte 1ll) (ver Anexo 1).
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4.3.1. Questionario Sociodemografico

O Questionario Sociodemografico foi construido para recolher os dados
relativos as seguintes variaveis: ano de escolaridade, turma, idade, sexo, local de
residéncia, percecdo de competéncia enquanto aluno, n° de retencdes escolares,
gosto pelo estudo e planos para o futuro em termos de prosseguimento de estudos. A
variavel “perce¢do de competéncia enquanto aluno” foi avaliada numa escala de 4
pontos (1-muito bom aluno; 2-bom aluno; 3-nem bom nem mau aluno; 4-mau aluno) e
a variavel “gosto pelo estudo” foi igualmente avaliada numa escala de 4 pontos (1-
gosto muito, 2-gosto, 3-nem gosto nem desgosto, 4-ndo gosto nada). Na variavel
“planos para o futuro” eram apresentadas trés opg¢des para o aluno escolher uma

(deixar a escola depois de concluir o 12° ano, completar um curso superior ou outra).

4.3.2. Questionario de Atitudes Face a Escola (QAFE)

O QAFE foi originalmente desenvolvido por Candeias (1997). Nesta
investigacao, iremos utilizar a dltima verséo, que resultou dos estudos realizados com
este instrumento no &mbito do projeto RED, constituido por 18 itens que combinam
conteudos sobre aprendizagem, competéncia e motivacdo, apresentados numa escala
tipo Likert de 4 pontos (1=discordo totalmente; 2=discordo; 3=concordo; 4=concordo
totalmente).

4.3.3. Questionario de Inteligéncia Emocional para criangcas e
adolescentes (EQ-i:YV)

Baseando-se no modelo tedrico de inteligéncia emocional e social de Bar-On
(1997, 2000), o EQ-i:YV* é constituido pelas seguintes escalas: Intrapessoal,
Interpessoal, Adaptabilidade, Gestédo do Stress, Humor Geral e Impressao Positiva.

Este instrumento foi desenvolvido por Bar-On e Parker (2000) para avaliar a |E
em criangas e jovens dos 7 aos 18 anos. E constituido por 60 itens apresentados
numa escala tipo Likert de 4 pontos (1- Muito raramente é verdadeiro para mim; 2 —
Raramente é verdadeiro para mim; 3- Frequentemente € verdadeiro para mim; e 4 —

Muito frequentemente é verdadeiro para mim).

4 EQ-i:YV refere-se a sigla do instrumento na versao original, ou seja, Emotional Quotient Inventory:
Young Version.
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As quatro principais escalas do EQ-i:YV - intrapessoal, interpessoal,
adaptabilidade e gestdo do stress — permitem calcular um resultado compdsito
designado por Quociente Emocional (QE), enquanto as escalas de Humor Geral e de
Impressao Positiva surgem de modo independente. A escala de Humor Geral (HG) faz
parte deste instrumento, na medida em que o mesmo € considerado um facilitador da
inteligéncia emocional. Por sua vez, a escala de Impressdo Positiva (IP) foi
desenvolvida para avaliar o grau em que 0s sujeitos respondem ao acaso ou
distorcem as suas respostas em funcéo do efeito de desejabilidade social.

O EQ-i:YV permite ainda calcular um indice de inconsisténcia, cujo objetivo é
medir as discrepancias nas respostas dadas pelo sujeito.

Nesta investigagdo, foi utilizada uma adaptacdo do EQ-i:YV para a lingua
portuguesa, desenvolvida no ambito do Projeto RED, a qual foi melhorada e se

encontra atualmente em fase de estudo de validacdo (Candeias et al., 2011).

4.4. Procedimento de Recolha de Dados e Cuidados Eticos

A recolha de dados teve lugar nas instalacées das escolas que colaboraram
neste estudo. A aplicagdo dos instrumentos foi precedida de um pedido de autorizacéo
a Diregdo do Agrupamento de Escolas n° 4 de Evora (Anexo 2), bem como aos
Encarregados de Educacdo dos alunos que participaram neste estudo (Anexo 3),
tendo sido previamente aprovados pela Direcdo Geral de Inovagdo e Desenvolvimento
Curricular - Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar (MIME) e pela Comisséo
Nacional de Protecdo de Dados (no a&mbito do projeto RED).

Os questionarios que constituem o protocolo de avaliagdo foram aplicados aos
alunos em estudo, numa aula de 45 minutos cedida pelos professores, durante o 3°
periodo do ano letivo 2013/2014. No final desse ano letivo recolheu-se ainda a
informacé&o relativa aos escalfes do SASE junto dos servicos administrativos e as
notas escolares dos alunos (pautas do 3° periodo letivo).

Ao longo de todo o processo de investigacao, foram respeitados os principios
éticos e deontolégicos previstos nos cédigos de conduta dos psicélogos (APA, 1992),
nomeadamente o direito a informacdo sobre os objetivos da investigacdo, o
consentimento informado dos participantes, a garantia da confidencialidade dos dados

individuais e o efetivo anonimato dos participantes.
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Todo o trabalho de aplicacdo dos instrumentos e de cotacdo dos mesmos foi
da nossa responsabilidade, com a colaboragdo da Psicologa do Agrupamento de
Escolas n° 4 de Evora.

4 5. Tratamento Estatistico dos Dados

As analises estatisticas que iremos apresentar no capitulo 5 foram efetuadas
com o auxilio do programa informéatico SPSS Statistics 21.0. Nestas andlises
(descritivas, correlacionais e inferenciais), recorreu-se a métodos estatisticos
paramétricos e ndo parameétricos, de acordo com a natureza das variaveis (Almeida &
Freire, 2008).
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5. Resultados

Ao longo deste capitulo, apresentamos os resultados obtidos de acordo com 0s
objetivos e as hipéteses de trabalho definidas para o nosso estudo empirico. Em
termos de desenvolvimento deste capitulo, optdmos por apresentar os resultados para
cada um dos objetivos delineados e para cada uma das hipGteses previamente
definidas e proceder de imediato a sua analise e discusséo.

Comecamos por apresentar o estudo das qualidades psicométricas do EQ-
i:YV, tendo em vista 0 nosso primeiro objetivo. Este estudo considerou-se importante
na medida em que este instrumento se encontra ainda em fase de adaptacdo e
validacdo para a populagéo portuguesa.

Passamos depois a descricdo dos resultados obtidos no EQ-i:YV e no QAFE
para o total da amostra e tomando as subamostras em fungéo do percurso formativo
dos alunos (alunos do ensino regular e alunos que frequentam um percurso alternativo
- curso vocacional ou de educacédo e formacgédo), que constitui o segundo objetivo da
nossa investigacao.

Por dltimo, no ambito do terceiro objetivo, apresentam-se os estudos das
hip6teses de trabalho.

Num primeiro momento que designamos por Relacdo entre Inteligéncia
Emocional, Atitudes face a Escola e Sucesso Escolar, analisamos a hip6tese de que
existe uma relacdo positiva e estatisticamente significativa entre a inteligéncia
emocional (avaliada pelo EQ-i:YV), as atitudes face a escola (avaliadas pelo QAFE) e
0 sucesso escolar (utilizando como indicadores a média das classificacdes escolares,
0 numero de retencdes, a percecdo de competéncia enquanto aluno e o gosto pelo
estudo).

Num segundo momento, procedemos a analise da segunda hipétese geral,
nomeadamente a apreciacdo de diferencas na inteligéncia emocional e nas atitudes
face a escola em funcdo de variaveis sociodemogréficas (idade, género e nivel
socioecondmico) e académicas (tipo de percurso formativo frequentado e expetativas

em relac&o ao futuro quanto ao prosseguimento de estudos).
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5.1. Estudo das qualidades psicométricas do EQ-i: YV

Para analisar as qualidades psicométricas do EQ-i:YV junto da nossa amostra,
procedeu-se a andlise descritiva dos itens, bem como ao estudo da validade de

constructo e de fidelidade dos resultados (consisténcia interna).

5.1.1. Andlise dos ltens

Na tabela 5.1. apresentam-se os dados descritivos (minimos, maximos,
medianas, médias e desvios-padrdo) das pontuacbes obtidas pelo total de
participantes para cada um dos itens do EQ-i:YV, bem como os coeficientes de
assimetria e curtose para cada item.

Para a amostra total (N=289), os dados evidenciam uma boa dispersao das
respostas dos participantes, que oscilam entre os valores minimo e maximo da
amplitude de respostas da escala de Likert de 4 pontos (1-4) para todos os itens, com
excecdo dos itens 2 (compreendo bem como as outras pessoas se sentem), 14 (sou
capaz de respeitar os outros), 32 (sei como me divertir) e 33 (devo dizer a verdade),
gue apresentam uma variagao das respostas entre 2 e 4.

No que diz respeito a mediana e a média dos itens, as mesmas situam-se entre
2 e 4, ainda que na maioria das situacfes se aproximem de 3 ou um pouco superior.
As situacbes mais extremas ocorrem nos itens gosto de me divertir (item 1,
Média=3.81), ter amigos é importante (item 20, Média=3.82), gosto de rir (item 23,
Média=3.79) e gosto dos meus amigos (item 51, Média=3.70), todos eles com médias
préximas do ponto maximo e com mediana igual a 4. Como consequéncia, estes itens
apresentam também uma menor dispersdo, com valores de desvio-padrdo mais
proximos de zero. Por sua vez, o item que obteve pontuagdo média mais baixa foi
tenho conflitos com os outros (item 21, Média=1.75), ainda que a sua mediana seja 2.

Quanto aos desvios-padrao, os mesmos oscilam entre .41 e 1.01. Os itens com
menor variabilidade nas respostas sdo 0s seguintes: gosto de me divertir (item 1,
DP=.41) e é-me facil dizer aos outros como me sinto (item 43, DP=.43). Os itens com
maior variabilidade nas respostas sdo: é-me dificil controlar a minha raiva (item 6,
DP=1.01), irrito-me com facilidade (item 35, DP=.99), gosto do meu corpo (item 56,
DP=.97) e é-me dificil esperar pela minha vez (item 49, DP=.95).
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Tabela 5.1 — Analise descritiva dos itens do EQ-i:YV

Item Minimo Maximo  Mediana Média Desvio-padrdo  Assimetria Curtose
1 2 4 4 3.81 41 -1.85 2.28
2 1 4 3 3.28 .55 -.09 .22
3 1 4 3 2.89 .84 -.52 -.18
4 1 4 4 3.50 .66 -1.25 1.60
5 1 4 3 3.37 .63 -.73 .78
6 1 4 3 2.46 1.01 -.03 -1.09
7 1 4 2 2.36 .85 .03 -.64
8 1 4 3 2.85 .78 -.50 A1
9 1 4 3 3.07 .79 -.50 -.28
10 1 4 3 3.20 .58 -.25 .79
11 1 4 3 3.05 77 -41 -.35
12 1 4 3 291 .69 -.33 .20
13 1 4 3 2.93 .62 -.22 .38
14 2 4 4 3.58 .53 -.69 -.79
15 1 4 3 3.02 71 -.21 -.46
16 1 4 3 2.93 71 -.55 .57
17 1 4 2 2.29 .81 .10 -.53
18 1 4 3 3.02 .57 -.57 2.28
19 1 4 3 3.02 .79 -.49 -.18
20 1 4 4 3.82 43 -2.71 8.70
21 1 4 2 1.75 .84 .88 -.02
22 1 4 3 2.77 .67 -.63 74
23 1 4 4 3.79 51 -2.92 9.88
24 1 4 4 3.48 .70 -1.49 2.52
25 1 4 3 3.23 .70 -.65 .37
26 1 4 2 2.28 .93 .23 -.81
27 1 4 2 2.39 .81 -.01 -.52
28 1 4 3 297 .89 -45 -.63
29 1 4 3 2.99 71 -.51 .48
30 1 4 3 2.86 .64 -.20 .18
31 1 4 2 2.31 .79 A1 -42
32 2 4 4 3.62 .51 -.75 -.88
33 2 4 4 3.59 .52 -.66 -.92
34 1 4 3 3.03 .61 -11 .01
35 1 4 2 2.38 .99 .09 -1.03
36 1 4 4 3.49 .57 -71 .16
37 1 4 3 3.33 .79 -1.03 .48
38 1 4 3 2.96 .62 -.15 A2
39 1 4 3 2.68 .78 -.03 -.47
40 1 4 3 3.20 .82 -.92 A7
41 1 4 3 3.29 74 -.79 .16
42 1 4 2 2.05 .87 .45 -.51
43 1 4 2 2.23 .83 -.00 -.80
44 1 4 3 2.84 71 -45 .33
45 1 4 4 3.46 .72 -1.40 2.02
46 1 4 2 2.27 ,87 .29 -.56
47 1 4 4 3.35 .79 -1.13 .81
48 1 4 3 2.78 .74 -31 -.05
49 1 4 2 2.42 .95 .03 -.92
50 1 4 3 3.33 .65 -.67 .48
51 1 4 4 3.70 .52 -1.62 2.66
52 1 4 2 2.27 .82 .00 -71
53 1 4 3 2.79 .83 -.10 =72
54 1 4 2 2.35 .85 .09 -.62
55 1 4 3 3.44 .62 -.88 1.11
56 1 4 3 2.89 97 -.57 -.61
57 1 4 3 3.15 74 -.66 .38
58 1 4 2 2.50 .89 .01 -.73
59 1 4 3 3.26 .65 -.62 .68
60 1 4 3 3.06 .88 -.76 -.06
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Através da andlise das colunas relativas aos valores de assimetria e curtose
(Tabela 5.1), podemos concluir que a maioria dos itens segue uma distribuicdo
proxima da curva normal (com valores préximos de zero), com exce¢do de dois itens,
que apresentam um desvio severo a normalidade, nhomeadamente os itens 20 (ter

amigos € importante) e 23 (gosto de rir), cujo valor de curtose € superior a 7.

5.1.2. Validade de Constructo

Para verificar o acordo entre os dados da nossa amostra e as 5 dimensdes do
EQ-i:YV propostas por Bar-On, utilizamos os mesmos procedimentos dos estudos de
adaptacdo e validagdo deste instrumento para a populagcdo espanhola (Férrandiz et
al., 2012). Ou seja, recorremos a Andlise Fatorial Exploratéria (AFE) utilizando o
método dos Componentes Principais com rotacdo Varimax, indicando a extracdo dos
primeiros 5 componentes e prescindindo dos 6 itens que compdem a escala de
impressdo positiva (itens 8,18, 27, 33, 42 e 52). Por sua vez, os itens cotados no
sentido negativo (6, 15, 21, 26, 28, 35, 37, 46, 49, 53, 54 e 58) foram invertidos antes
de se proceder a esta analise.

Comecou-se por estudar o indice de adequacao de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO),
cujo valor encontrado foi de .84. O teste de esfericidade de Bartlett foi significativo
para p<.001 (X?= 7812,196; df= 1431), mostrando que a intercorrelacéo entre os itens
€ apropriada para a utilizacéo da AFE.

Na tabela 5.2 mostramos a estrutura fatorial da escala, bem como a variancia
do item explicada pelos 5 componentes identificados (h? ou comunalidade). S&o
também apresentados os valores proprios (eingenvalues) e a percentagem de
variancia explicada por cada um dos 5 componentes. Ao lado de cada item, entre
paréntesis, aparece a escala a que pertence cada um deles segundo Bar-On e Parker
(2000), nomeadamente: Humor Geral (HG), Gestdo do Stress (GS), Adaptabilidade
(A), Interpessoal (Inter) e Intrapessoal (Intra).

Os 5 componentes extraidos explicam no seu conjunto 46,57% da variancia
dos itens. Uma apreciacdo global dos dados da AFE permite verificar que a grande
maioria dos itens satura adequadamente nas 5 dimensfes, de acordo com a teoria de
Bar-On (1997).
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Tabela 5.2 - Estrutura Fatorial do EQ-i:YV numa amostra portuguesa (N=289)

Componente

| Item 1 2 3 4 5 h?
40 (HG) .84 A1 .09 -.09 13 75
47 (HG) .80 .10 .10 .01 .06 .66
60 (HG) .79 -.02 .14 -.09 .22 .70
09 (HG) .76 .04 12 -.05 A5 .62
56 (HG) 72 -.05 .16 -.20 A5 .62
37 (HG) .68 .16 -.04 .02 .04 .49
19 (HG) .67 14 .09 .00 14 .50
04 (HG) .67 A4 -.07 -.01 .09 .48
29 (HG) .66 .04 .10 -.02 A1 .46
50 (HG) .65 .03 .23 .08 -.01 .48
32 (HG) .52 .02 .04 .37 .06 41
13 (HG) 51 -.14 21 -.01 .03 .32
41 (Inter) 41 -.05 .15 .24 .29 .33
35 (GS) 14 .83 .06 -.07 .03 71
54 (GS) A7 74 -.08 .00 .04 .59
58 (GS) .03 72 -.05 -.08 -.06 .54
06 (GS) .04 72 .04 -.04 .01 .52
26 (GS) .22 .67 -.04 -.05 .06 .51
11 (GS) .07 .64 21 .13 .05 .48
21 (GS) A2 .64 -12 .16 .05 .46
49 (GS) A2 .57 .05 .05 -.06 .35
03 (GS) .06 .57 .16 12 12 .38
46 (GS) .06 .53 -.01 .09 .02 .29
39 (GS) .10 .51 .08 11 A5 .32
15 (GS) .07 41 -.06 -.25 .07 .25
30 (A) .15 -.05 .73 .04 .09 .57
44 (A) 13 -.08 71 .09 .05 .53
48 (A) .23 -.07 .70 .10 .03 .55
34 (A) A1 .03 .64 .22 -.00 A7
22 (A) .01 A4 .64 -.05 -.04 43
38 (A) 27 .02 .57 11 .06 42
25 (A) .01 .01 51 31 -.06 .36
12 (A) -.04 -.05 51 .10 .07 .28
57 (A) .23 .18 .45 .20 -.00 .33
16 (A) .08 .13 43 -.04 14 .23
36 (Inter) -.03 .06 .07 .66 .03 A4
51 (Inter) .26 .10 -.08 .63 -.02 .48
55 (Inter) -.14 -.14 .18 .61 .04 A4
05 (Inter) -.06 .07 -.04 61 .09 .38
59 (Inter) -.15 -17 15 .56 .08 .39
10 (Inter) -.03 -.07 .20 .53 13 .35
20 (Inter) .25 .20 -.13 .53 .02 .40
02 (Inter) -.07 -.18 .26 .49 .10 .36
14 (Inter) -.00 .20 .20 .49 .02 .32
01 (HG) .30 -.10 .02 43 .03 .29
23 (HG) .28 A2 -13 43 .04 .30
45 (Inter) -.16 A2 21 43 -11 .28
24 (Inter) -.10 13 .16 .38 -.07 21
43 (Intra) .18 .03 .14 .03 .88 .82
17 (Intra) 14 .03 .10 .09 .87 .79
07 (Intra) .16 .01 11 .09 .86 .79
31 (intra) .16 .06 17 .05 .84 77
53 (Intra) 12 .10 -11 .03 73 57
28 (Intra) .16 .18 -.04 .01 .58 .40
Eigen-value 9.02 5.16 4.79 3.36 2.81
% Variancia 16.71 9.55 8.87 6.23 5.21

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 6 iterations.
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O primeiro fator é constituido por 13 itens com saturagfes que oscilam entre
.84 e .41 e que explicam 16,71% da variancia. Todos estes itens fazem parte da
dimensdo humor geral da escala original, com excecédo do item 41 (Fago amigos com
facilidade). Este item, na versdo espanhola, também saturou neste primeiro fator,
sendo uma das explica¢des possiveis o facto do estado de &nimo dos adolescentes se
encontrar associado a existéncia de rela¢des sociais adequadas com 0s seus pares, ja
que os mesmos tendem a atribuir grande importancia as amizades nesta fase da vida.
No total, a propor¢éo de itens esperados que coincidem com o fator € de 86%.

O segundo fator é constituido por 12 itens que explicam 9,55% da variancia
com saturacbes entre .83 e .41. Todos eles fazem parte da dimensdo Gestdo do
Stress da escala original, coincidindo com este fator em 100%.

O terceiro fator é constituido por 10 itens que saturam com cargas entre .73 e
.43, explicando 8,87% da varidncia. Todos estes itens fazem parte da dimenséao
Adaptabilidade da escala original, coincidindo com este fator em 100%.

O quarto fator é constituido por 13 itens que explicam 6,23% da variancia e
cujas cargas fatoriais oscilam entre .66 e .38. Todos 0s itens que saturam neste fator
pertencem a dimensdao interpessoal da escala original, com excec¢éo do item 1 (Gosto
de me divertir) e do item 23 (Gosto de rir), pertencentes originalmente a dimensao
humor geral e que, na nossa amostra, apresentam maior satura¢cao neste quarto fator.
Na versdo espanhola, o item 23 também saturou na dimens&o interpessoal e o item 1
foi aguele que apresentou uma saturacao mais baixa com a dimenséo de humor geral
(.32). Uma possivel explicacao é que, para os adolescentes, o divertimento encontra-
se normalmente associado as relagdes interpessoais e ao convivio com os pares. No
total, a proporcao de itens esperados que coincidem com o fator é de 92%.

O quinto fator € constituido por 6 itens que explicam 5,21% da variancia e cujas
cargas fatoriais oscilam entre .88 e .58. Todos estes itens fazem parte da dimensao
intrapessoal da escala original, coincidindo com este fator em 100%.

Em sintese, os estudos de AFE indicam uma estrutura do EQi:YV portugués
muito préxima da original, coincidindo totalmente nas dimensdes intrapessoal, gestao
do stress e adaptabilidade. Nas dimensdes humor geral e interpessoal, apenas 3 itens
apresentaram cargas fatoriais diferentes das que seriam de esperar, nomeadamente
os itens 1 e 23 que, originalmente, pertencem a dimensdo humor geral e no nosso
estudo apresentam maior saturacdo na dimensdo interpessoal, e o item 41 que,
originalmente, pertence a dimenséo interpessoal e no nosso estudo apresenta maior

saturacdo com a dimensao humor geral. Por sua vez, a ordem em que surgem 0S
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fatores na nossa amostra € exatamente igual & da amostra espanhola aquando dos
estudos de validacdo deste instrumento para essa populacdo (e.g., Ferrandiz et al.,
2012).

E ainda de assinalar a relevancia que apresenta o primeiro componente (humor
geral) no EQ-i:YV. Uma possivel explicacdo pode-se encontrar no proprio modelo
tedrico que esta subjacente a este instrumento, na medida em que o humor geral é
considerado um facilitador da IE, constituindo-se um elemento essencial na interacdo
com 0s outros e um componente motivacional na resolucdo de problemas e na
tolerancia ao stress (Bar-On, 1997; Bar-On & Parker, 2000).

5.1.3. Consisténcia Interna

Definidas as cinco dimensdes do EQ-i:YV, procedeu-se ao estudo da
consisténcia interna através do calculo do coeficiente alfa de Cronbach. Na tabela 5.3
indicam-se os valores encontrados para cada uma das dimensfes, bem como os
coeficientes de correlagédo corrigidos de cada item com o total da sua dimenséo e a
sua contribuicdo para a consisténcia interna da subescala.

Para a dimensdo humor geral (n=12) obteve-se um alfa de Cronbach de .91.
Os itens que compdem esta dimensado apresentam coeficientes de correlacdo com o
total que variam entre .42 e .82. O item que apresenta a correlacdo mais baixa com o
total € o item 32 (Sei como me divertir), que caso fosse eliminado contribuiria para
uma maior consisténcia interna (a=.92).

Para a dimensdo gestdo do stress (n=12) obteve-se um alfa de Cronbach de
.87. Os itens que compdem esta dimensao apresentam coeficientes de correlagdo com
o total que variam entre .36 e .78. O item que apresenta a correlacdo mais baixa com
o total é o item 15 (Fico muito aborrecido com algumas coisas), mas a sua eliminacao
nao afetaria o valor de consisténcia interna encontrado para esta dimensao (a=.87).

Para a dimensédo intrapessoal obteve-se um alfa de Cronbach de .90. As
correlagBes dos itens com o total desta dimens&o variam entre .51 e .84. O item que
apresenta a correlagdo mais baixa com o total € o item 28 (E dificil falar dos meus
sentimentos mais profundos), que caso fosse eliminado contribuiria para uma maior
consisténcia interna (a=.92).

Para a dimens&o adaptabilidade obteve-se um alfa de Cronbach de .83. As
correlagbes dos itens com o total desta dimenséo variam entre .34 e .64. O item que

apresenta a correlacédo mais baixa com o total é o item 16 (E facil para mim adaptar-
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me as coisas novas), mas a sua eliminagéo néo teria impacto no valor de consisténcia

interna encontrada para esta dimenséao (a=.83).

Tabela 5.3 — Consisténciainterna das dimensées do EQ-i:YV

Escalas do EQ-i:YV Correlacéo Alfa
item-total se o item for eliminado

Humor Geral (.91)

Item 04 .61 91

Item 09 74 .90

Item 13 .48 91

Item 19 .64 91

Item 29 .62 91

Item 32 42 .92

Item 37 .61 91

Item 40 .82 .90

Item 47 77 .90

Item 50 .59 91

Item 56 .70 91

Item 60 .79 .90
Intrapessoal (.90)

Item 07 .81 .87

Item 17 .82 .87

Item 28 .51 .92

Item 31 .80 .88

Item 43 .84 .87

Item 53 .66 .90

Gestédo do Stress (.87)

Item 03 51 .86

Item 06 .64 .86

Item 11 .58 .86

Item 15 .36 .87

Item 21 .54 .86

Item 26 .61 .86

Iltem35 .78 .85

Item 39 .46 .87

Iltem 46 43 .87

Item 49 .46 .87

Item 54 .67 .85

Item 58 .63 .86

Adaptabilidade (.83)

Item 12 .38 .82

Iltem 16 .34 .83

Item 22 .53 .81

Item 25 .48 .81

Item 30 .64 .80

Iltem 34 .58 .80

Item 38 .51 .81

Item 44 .62 .80

Iltem 48 .63 .80

Iltem 57 41 .82
Interpessoal (.79)

Item 02 44 77

Item 05 51 a7

Item 10 .48 77

Item 14 42 .78

Item 20 .32 .79

Item 24 .33 .79

Item 36 .57 .76

Item 45 42 .78

Item 51 41 .78

Item 55 .55 .76

Item 59 .48 77
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Para a dimensédo interpessoal obteve-se um alfa de Cronbach de .79. As
correlacBes dos itens com o total desta dimenséo variam entre .32 e .57. Os itens que
apresentam correlacdes mais baixas com o total sdo: o item 20 (Ter amigos €
importante) e o item 24 (Tento ndo magoar os sentimentos das outras pessoas), mas a
eliminagcdo de cada um destes itens ndo afetaria o valor de consisténcia interna
encontrada para esta dimenséo (a=.79).

Em sintese, podemos afirmar que as 5 dimensées do EQ-i:YV apresentam boa
consisténcia interna, oscilando os valores de alfa de Cronbach entre .79 (interpessoal)
e .92 (humor geral).

5.2. Descricao dos resultados obtidos no EQ-i:YV e no QAFE

Nas tabelas 5.4 e 5.5. apresentam-se as estatisticas descritivas para 0s
resultados obtidos no EQ-i:YV e no QAFE, para o total da amostra (N=289) e para as
subamostras em fungdo do percurso formativo dos alunos (223 alunos do ensino

regular e 66 alunos com percurso alternativo), respetivamente.

Tabela 5.4. Estatisticas descritivas dos resultados no EQ-i:YV e no QAFE para o total da amostra

Min Max Média DP Assimetria Curtose

EQ-i:YV

Intrapessoal 1.00 4.00 2.24 .68 -.01 -.90
Interpessoal 2.55 4.00 3.46 .34 -.13 -.79
Adaptabilidade 1.50 4.00 2,95 43 -.53 .81
Gestéo do Stress 1.17 3.92 2.68 .56 -.20 -.36
Humor Geral 1.25 4.00 3.19 .54 -.90 .46
Impresséo Positiva 1.50 3.83 2.70 .38 -.23 43
QE 40.20 76.25 56.73 6.10 .05 .16
QAFE 33.00 70.00 57.33 6.09 -.50 .95

Quanto aos resultados no EQ-i:YV, verifica-se que todos eles apresentam uma
distribuicdo proxima da curva normal, permitindo diferenciar os sujeitos. Por sua vez,
quer na amostra total, quer nas subamostras em funcédo do percurso formativo, os
alunos obtiveram resultados médios mais elevados e menor dispersédo das respostas
na dimenséo interpessoal e resultados médios mais baixos e maior dispersdo das

respostas na dimensao intrapessoal (ver Tabelas 5.4 e 5.5).
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Tabela 5.5. — Estatisticas descritivas das pontuagdes no EQ-i:YV e no QAFE em funcado do
percurso formativo dos alunos

Percurso Min Max Média DP Assimetria Curtose
Formativo
EQ-i:YV
Regular 1.00 3.50 2.26 .66 -.15 -.94
Intrapessoal
Alternativo 1.00 4.00 2.18 77 .37 -.79
Regular 2.55 4.00 3.47 .34 -.19 -.76
Interpessoal
Alternativo 2.64 4.00 3.43 .34 .08 -.79
Regul 1.70 3.90 2.97 .38 -41 .32
Adaptabilidade o2&
Alternativo 1.50 4.00 2.89 .56 -.44 .24
Regular 1.50 3.92 2.72 .52 =11 -.54
Gestao Stress 9
Alternativo 1.17 3.83 2.55 .67 -.10 -.52
Regular 1.25 4.00 3.14 .55 -.85 .31
Humor Geral e rnativo 1.83 4.00 3.34 48 -1.03 1.05
Impresséo Regular 1.50 3.67 2.67 .37 -47 .28
Positiva Alternativo 1.83 3.83 2.80 .40 .34 .15
Regular 40.42 71.96 57.16 5.56 -.10 .24
E
Q Alternativo 40.20 76.25 55.30 7.52 .52 .02
Regular 33.00 70.00 57.54 5.94 -.55 .99
AFE
Q Alternativo 34.00 69.00 56.62 6.57 -.34 .97

Quando comparamos os resultados no EQ-i:YV em fungdo do percurso
formativo (tabela 5.5), verifica-se que os alunos do ensino regular apresentam sempre
resultados médios mais elevados em comparacdo com os alunos de percurso
alternativo, com excecéo das subescalas de humor geral e de impresséo positiva.

No que diz respeito as atitudes face a escola, a andlise da Tabela 5.4 permite
concluir que os resultados na amostra total apresentam uma distribuicdo préxima da
curva normal, variando a pontuagcdo entre um minimo de 33 e um maximo de 70
(M=57; DP=6.1).

Quando comparamos as subamostras em funcdo do percurso formativo
(Tabela 5.5), os resultados no QAFE continuam a apresentar uma distribuicdo préxima
da curva normal. Contudo, é possivel verificar que os alunos do ensino regular tendem
a apresentar uma atitude face a escola mais favoravel em comparag¢éo com os alunos
de percurso alternativo, obtendo os primeiros um resultado médio mais alto no QAFE
do que os segundos (a média para os alunos do ensino regular foi 58 e para os alunos

de percurso alternativo foi 57).
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Estes resultados vao no sentido de que os alunos que frequentam um percurso
alternativo ao ensino regular tendem a apresentar uma menor inteligéncia emocional
autopercebida em comparacdo com os alunos do ensino regular. No entanto, nas
escalas de humor geral e de impressao positiva, as suas pontuacdes médias foram
mais elevadas em comparacdo com as dos alunos do ensino regular. Uma possivel
explicagdo para estes resultados pode estar nas carateristicas dos alunos que
ingressam em percursos alternativos ao ensino regular, na medida em que séo alunos
que apresentam algum insucesso escolar (normalmente 2 ou mais retencfes ao longo
do seu percurso educativo) e alguns deles com um historial marcado por elevado
absentismo escolar, motivos pelos quais foram encaminhados para cursos de
educacao e formagéo ou vocacionais, de modo a evitar o abandono escolar precoce.
Neste sentido, os resultados mais elevados na escala de humor geral e de impresséao
positiva podem estar relacionados com uma necessidade de dar uma impressdo mais
favoravel de si mesmos e como um mecanismo de defesa face ao insucesso escolar,
desvalorizando a escola no sentido de manter uma autoestima em niveis aceitaveis,

dai também apresentarem, no geral, uma atitude face a escola mais negativa.

5.3. Relacdo entre Inteligéncia Emocional, Atitudes Face a Escola e

Sucesso Escolar

O principal objetivo deste estudo € analisar a relacdo entre a inteligéncia
emocional (avaliada pelo EQ-i:YV), as atitudes face a escola (avaliadas pelo QAFE) e
0 sucesso escolar (utilizando como indicadores a média das classificacdes das
diferentes disciplinas que constituem o curriculo dos alunos, o n° de retencdes
escolares apresentadas pelos alunos, a percecdo de competéncia enquanto aluno e o
gosto pelo estudo), partindo-se da hipétese de que existe uma interdependéncia entre
estas variaveis. Para testar esta hip6tese, procedemos ao estudo das correlacdes,
tendo-se utilizado os coeficientes de correlacdo de Pearson.

Assim, a nossa hip6tese de partida € a seguinte:

H1: Existe uma relagdo positiva e estatisticamente significativa entre a inteligéncia

emocional, a atitude face a escola e o0 sucesso escolar;

Na Tabela 5.6 apresentam-se os coeficientes de correlacdo de Pearson para as
variaveis em estudo, nomeadamente: os indicadores utilizados para avaliar o sucesso

escolar - média das classificagfes escolares (CE), n° de retencbes (RET), percecédo de
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competéncia enquanto aluno (PER) e gosto pelo estudo (GOS) - e os resultados
obtidos no QAFE e no EQ-i:YV.

Tabela 5.6. — Coeficientes de correlagdo entre os indicadores de Sucesso Escolar e os resultados
no QAFE e no EQ-i:YV

Indicadores de Sucesso Escolar  QAFE EQ-i: YV
CE RET PER GOS QE Intra Inter Adap Gs Hg Imp
CE 1
RET -.37 1
PER B2%x Dok 1
GOS .07 -.08 A7 1
QAFE 215 -.10 26% .36% 1
QE .10 -.12* 13 .18** .32%* 1
Intra -.08 .01 .03 .10 .09 71 1
Inter .07 -.06 -.02 .06 31 47 .10 1
Adap A1 -.10 23% A2% 32K BgRe 7R 33k 1
Gs .18** -.12* .08 14* A7 59** .14* .07 .10 1
Hg -.09 .18** A1 14* 23** .35 .33 -.02 .30** 15 1
Imp -11 A1 .05 .14* .18** .33** .34** 12* A7 .10 A48** 1

** p<.01; * p<.05

Pela andlise da Tabela 5.6, verifica-se que a maioria dos indicadores de
sucesso escolar (classificacdes escolares, percecdo de competéncia enquanto aluno e
gosto pelo estudo) apresenta correlagbes positivas e estatisticamente significativas
com as atitudes face a escola avaliadas pelo QAFE (todas elas para p<.01). O unico
indicador de sucesso escolar que ndo apresentou correlacbes estatisticamente
significativas com as atitudes face a escola foi 0 n° de retencdes escolares.

Quando consideramos os indicadores de sucesso escolar e os resultados
obtidos no EQ-i:YV, verifica-se que as classificacdes escolares apenas correlacionam
de modo positivo e estatisticamente significativo com a escala de gestdo do stress
(p<.01); o n°® de retencdes escolares correlaciona de modo negativo e estatisticamente
significativo com o QE e com a escala de gestao de stress (ambos para p<.05), e de
modo positivo com a escala de humor geral (p<.01); a percecdo de competéncia
enquanto aluno com o QE (p<.05) e com a escala de adaptabilidade (p<.01); e o0 gosto
pelo estudo com o QE (p<.01) e com as escalas de adaptabilidade, gestdo do stress,

humor geral e impressao positiva (todas elas para p<.05).
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Os resultados no QAFE correlacionam ainda de modo positivo e
estatisticamente significativo (para p<.01) com o QE e com todas as escalas do EQ-
i:YV, com excec¢do da escala intrapessoal (Tabela 5.6), apontando assim para uma
relacdo positiva entre atitudes face a escola e inteligéncia emocional.

Analisando ainda os resultados obtidos no EQ-i:YV, verifica-se que o QE
correlaciona de modo positivo e estatisticamente significativo com as seis escalas que
compdem este instrumento (para p<.01), ainda que as correlagbes mais elevadas
surjam precisamente nas quatro escalas que o definem (Intrapessoal, interpessoal,
adaptabilidade e gestdo do stress). Estes resultados sdo um suporte adicional a
validade do EQ-i:YV, no sentido de se tratar de um instrumento multidimensional, na
medida em que as intercorrelagdes encontradas, ainda que baixas e moderadas, sao
estatisticamente significativas. A Unica excec¢éo € a escala intrapessoal, que apresenta
uma correlacdo alta com o QE.

Em sintese, os coeficientes de correlagdo encontrados entre os indicadores do
sucesso escolar e os resultados no QAFE e no EQ-i:YV, apontam para uma relagdo
positiva e estatisticamente significativa entre todas estas variaveis, ainda que as
atitudes face a escola (avaliadas pelo QAFE) parecam apresentar uma relacdo mais
forte com o rendimento académico (classificagbes escolares), em comparacao com a
inteligéncia emocional (avaliada pelo EQ-i:YV). Por sua vez, encontrou-se uma relagao
positiva e estatisticamente significativa entre as atitudes face a escola e a inteligéncia
emocional (e em todas as suas dimensdes, com exce¢ao da intrapessoal).

Os dados obtidos nesta investigacdo vao ao encontro de outras investigacoes,
gue apontam para uma relacao positiva entre atitudes face a escola e o sucesso
escolar, nomeadamente no que diz respeito ao desempenho académico avaliado a
partir das notas escolares obtidas pelos alunos nas diferentes disciplinas (Marques &
Costa, s/d), ainda que néo se tenha encontrado uma relacdo entre as atitudes face a
escola e o n° de reten¢des dos alunos, como alguns estudos parecem indicar (e.g.,
Candeias, 1997).

Por sua vez, ndo se encontraram correlagfes estatisticamente significativas
entre as classificagfes escolares e 0 QE, contrariamente ao que se tem verificado
noutras investigacdes (e.g., Ferrandiz et al., 2012), ainda que o n° de retengbes
escolares tenha correlacionado de modo negativo e estatisticamente significativo com
0 QE. De salientar que os resultados no EQ-i:YV mostraram ainda uma relacdo
positiva e significativa com a perce¢cdo de competéncia dos alunos (autoconceito

académico) e o seu interesse pelo estudo.
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Considerando as varias escalas que compdem o EQ-i:YV, aquelas que
parecem apresentar uma relagdo mais forte com o sucesso escolar sdo: a gestdo do
stress (quando se consideram como indicador as classificagcdes escolares dos alunos)
e a adaptabilidade (quando se utiliza como indicador a percecdo de competéncia
enquanto aluno, ou seja, 0 autoconceito académico). Estes dados vdo no mesmo
sentido de outras investigacbes com adolescentes, onde as escalas de gestdo do
stress e de adaptabilidade se constituiram como bons preditores do éxito académico
(e.g., Parker et al., 2004).

Podemos, entdo, concluir que os resultados encontrados vao no sentido de
uma relacao positiva e estatisticamente significativa entre a inteligéncia emocional, as
atitudes face a escola e o sucesso escolar, confirmando-se a nossa primeira hipétese
(H1).

5.4. Diferencas na Inteligéncia Emocional e nas Atitudes Face a Escola em

funcéo de varidveis sociodemograficas e académicas

O dUltimo objetivo do nosso estudo empirico consistia na apreciacdo de
eventuais diferencas de resultados na inteligéncia emocional e nas atitudes face a
escola em funcdo de variaveis sociodemograficas e académicas. Assim, partindo-se
da hipotese geral de que existem diferencas estatisticamente significativas (H2), e
tendo por base os dados da investigacdo, foram definidas as seguintes hipoteses de
trabalho:

H2.1. Existem diferencas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a escola
em fungéo da idade;

H2.1. Existem diferencas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a escola
em fungdo do género;

H2.2. Existem diferencas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a escola
em funcdo do NSE;

H2.4. Existem diferencas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a escola
em funcdo do percurso formativo (alunos que frequentam o ensino regular e alunos
gue frequentam um percurso alternativo);

H2.5. Existem diferencgas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a escola
em funcdo das expetativas em relacdo ao futuro (deixar a escola depois de concluir o

12° ano ou completar um curso superior).
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Comecamos entdo por apresentar e analisar os resultados obtidos no EQ-i:YV
e no QAFE em funcdo das varidveis sociodemograficas (idade, género e nivel
socioecondmico), e terminamos com a apresentacdo e a analise dos resultados em

funcéo das variaveis académicas.

5.4.1. Diferencas em funcéo daidade

A idade é concetualizada como uma variavel relativa a carateristicas de
estadios de desenvolvimento psicolégico, que engloba aspetos qualitativos e
gquantitativos das experiéncias prévias dos sujeitos (Simdes, 2000). De facto, a idade
constitui uma das variaveis que tradicionalmente é tida em conta nos estudos relativos
as diferencgas individuais, constituindo-se esta como uma fonte de variabilidade dos
resultados em muitos instrumentos de avaliagéo psicologica.

No que diz respeito aos estudos realizados com o EQ-i:YV, ainda que Bar-On e
Parker (2000) relatem um incremento da |E autopercebida com a idade, varios estudos
vao no sentido contrario (e.g., Ferrando, 2006; Ferrandiz et al., 2012; El Hassan & El
Sader, 2005; Ugarriza & Pajares, 2005).

Nesta investigacdo, optdmos por distribuir os sujeitos da nossa amostra em
dois grupos etérios (13/14 anos e 15/18 anos). Esta distribuicdo teve como objetivo
comparar as diferencas entre os alunos que se encontram ainda numa fase inicial da
adolescéncia com aqueles que se situam claramente nesta etapa do desenvolvimento,
partindo-se da hip6tese de que existem diferencas estatisticamente significativas em
funcéo da idade (H2.1)

Na Tabela 5.7 indicamos os valores da média (M) e do desvio-padréo (D.P.)
dos resultados obtidos no QAFE e no EQ-i:YV para o grupo etario dos 13/14 anos
(n=126) e para o grupo etario dos 15/18 anos (n=163).

A andlise da Tabela 5.7 permite verificar um decréscimo das pontuactes
médias no QAFE e em todos os resultados no EQ-i:YV, com exce¢do da escala de
humor geral, com os alunos mais novos a obterem resultados mais elevados em
comparagdo com os mais velhos. Estes dados parecem ir ao encontro do
conhecimento tedrico de que os alunos mais novos tendem a apresentar atitudes face
a escola mais positivas em comparagdo com os mais velhos (e.g., Candeias, 1997;
Marques & Costa, s.d.) e a inteligéncia emocional autopercebida tende a diminuir com
a idade quando se consideram criangas e jovens, atingindo os seus valores mais

baixos nas faixas etarias correspondentes a adolescéncia (e.g., Férrandiz et al., 2012).
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Tabela 5.7 — Médias (M) e Desvios-Padréo (D.P.) dos resultados no QAFE e no EQ-i:YV por
grupo etario

13/14 anos 15/18 anos

M D.P. M D.P

QAFE 58.40 5.79 56.50 6.20
EQ-i:YV

QE 57.84 5.41 55.88 6.47

Intra 2.30 .70 2.20 .66

Inter 3.51 .31 3.43 .36

Adap 3.00 .38 2.93 .45

Gstress 2.76 .55 2.62 .57

Humor 3.16 .54 3.21 .54

Impresséo Positiva 2.70 .37 2.69 .40

As médias obtidas no QAFE e no EQ-i:YV para os sujeitos das duas faixas
etarias consideradas neste estudo foram comparadas entre si utilizando-se o teste

estatistico t de student. Os valores estatisticos obtidos encontram-se na tabela 5.8.

Tabela 5.8 — Efeitos da variavel idade nos resultados obtidos no QAFE e no EQ-i:YV

T Probabilidade Significancia
QAFE 2.668 .008 ok
EQ-i:YV
QE 2.748 .006 **
Intrapessoal 1.234 .218 (ns)
Interpessoal 2.156 .032 *
Adaptabilidade 1.428 .070 (ns)
Gestéo do stress 2.084 .038 *
Humor geral -774 440 (ns)
Impresséo positiva A71 .864 (ns)

(ns) ndo significativo; *significativo para p<.05; **significativo para p<.01

Analisando a Tabela 5.8, verifica-se que existem diferencas estatisticamente
significativas em funcado da idade nos resultados no QAFE (para p<.01), a favor dos
mais novos. Estes dados vao no sentido de outras investigacfes que apontam para
um declinio das atitudes face a escola com a idade, pelo menos em alunos do 3° ciclo
do ensino basico (e.g., Candeias, 1997), como é o caso dos sujeitos da nossa
amostra.

No que diz respeito ao EQ-i:YV, também existem diferencas estatisticamente
significativas em fungao da idade no QE total (para p<.01) e nas escalas interpessoal

e gestdo do stress (para p<.05), a favor dos mais novos (Tabela 5.8). Esta tendéncia
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para uma diminuicdo da IE em jovens que se situam na plena adolescéncia, que no
Nosso caso corresponde ao grupo etario dos 15-18 anos, tem sido evidenciada por
outras investigacdes (e.g., Ferrando, 2006; Ferrandiz et al., 2012; El Hassan & El
Sader, 2005; Ugarriza & Pajares, 2005), o que pode dever-se as carateristicas desta
etapa do desenvolvimento. Na verdade, a adolescéncia trata-se de uma etapa
caraterizada por muitas davidas e incerteza face ao futuro, de alguma instabilidade e
inseguranga, o que pode refletir-se em niveis baixos de autoperce¢do emocional.

No ambito das diferencas encontradas na IE em funcéo da idade, gostariamos
de sublinhar a ideia de que, ndo se tratando o EQ-i:YV de uma prova de aptiddo, mas
sim de um instrumento de autorrelato que nos informa sobre a perce¢do que os alunos
tém das suas competéncias emocionais e sociais, ndo é possivel afirmar que os
alunos mais novos séo realmente os mais inteligentes emocionalmente, mas sim que
sao aqueles que se percecionam como mais capazes.

Em sintese, as diferencas estatisticamente significativas encontradas neste
estudo em fungéo da idade, quer para a inteligéncia emocional, quer para as atitudes

face a escola, permitem confirmar a hip6tese inicial H2.1.

5.4.2. Diferencas em fungdo do género

As diferencas relacionadas com o género sdo, habitualmente, objeto de
uma andlise comparativa individualizada dos resultados obtidos com um
instrumento de avaliacdo, na medida em que poderdo justificar normas
diferenciadas (Simdes, 2000).

Tendo por base os dados da investigacao, partimos entdo da hipotese de
gue existem diferencas estatisticamente significativas na inteligéncia emocional e
nas atitudes face a escola em fung¢éo do género (H2.1).

Na tabela 5.9 apresentam-se as médias e os desvios-padréo dos resultados

obtidos no QAFE e no EQ-i:YV em funcéo do género.

Tabela 5.9 — Médias e Desvios Padrdo dos resultados no QAFE e no EQ-i:YV em funcdo do

género
GENERO QAFE QE Intra Inter Adap Gstress Humor Imp
Masculino M 57.02 56.62 2.26 3.37 3.00 2.69 3.31 2.75
(N=167) D.P. 6.18 6.37 .68 31 A4l .56 .48 .39
Feminino M 57.75 56.89 2.21 3.59 291 2.67 3.03 2.63
(N=122) D.P 5.96 5.73 .68 .34 .43 .57 .58 .37
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As médias obtidas no QAFE e no EQ-i:YV para o0s sujeitos do género
masculino e feminino foram comparadas entre si utilizando-se o teste estatistico t de

student. Os valores estatisticos obtidos encontram-se na tabela 5.10.

Tabela 5.10 — Efeitos da variavel género nos resultados obtidos no QAFE e no EQ-i:YV

t Probabilidade Significancia
QAFE -1.015 311 (ns)
EQ-i:YV
QE -.362 Jq17 (ns)
Intrapessoal .662 .508 (ns)
Interpessoal -5.762 .000 ok
Adaptabilidade 1.735 084 (ns)
Gestéo do stress 401 .689 (ns)
Humor geral 4.335 .000 **
Impresséo Positiva 2.612 .009 *

(ns) néo significativo; *significativo para p<.05; **significativo para p<.01

Pela andlise da tabela 5.9, verifica-se que as raparigas obtiveram resultados
médios no QAFE mais elevados que os rapazes, no entanto, essas diferengas ndo se
revelaram estatisticamente significativas (ver Tabela 5.10). Estes dados vao na
mesma linha dos da investigagdo realizada por Candeias (1997), ainda que outros
estudos tenham encontrado diferengas estatisticamente significativas a favor das
raparigas (e.g., Marques e Costa, s.d.).

Analisando ainda a tabela 5.9, verifica-se que, no EQ-i:YV, as raparigas
obtiveram resultados médios no QE e na escala interpessoal superiores aos dos
rapazes, no entanto, essas diferencas s se revelam estatisticamente significativas na
escala interpessoal (ver Tabela 5.10). Por sua vez, os rapazes obtiveram resultados
médios mais elevados nas escalas intrapessoal, adaptabilidade, gestdo do stress,
humor geral e impressdo positiva (Tabela 5.9), ainda que essas diferencas s6 se
tenham revelado estatisticamente significativas nas escalas de humor geral e de
impressao positiva (Tabela 5.10).

A comparagdo de médias permite afirmar que as raparigas obtiveram
resultados médios mais elevados que os rapazes no QE. Porém, no nosso estudo,
essas diferencas ndo se revelaram estatisticamente significativas, ao contrario de
outras investigacoes (e.g., Bar-On & Parker, 2000; Buenrostro et al., 2012). Contudo,

encontraram-se diferencas estatisticamente significativas na escala interpessoal a
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favor das raparigas, confirmando-se a tendéncia para as raparigas apresentarem uma
percecdo de competéncia interpessoal superior a dos rapazes, sendo este um dos
aspetos mais concordantes da investigacao na area (e.g., Alali & Fatema, 2009; Bar-
On & Parker, 2000; Buenrostro et al., 2012; Ferrando, 2006; Ferrandiz et al., 2012;
Nasir & Masrur, 2010; El Hassan & El Sader, 2005; Prieto et al., 2008; Rovnak, 2007;
Schewen et al., 2006; Ugarriza & Pajares, 2005; Valadez et al., 2010).

No nosso estudo, encontraram-se ainda diferengcas estatisticamente
significativas em funcdo do género na escala de humor geral, a favor dos rapazes, o
que também foi evidenciado por Ugarriza e Pajares (2005). No entanto, apesar dos
rapazes terem apresentado uma pontuacdo média mais elevada na escala de
adaptabilidade, essas diferengas ndo se revelaram estatisticamente significativas, ao
contrario do que alguns estudos parecem apontar (e.g., Ferrando, 2006; Ferrandiz et
al., 2012; Ugarriza & Pajares, 2005).

Quanto a escala de impressdo positiva, que no nosso estudo apresenta
diferencas estatisticamente significativas a favor dos rapazes, ndo encontramos dados
da investigag&o que confirmem uma maior tendéncia dos rapazes para distorcerem as
respostas em funcédo do efeito de desejabilidade social ou para dar respostas ao
acaso, ja que na maioria dos estudos consultados esta escala ndo € contemplada na
andlise das diferencas em funcdo do género. Apenas encontrdmos dois estudos que
consideraram esta escala no estudo das diferencas em fungédo do género, mas cada
um deles obteve diferentes resultados, nomeadamente: num, as diferencas
estatisticamente significativas foram a favor das raparigas (Rovnak, 2007); e noutro, a
favor dos rapazes, mas s6 na faixa etaria dos 7/9 anos (Ugarriza & Pajares, 2005).

Podemos entéo concluir que, tendo-se encontrado diferencas estatisticamente
significativas em funcdo do género, pelo menos em algumas escalas do EQ-i:YV, a

hip6tese 2.2 confirma-se parcialmente.

5.4.3. Diferencas em funcéo do nivel socioeconémico

Para caraterizar o nivel socioeconémico dos sujeitos, recorreu-se aos escalbes
de Acéo Social Escolar (Escaldes A, B e C). Deste modo, os alunos do escaldo A (os
mais carenciados) beneficiam de 100% dos apoios do Servi¢o de Acdo Social Escolar
(SASE), enquanto os alunos do escaldo B apenas beneficiam em 50%. Por sua vez,
os alunos do Escaldo C néo tém direito a qualquer apoio de acao social escolar, por

nao serem considerados carenciados.
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A partir de alguns dados da investigacdo, colocamos a hipétese de que existem
diferengas estatisticamente significativas na inteligéncia emocional e nas atitudes face
a escola em fungéo do nivel socioeconémico dos sujeitos (H2.3).

Na tabela 5.11 apresentam-se as médias e os desvios-padrdo dos resultados
obtidos no QAFE e no EQ-i:YV em fun¢do do nivel socioeconémico (NSE), utilizando-

se como indicadores os escaldes do SASE (Escaldes A, B e C).

Tabela 5.11 — Médias (M) e Desvios-Padrao (D.P.) dos resultados no QAFE e no EQ-i:YV em
funcao do nivel socioeconémico

Escal@o A (N=50) Escal@o B (N=64) Escal&@o C (N=175)

M D.P. M D.P. M D.P.
QAFE 57.50 5.30 57.63 6.44 57.17 6.20
EQ-i:YV
QE 55.41 6.66 56.67 5.85 57.13 6.00
Intrapessoal 2.22 .76 2.20 71 2.26 65
Interpessoal 3.38 31 3.53 .32 3.46 .35
Adaptabilidade 2.92 44 2.98 49 2.97 .38
Gestao do Stress 257 55 2.62 64 2.74 53
Humor Geral 3.22 48 3.26 52 3.16 57
Impress&o Positiva 2.69 .40 2.69 .37 2.70 .38

Analisando a Tabela 5.11, verifica-se uma progressédo das pontuacfes médias
obtidas no QAFE e no QE ao longo dos trés escaldes considerados, no sentido de
atitudes face a escola mais favoraveis e de uma inteligéncia emocional autopercebida
mais elevada por parte dos alunos menos carenciados (Escaldo A <Escaldo B <
Escalédo C).

Para uma andlise mais exaustiva das diferencas encontradas procedeu-se a
analise da variancia dos resultados no QAFE e no EQ-i:YV considerando os trés
escaldes de rendimento, recorrendo-se a ANOVA (one-way). Na Tabela 5.12
encontram-se os valores estatisticos obtidos nesta analise.

Podemos, entdo, concluir que o nivel socioeconémico (quando se considera
como indicador os escaldes de rendimento do SASE) ndo permite diferenciar os
sujeitos no que diz respeito as atitudes face a escola e a inteligéncia emocional, na
medida em que as diferencas encontradas nos resultados do QAFE e do EQ-i:YV (QE
e dimensdes) ndo se revelaram estatisticamente significativas (Tabela 5.12). Logo,

rejeitamos a hipdtese H2.3.
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Tabela 5.12 — Efeitos da variavel nivel socioeconémico nos resultados obtidos no QAFE e no EQ-i:YV

F Probabilidade Significancia

QAFE 15 .86 (ns)
EQ-i:YV

QE 1.56 21 (ns)
Intrapessoal 18 .84 (ns)
Interpessoal 2.83 .06 (ns)
Adaptabilidade 40 .67 (ns)
Gestéo do Stress 2.25 A1 (ns)
Humor Geral 94 .39 (ns)
Impresséo Positiva 06 .94 (ns)

(ns) ndo significativo

Uma possivel explicagdo para os resultados encontrados pode ser o tipo de
indicador utilizado para caraterizar o nivel socioeconémico, na medida em que no
Escaldo C encontra-se uma grande diversidade de alunos que, ndo apresentando
caréncias graves em termos econdmicos, poderdo contudo apresentar niveis
socioculturais muito distintos. Por exemplo, o Escaldo C tanto pode incluir alunos cujos
pais possuem apenas a escolaridade basica obrigatéria até alunos com pais com
habilitagbes de nivel superior (Licenciatura, Mestrado ou Doutoramento). Se tivermos
em conta que outras investigacoes utilizam as habilitacbes escolares e a profisséo dos
pais como indicadores para a caraterizagdo do nivel socioeconémico e cultural dos
sujeitos (e.g., Candeias, 1997), seria entdo interessante que em investigacdes futuras

se considerasse também estas variaveis.

5.4.4. Diferencas em func¢éo do tipo de percurso formativo

N&o se tendo encontrado estudos que analisem a inteligéncia emocional e as
atitudes face a escola em alunos com diferentes percursos formativos, mas
considerando as carateristicas dos alunos que ingressam num ensino alternativo ao
ensino regular (Cursos de Educacéo e Formagéo e Cursos Vocacionais), partimos da
hipotese de que existem diferencas estatisticamente significativas em fungéo do tipo
de percurso formativo frequentado no ensino basico (H2.4).

Na tabela 5.13 apresentam-se as médias e os desvios-padrdo dos resultados
obtidos no QAFE e no EQ-i:YV em func&o do percurso formativo dos alunos (ensino
regular e ensino alternativo), tomando as amostras por ano de escolaridade e total da

amostra.
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Tabela 5.13 — Médias e Desvios Padrédo dos resultados no QAFE e no EQ-i:YV em func¢ao do
tipo de Percurso Formativo

PERCURSO QAFE QE Intra Inter Adap Gstress Humor Imp
Regular M 59.11 58.39 2.36 3.50 3.08 2.74 3.29 2.73
(N=96) D.P. 491 5.44 71 .30 .34 .54 A5 .37
8% ano Alternativo M 56.90 54.74 2.22 3.42 2.77 2.54 3.29 2.76
(N=30) D.P 6.13 6.67 77 .33 .55 .61 .54 .39
Regular M 56.35 56.23 2.18 3.46 291 2.70 3.03 2.62
(N=127) D.P. 6.38 5.48 .61 .36 .38 51 .60 .37
9% ano Alternativo M 56.39  55.77 215 3.43 3.01 2.56 3.38 2.84
(N=36) D.P 7.00 8.23 77 .35 .55 .72 42 Al
Regular M 5754 57.16 2.26 3.47 2.98 2.72 3.14 2.67
(N=223) D.P. 5.94 5.56 .66 .34 .37 .52 .55 .37
Total da )
Amostra Alternativo M 56.62 55.30 2.18 3.43 2.90 2.55 3.34 2.80

(N=66) D.P 6.57 7.52 a7 .34 .56 .67 A8 .40

As médias obtidas no QAFE e no EQ-i:YV (QE e dimens8es) para 0s sujeitos
do ensino regular e do ensino alternativo foram comparadas entre si utilizando-se o
teste estatistico t de student. Os valores estatisticos obtidos encontram-se nas tabelas

5.14 (total da amostra), 5.15 (alunos do 8° ano) e 5.16 (alunos do 9° ano).

Tabela 5.14 — Efeitos da variavel tipo de percurso formativo nos resultados obtidos no
QAFE e no EQ-i:YV considerando o total da amostra

t Probabilidade Significancia
QAFE 1.07 .28 (ns)
EQ-i:YV
QE 2.19 .03 *
Intrapessoal a7 44 (ns)
Interpessoal 101 .32 (ns)
Adaptabilidade 1.39 .16 (ns)
Gestao do stress 2.16 .03 *
Humor geral -261 .01 *
Impresséo Positiva -2.53 .01 *

(ns) néo significativo; *significativo para p<.05

Pela andlise da tabela 5.13 verifica-se que os alunos do ensino regular
obtiveram sempre resultados médios mais elevados no QAFE e no EQ-i:YV (QE e

respetivas dimensfes, com excecdo das escalas de humor geral e de impresséo
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positiva). Contudo, essas diferencas s6 se revelaram estatisticamente significativas
(p<.05) no QE e nas escalas de Adaptabilidade e de Gestédo do Stress a favor dos
alunos do ensino regular, e nas escalas de Humor Geral e de Impressdo Positiva a
favor dos alunos com percurso alternativo, quando se considera o total da amostra
(Tabela 5.14).

Tabela 5.15 — Efeitos da variavel tipo de percurso formativo nos resultados obtidos no
QAFE e no EQ-i:YV na subamostra dos alunos do 8° ano

t Probabilidade Significancia
QAFE 2.03 04 *
EQ-i:YV
QE 3.04 .00 *x
Intrapessoal .93 .35 (ns)
Interpessoal 1.13 .26 (ns)
Adaptabilidade 291 .00 *
Gestdo do stress 1.77 .08 (ns)
Humor geral .0 .96 (ns)
Impresséo Positiva -.351 .73 (ns)

(ns) néo significativo; *significativo para p<.05; **significativo para p<.01

Considerando o grupo de alunos que frequenta o 8° ano de escolaridade com
diferente percurso formativo (Tabela 5.15), verificam-se diferencas estatisticamente
significativas no QAFE (p<.05) e no EQ-i:YV (nomeadamente no QE e na escala de
adaptabilidade, para p<.01).Estes resultados vao no sentido de que os alunos do 8°
ano que frequentam o ensino regular tendem a apresentar uma atitude mais favoravel
face a escola, em comparacdo com os alunos que frequentam um percurso alternativo,
apresentando ainda um QE mais elevado e um sentimento de maior competéncia ao
nivel da capacidade para se adaptarem e ajustarem & mudanca.

Ao considerarmos o grupo de alunos do 9° ano com diferente percurso
formativo (Tabela 5.16) verifica-se que n&o existem diferencas estatisticamente
significativas no QAFE, esbatendo-se a tendéncia dos alunos do ensino regular para
apresentarem atitudes face a escola mais favoraveis em comparagdo com os alunos
de percurso alternativo. No que diz respeito aos resultados no EQ-i:YV, as diferencas
no QE deixam também de ser significativas entre os alunos com diferente percurso
formativo, passando apenas a existir diferencas estatisticamente significativas nas
escalas de Humor Geral (p<.001) e de Impressao Positiva (p<.01), a favor dos alunos

que frequentam um percurso alternativo.

79



Tabela 5.16 — Efeitos da variavel tipo de percurso formativo nos resultados obtidos no
QAFE e no EQ-i:YV na subamostra dos alunos do 9° ano

t Probabilidade Significancia
QAFE -.03 .97 (ns)
EQ-i:YV
QE 40 .69 (ns)
Intrapessoal 19 .85 (ns)
Interpessoal 42 .68 (ns)
Adaptabilidade -1.04 31 (ns)
Gestéo do stress 1.09 .28 (ns)
Humor geral -4.03 .00 *x
Impresséo Positiva -3.06 .00 o

(ns) néo significativo; *significativo para p<.05; **significativo para p<.01

Em sintese, na amostra total, os dados vao no sentido de que os alunos do
ensino regular tendem a apresentar um QE mais elevado em comparagcdo com 0s
alunos de percurso alternativo, percecionando-se com uma maior capacidade para se
ajustar & mudanca e para gerir as emog¢des de forma mais construtiva e eficaz. Por
sua vez, 0s alunos com percurso alternativo percecionam-se com uma maior auto-
motivacdo (otimismo e alegria), ainda que ao terem obtido igualmente valores mais
elevados na escala de impressao positiva, exista também uma maior tendéncia destes
alunos para distorcerem as respostas em fungédo da desejabilidade social, dando uma
impressao mais favoravel de si mesmos.

Quando se considera as subamostras por ano de escolaridade (8° ano e 9°
ano), verifica-se um dado interessante: enquanto no 8° ano, os alunos do ensino
regular tendem a apresentar atitudes face a escola mais positivas e um QE mais
elevado em comparacdo com os alunos com um percurso alternativo, 0 mesmo néo
acontece no grupo de alunos do 9° ano (onde ndo se encontraram diferencas
estatisticamente significativas); por sua vez, a tendéncia dos alunos com percurso
alternativo apresentarem pontuacdes mais elevadas nas escalas de humor geral e de
impressdo positiva do EQ-i:YV, sO se revelou estatisticamente significativa na
subamostra dos alunos do 9° ano.

Ainda que ndo tenhamos dados empiricos que nos permitam comparar estes
resultados, a nossa percecao intuitiva de que os alunos com percurso alternativo
tenderiam a apresentar atitudes face a escola mais desfavoraveis e uma menor IE,
parece estar de acordo com os dados obtidos neste estudo, no sentido de diferencas

estatisticamente significativas, pelo menos no grupo de alunos do 8° ano, onde se
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encontraram diferencas quer no QAFE, quer no QE, ainda que para os alunos do 9°
ano essas diferengas ndo se tenham revelado estatisticamente significativas. Neste
sentido, podemos concluir que a H2.4 foi parcialmente verificada.

5.4.5. Diferencas em funcéo dos planos para o futuro

No Questiondrio Sociodemogréfico, os alunos tiveram que indicar os seus
planos para o futuro em termos de prosseguimento de estudos, podendo escolher
entre uma das seguintes opc¢des: 1) Deixar a escola depois de concluir o 12° ano; 2)
Completar um Curso Superior; e, 3) Outra op¢do. Na medida em que a maioria dos
alunos escolheu entre as duas primeiras opgdes, a nossa andlise das diferencas
incidiu nas subamostras dos alunos que pretendem apenas concluir o 12° ano (N=102)
e dos alunos que pretendem ingressar no ensino superior (N=181), devido ao nimero
reduzido de alunos que escolheu outra opgéo (N=6).

A analise das diferencas dos resultados no QAFE e no EQ-iiYV (QE e
dimensbes) em fungdo das expetativas futuras foi realizada separadamente para os
alunos que frequentam o ensino regular e para os alunos que frequentam um percurso
alternativo, de modo a obter-se um quadro informativo mais completo, tendo em conta
0s objetivos da nossa investigagao.

Partimos entdo da hipétese de que existem diferencas estatisticamente
significativas na IE e nas atitudes face a escola em fungéo das expetativas dos alunos
em relac&o ao futuro em termos de prosseguimento de estudos (H2.5).

Na Tabela 5.17 apresentam-se as médias e os desvios-padrdo dos resultados
obtidos no QAFE e no EQ-i:YV (QE e dimensdes) em funcao do nivel de escolaridade
pretendido pelos alunos (12° ano ou curso superior) para os dois grupos de sujeitos
(alunos do ensino regular e alunos com percurso alternativo).

Para verificar se existem diferencas estatisticamente significativas entre os
alunos que pretendem apenas concluir o 12° ano e os alunos que pretendem
prosseguir estudos no ensino superior, recorremos ao teste ndo paramétrico de Mann-
Whitney, dado que as subamostras apresentam diferente nimero de efetivos e uma
das subamostras apresenta um numero reduzido de sujeitos (N=22). Os valores
estatisticos obtidos encontram-se na tabela 5.18, quer para os alunos do ensino

regular, quer para os alunos que frequentam um percurso alternativo.
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Tabela 5.17 — Médias e Desvios Padréo dos resultados no QAFE e no EQ-i:YV em funcé&o
dos planos para o futuro, tomando o grupo de alunos do ensino regular e o grupo de alunos com
percurso alternativo

PLANOS QAFE QE  Intra Inter Adap Gstress Humor  Imp

12° ano M 5527 5664 234 345 297 2.57 323 277

Alunos do (N= 60) DP. 716  5.03 59 31 40 50 50 38
Ensino

Regular Superior M 5840 5724 221 348 299 2.77 311 2.63

(N=159) D.P 509 570 .67 34 36 52 55 36

120 ano M 5583 5499 223 341 283 2.54 336 281

Alunos (N= 42) D.P. 6.34 6.88 74 36 51 .65 41 .33

pecrglrj:so Superior M 5855 5623 214 350  3.05 2.56 331 2.82

Alternativo  (n-22)  pp 688 894 .85 28 66 75 59 52

Pela andlise da tabela 5.17 verifica-se que os alunos que pretendem prosseguir
estudos no ensino superior apresentam pontuacées médias mais elevadas, quer no
QAFE, quer no QE e na maioria das dimensfes do EQ-i:YV, em ambos os grupos de
alunos (ensino regular e alternativo). No entanto, essas diferencas s6 se revelaram
estatisticamente significativas para os alunos do ensino regular, no QAFE e na
dimensao de gestdo do stress, a favor dos alunos que pretendem prosseguir estudos
no ensino superior. Por sua vez, os alunos do ensino regular que pretendem apenas
concluir o 12° ano apresentaram resultados significativamente mais elevados na

Escala de Impressao Positiva (p<.05).

Tabela 5.18 — Efeitos da variavel planos para o futuro nos resultados obtidos no QAFE e
no EQ-i:YV nos grupos de alunos do ensino regular e ensino alternativo

QAFE QE Intra Inter Adap Gstress Humor Imp
z -3.07 -.85 -1.09 -.49 -.01 -2.72 -1.35 -2.42
Regular
Sig .002** .395 .275 .624 .989 .007** 176 .016*
4 -1.36 -.33 -.78 -1.19 -1.67 -.04 -.18 -.10
Alternativo
Sig 173 .745 433 .233 .096 972 .854 .920

*significativo para p<.05; **significativo para p<.01

Uma possivel explicagdo para o facto de ndo se encontrarem diferencas
estatisticamente significativas em funcéo dos planos para o futuro, no grupo de alunos
gue frequentam um percurso alternativo, pode dever-se a reduzida dimensao destas
subamostras, mas também as carateristicas destes alunos que, normalmente,

apresentam um maior desinvestimento escolar e projetos futuros pouco definidos.
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Um aspeto a realcar € que a maioria dos alunos do ensino regular pretende
ingressar no ensino superior, enquanto a maioria dos alunos com percurso alternativo
pretende apenas concluir o 12° ano de escolaridade, o que esta de acordo com 0s
dados da investigacdo que apontam para menores expetativas face ao futuro por parte
de alunos com maior insucesso escolar, se tivermos em atencdo que os alunos com
um percurso alternativo ao ensino regular sdo precisamente aqueles que tém na sua
maioria duas ou mais retengBes escolares (condicdo necessaria para ingressarem

neste tipo de ensino).

Como sintese, podemos entdo afirmar que, relativamente a segunda hipotese
geral, de que existem diferencas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a escola
em funcdo de variaveis sociodemograficas e académicas, as nossas andlises
permitem retirar as seguintes conclusoes:

e Existem diferencas estatisticamente significativas em fungéo da idade, quer
nos resultados do EQ-i:YV (QE e escalas interpessoal e gestdo do stress),
guer nos resultados do QAFE, a favor dos alunos mais novos (13-14 anos)
em comparagdo com os mais velhos (15-18 anos) (H2.1, confirmada);

o Existem diferencas estatisticamente significativas nos resultados do EQ-
i:-YV em funcdo do género, nomeadamente na escala interpessoal a favor
das raparigas e na escala de humor geral a favor dos rapazes; todavia, as
diferencas em funcdo do género ndo se revelaram estatisticamente
significativas nos resultados do QAFE (H2.2., confirmada parcialmente);

e Nao existem diferencas estatisticamente significativas nos resultados do
EQ-i:YV e do QAFE em funcdo do nivel socioeconémico (quando se
consideram o0s escaldes do SASE como indicadores) (H2.3, néo
confirmada);

e Existem diferengas estatisticamente significativas em funcdo do percurso
formativo dos alunos, com os alunos do ensino regular a apresentarem
tendencionalmente atitudes mais favoraveis face a escola e um QE mais
elevado em comparacdo com o0s alunos com um percurso alternativo
(cursos vocacionais e de educacéao e formacao), ainda que as diferencas de
resultados no QAFE e no QE do EQ-i:YV ndo se tenham revelado
estatisticamente significativas na subamostra dos alunos do 9° ano de

escolaridade (H2.4, confirmada parcialmente);

83



e Existem diferengas estatisticamente significativas nos resultados do QAFE
e no EQ-i:YV em funcéo dos planos para o futuro quando se considera a
subamostra dos alunos do ensino regular (com resultados mais elevados
em ambos os instrumentos a favor dos que pretendem prosseguir estudos
Nno ensino superior, em comparacdo com aqueles que pretendem deixar a
escola ap6s o 12° ano), mas na subamostra dos alunos com percurso
alternativo ndo se encontraram diferencas estatisticamente significativas
(H2.5, confirmada parcialmente).

Podemos entdo afirmar que, de um modo geral, a hossa segunda hipotese foi
confirmada, no sentido em que se encontraram diferencas nos resultados no EQ-i:YV
e no QAFE em funcdo da maioria das variaveis consideradas (idade, género, percurso
formativo dos alunos e projetos para o futuro).

As diferencas em funcdo da idade e do género no EQ-i:YV tém sido
confirmadas nos estudos de estandardizacdo deste instrumento para diferentes
paises, o que tem levado a criagdo de normas diferenciadas em fungéo destas duas
variaveis.

Ja no que diz respeito ao QAFE, ainda que se tenham encontrado diferencas
estatisticamente significativas em funcdo da idade dos sujeitos, 0 mesmo néo
acontece quando se considera o género. De facto, esta Ultima variavel parece ter um
efeito pouco significativo nos resultados do QAFE se tivermos em conta os dados de
outras investigacdes (e.g., Candeias et al., 2010).

Quanto ao percurso formativo dos alunos, 0 mesmo mostrou-se relevante nos
resultados, com os alunos do ensino regular a apresentarem tendencialmente um QE
mais elevado e atitudes face a escola mais positivas. Estes sdo também aqueles que
apresentam expetativas mais elevadas em relagédo ao futuro, se considerarmos que a
maioria deles pretende prosseguir estudos no ensino superior, ao contrario dos alunos
com percurso alternativo, em que a maioria pretende deixar a escola depois de
concluir o 12° ano de escolaridade. Por outro lado, sdo precisamente os alunos que
pretendem prosseguir estudos no ensino superior que apresentam um QE mais alto e

atitudes face a escola mais favoraveis.
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CONCLUSAO

A presente concluséo estd organizada, quer no sentido da apresentacado dos
principais resultados e produtos conseguidos, reportando-nos as partes tedrica e
empirica desta dissertacdo de mestrado, quer no sentido da reflexdo pessoal
produzida, tendo em conta essa mesma informacdo. Deste modo, passaremos em
andlise tanto os contributos desta investigagdo, como algumas implica¢des educativas.
Terminamos a nossa conclusdo com a apresentacao das limitacdes do nosso estudo e
com algumas sugestdes para investigacoes futuras.

Esta investigagcdo teve como principal objetivo analisar a relagdo entre
inteligéncia emocional, atitudes face a escola e sucesso escolar em alunos do 8° e 9°
anos com diferentes percursos formativos. A especificidade e pertinéncia desta
tematica foram realcadas a partir da revisdo da literatura apresentada no estudo
tedrico, cujas principais conclusdes passamos a descrever.

O constructo de IE surgiu como tentativa de ampliagdo do conceito do que é
“aceite como tradicionalmente inteligente”, passando a incluir aspetos relacionados
com a emocgdo e os sentimentos (Woyciekoski & Hutz, 2009), ainda que atualmente
ndo exista consenso relativamente a sua definicdo. Neste ambito, podemos distinguir
essencialmente dois tipos de modelos de concetualizacdo da IE, os modelos de
aptidées e os modelos mistos, consoante a toénica seja colocada nas capacidades
cognitivas implicadas no processamento da informag&do emocional ou em atributos da
personalidade, o que tem implicagcbes nos procedimentos para a sua avaliacdo. Na
nossa investigacdo assumimos a definicdo de Bar-On (2000, 2006), que descreve a |IE
como um conjunto interrelacionado de competéncias, habilidades e facilitadores
emocionais que determinam a forma como efetivamente nos compreendemos e nos
expressamos, bem como a forma como compreendemos 0s outros e nos relacionamos
com eles, e como enfrentamos as exigéncias do dia-a-dia.

A IE, assim perspetivada, tem-se mostrado um constructo valioso no campo da
psicologia e da educacao, relacionando-se com alguns aspetos do comportamento e
do desempenho humano, como a saude fisica e psicolégica (Bar-On, 2003), o bem-
estar (Bar-On, 2005), a interagdo social (Bar-On, 1997) e o rendimento académico
(Bar-On, 2003; Ferrando et al., 2010; Ferrandiz et al., 2012; Garcia-Ros & Pérez-
Gonzalez, 2011, Parker et al., 2004a).

No que respeita a relacdo entre IE e sucesso escolar, ainda que a maioria dos

estudos aponte para uma relacdo positiva e significativa entre estas duas variaveis,
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alguns autores consideram que a IE funciona sobretudo como um fator mediador entre
as capacidades intelectuais (inteligéncia, no sentido lato) e o desempenho académico
(Chamorro-Premuzic & Furnham, 2006, cit. por Hansenne & Legrand, 2012;
Férnandez-Berrocal et al., 2003), sendo que a sua influéncia sobre este se torna mais
evidente quando as exigéncias académicas ultrapassam 0s recursos cognitivos e sob
condicdes de stress (Ferrando et al., 2011; Petrides et al., 2004).

Dai, a importancia de serem criadas oportunidades de ensino-aprendizagem
que visem o desenvolvimento das competéncias emocionais e sociais dos alunos, em
contextos educativos, ja que as mesmas podem ter implicacdes positivas ao nivel da
promoc¢ao do rendimento académico e da responsabilidade social, diminuindo assim a
possibilidade de surgirem comportamentos de risco e desadaptativos (Extremera &
Fernandez-Berrocal, 2003; Ugarriza & Pajares, 2005).

Outra variavel que se tem mostrado importante em contextos educativos, e que
tem sido objeto de estudo ha varias décadas, diz respeito as atitudes face a escola, as
guais se referem a um conjunto de sentimentos — gosto, satisfacdo, apreciacdo — dos
alunos perante a escola e as experiéncias escolares (Lewy, 1986).

De acordo com os dados da investigacdo, as atitudes face a escola séo
influenciadas por fatores pessoais e sociais, tais como a idade, o ano de escolaridade,
0 género, o nivel socioecondémico, o contexto sociocultural e a escolaridade dos pais
(Candeias et al., 2010), pelo tipo e qualidade das relacbes familiares e apoio dos
professores, colegas e outros elementos da comunidade escolar (Akey, 2006).
Também as experiéncias de fracasso escolar vivenciadas pelos alunos exercem
influéncia sobre as atitudes dos alunos em relacao a escola, na medida em que tal
afetara a sua autoconfianca e autopercecao de competéncia enquanto aluno, o que
levard a uma diminuicdo das suas expetativas de sucesso (Magalhdes, Neves &
Santos, 2003). Por outro lado, as atitudes face a escola parecem influenciar o nivel de
interesse e a motivagdo do aluno pelas aprendizagens escolares, a sua percecao de
competéncia e o desempenho académico (Candeias & Rebelo, 2010; Candeias et al.,
2010). Parece, assim, existir uma relagéo de reciprocidade entre atitudes face a escola
e (in)sucesso escolar. Neste sentido, o conhecimento das atitudes dos alunos
possibilitard aceder as suas avaliacbes acerca da escola, o que permitird o
desenvolvimento de atividades curriculares e extracurriculares que tenham em conta
as suas atitudes, 0s seus interesses e as suas aspiracdes, 0 que tera seguramente

impacto no sucesso escolar dos alunos.
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No estudo empirico procedemos, em primeiro lugar, ao estudo psicométrico do
EQ-i:YV para a nossa amostra, ja que este instrumento se encontra ainda em fase de
adaptacdo e validagdo para a realidade portuguesa. O nosso estudo apresenta
evidéncia empirica quanto a estrutura e consisténcia interna do EQ-i:YV. A andlise
fatorial permitiu verificar que a maioria dos itens apresenta carga fatorial no
componente esperado conforme a teoria de Bar-On que esteve subjacente a
construcao deste instrumento (Bar-On, 1997; Bar-On & Parker, 2000), replicando a
estrutura dimensional também encontrada noutras investigagdes com amostras de
diferentes paises (Ferrandiz et al.,, 2012; El Hassen & El Sader, 2006; Ugarriza &
Pajares, 2005). Quanto a consisténcia interna, os coeficientes alfa de Cronbach
encontrados para as cinco principais escalas do EQ-i:YV situam-se dentro dos valores
exigidos em temos de fidelidade para uma prova psicoldgica (entre .79 e .92).

Em relacdo ao estudo das hipoteses, estas pretendiam perceber a relagéo
entre inteligéncia emocional, atitudes face a escola e sucesso escolar, bem como
analisar diferengas na inteligéncia emocional e nas atitudes face a escola em funcéo
de variaveis sociodemogréficas e académicas.

Uma vez que o0s instrumentos a que recorremos apresentam carateristicas
métricas de qualidade, podemos afirmar que os resultados encontrados apontam para
uma relagdo entre inteligéncia emocional, atitudes face a escola e sucesso escolar.

Foram encontradas correlagbes positivas e estatisticamente significativas entre
os resultados no EQ-i:YV (QE total e todas as dimensbes, com excecdo da
intrapessoal) e os resultados no QAFE, 0 que aponta para a existéncia de uma relacao
positiva entre a IE e as atitudes face a escola. No que respeita a relagdo entre estas
duas variaveis com o0 sucesso escolar, os resultados obtidos apontam para uma
relagcdo positiva entre todas elas. No entanto, as atitudes face a escola parecem estar
mais relacionadas com as classificacdes escolares, com a percecdo de competéncia
enquanto aluno e com o gosto pelo estudo, ao passo que a IE parece estar mais
associada ao numero de retencbes escolares, e também com a percecdo de
competéncia enquanto aluno e com o gosto pelo estudo.

De referir ainda que, das cinco dimensdes do EQ-i:YV, a gestdo do stress e a
adaptabilidade parecem ser aquelas que mais se relacionam com o sucesso escolar, o
gue leva a crer que uma melhor regulagcdo emocional e controlo dos impulsos, bem
como uma maior capacidade de adaptacdo a novas situagdes, sd0 essenciais para o
éxito académico, na mesma linha do que se tem encontrado noutras investigacdes
(e.g., Parker et al., 2004a).
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Quanto as diferencas na IE e nas atitudes face a escola em funcéo de variaveis
sociodemogréficas e académicas, destacamos aqui a idade e o tipo de percurso
formativo dos alunos, no sentido de duas grandes conclusdes.

A primeira € que a entrada na adolescéncia tende a ter como consequéncia
uma diminuicdo do QE, acompanhado de atitudes mais desfavoraveis face a escola, o
que atribuimos as carateristicas desta fase de desenvolvimento. Na verdade, os
adolescentes encontram-se num periodo de definicdo da sua identidade pessoal,
marcado por uma crise, que gera alguma instabilidade e inseguranca, mas também é
uma fase de maior abertura as experiéncias que extravasam a escola, em que o0s
amigos e o lazer passam a ocupar o papel principal.

A segunda conclusédo é gque os alunos com percursos alternativos tendem a
apresentar um menor QE e atitudes mais desfavoraveis face a escola, em comparagao
com os alunos do ensino regular, 0 que pensamos estar associado ao insucesso
escolar que carateriza a maioria dos alunos que opta por uma via alternativa como
forma de conseguirem cumprir a escolaridade basica obrigatéria. Na verdade, a
maioria dos alunos que ingressam em percursos alternativos apresentam duas ou
mais retencgdes escolares, o que tende a refletir-se de modo negativo no autoconceito
académico dos alunos, no interesse demonstrado pelo estudo e nas expetativas em
relagéo ao futuro.

Estes dados demonstram a importancia de se desenvolverem nas escolas
atividades promotoras do sucesso escolar que tenham em conta as necessidades
educativas de cada aluno, fomentando o interesse dos mesmos pela escola e pela
aprendizagem, mas também a necessidade da escola investir em programas que
tenham por objetivo colmatar as necessidades emocionais e sociais dos seus alunos,
promovendo o seu desenvolvimento integral e contribuindo para a sua saude e bem-
estar. De facto, ndo podemos esquecer que os dados da investigacdo parecem
demonstrar que os alunos com baixo nivel de IE sdo precisamente aqueles que
tendem a apresentar défices nos niveis de bem-estar e ajuste psicologico, diminuigdo
da quantidade e qualidade das relacdes interpessoais, decréscimo do rendimento
académico e aparecimento de comportamentos disruptivos (Extremera & Fernandez-
Berrocal, 2003).

A promocao de competéncias emocionais e sociais parece, assim, revestir-se
de primordial importancia na adolescéncia, ja que se trata de uma etapa de

autodescoberta, de clarificacdo das ideias e de construgdo do futuro, que envolve
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simultaneamente desafios, obstaculos e confrontagbes, que tém de ser ultrapassados
para uma vida feliz e saudavel.

Focando-nos agora em algumas das limitagbes da nossa investigacao,
queriamos salientar o facto de termos utilizado uma amostra de conveniéncia, o que
condiciona a generalizacdo dos nossos resultados.

A inexisténcia de instrumentos de avaliacdo da IE convenientemente aferidos
para a populacdo portuguesa obrigou-nos a ter que utilizar um instrumento ainda em
fase de adaptacdo para a nossa realidade, o que pode ter também condicionado os
resultados encontrados, ainda que este instrumento tenha revelado razoaveis
qualidades psicométricas.

Por dltimo, o facto de termos recorrido essencialmente a instrumentos de
autorrelato pode ter conduzido a algum enviesamento dos resultados por parte dos
sujeitos, no sentido de darem uma imagem mais positiva de si mesmos (desejabilidade
social).

Em investigacdes futuras consideramos que seria importante o0
desenvolvimento de estudos:

(@ Com o EQ-i:YV, em outras populagbes e com amostras mais amplas,
gue permitissem a utilizacao de outras técnicas de andlise fatorial —
nomeadamente, a Analise Fatorial Confirmatoria — no sentido de
aprofundar a bondade de ajuste das solu¢des fatoriais propostas;

(ii) Que comparem diferentes instrumentos de avaliagéo da IE, uns mais
na linha da IE como aptiddo e outros da IE como traco, bem como
estudos de validade externa que recorram a medidas de inteligéncia
geral (no sentido mais tradicional) e de personalidade, que permitam
uma melhor delimitagdo do constructo de IE;

(iii) Que considerassem outras variaveis relativas aos professores e a
propria comunidade escolar, de modo a perceber a sua relagdo com
a inteligéncia emocional, as atitudes face a escola e 0 sucesso
escolar dos alunos;

(iv) Que contemplassem alunos de diferentes niveis de ensino (1°, 2° e 3°
ciclos do ensino béasico e do ensino secundario), com vista a
compreensédo da evolugéo das variaveis em estudo ao longo de uma
faixa etaria mais ampla, bem como a realizacdo de estudos

longitudinais.
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Os questionarios que se seguem foram selecionados para realizar um estudo cientifico na
area da psicologia.
Os dados recolhidos séo absolutamente confidenciais. Ninguém, exceto a investigadora,
tera acesso as tuas respostas.
Pedimos que respondas a cada item com a maior sinceridade e dedicacdo possivel. Ndo
existem respostas certas ou erradas.
Obrigada pela tua colaboragédo! ©

Carla Tanganho — 2014

Parte I. Questionario Sociodemografico

Antes de comecar a responder aos questionarios, preenche a seguinte informacao.

Ano de escolaridade: Turma: Ne:
Idade: Sexo: [ masculino [ feminino

Localidade onde resides:

Consideras-te:

[J muito bom aluno [ bom aluno [J nem bom nem mau aluno  [J mau aluno
Ja ficaste retido nalgum ano de escolaridade?

[(Jndo [Jsim - Quantas vezes:
Gostas de estudar?

[ gosto muito [] gosto [1 nem gosto nem desgosto  [1 ndo gosto nada
Quiais sdo os teus planos para o futuro?

[1 Deixar a escola depois de concluir o 12°ano 1 Completar um Curso Superior

[] Outra opgéo — Quial:

Que tipo de curso pretendes frequentar no ensino secundario?
[J Curso Cientifico-Humanistico LI Curso Profissional

[] Outra opgéo — Quial:
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Parte 1. Questionario de Atitudes face a Escola — QAFE
(Adaptado de A. A. Candeias, 2014)
Lé atentamente cada afirmacdo e escolhe apenas uma resposta para cada pergunta, aquela que expressa
melhor a tua opinido, assinalando-a com um circulo a volta do nimero correspondente ao teu grau de
desacordo ou acordo.

1 2 3 4
DISCORDO CONCORDO
DISCORDO CONCORDO
TOTALMENTE TOTALMENTE

1 2 3 4 |1.Eimportante aprender na escola.

1 2 3 4 |2 Ficofelizquando os meus professores me compreendem.

1 2 3 4 |3.Andonaescolapara me preparar para a profissdo que quero ter.

1 2 3 4 |4. Soucapaz de aprender na escola.

1 2 3 4 |5.E importante que os meus/minhas professores/as me ajudem a aprender.

12 3 4 6. Na_escola gosto de aprender as regras da vida em sociedade, ou seja, boas
maneiras.

1 2 3 4 |7.Aprendo coisas praticas na escola.

1 2 3 4 |8.Estudoa matéria para me preparar para os testes.

1 2 3 4 |9 Gostodo espaco onde temos o recreio.

1 2 3 4 |10. Aescolaprepara-me para a profissao que quero ter.

1 2 3 4 |11. Sou capaz de tirar boas notas.

1 2 3 4 |12 Gosto da escola porque sou capaz de me divertir.

1 2 3 4 |13.Naescolaaprendo muito sobre a nossa cultura.

1 2 3 4 |14. Aescolaprepara-me para a minha vida futura.

1 2 3 4 |15. Assalasonde tenho aulas sdo agradaveis para aprender.

1 2 3 4 |16.Aprendo coisas novas na escola.

1 2 3 4 |17.Sou capaz de prestar atengdo ao que o/a professor/a diz.

12 3 4 18. Ando na escola para poder realizar os meus projetos, por exemplo, tirar um
curso.
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Parte I11. Questionéario de Inteligéncia Emocional de Bar-On
(Adaptacéo revista por A. Candeias, 2014)

Lé atentamente as seguintes afirmacdes e escolhe o tipo de resposta que melhor expressa a tua opinido.
Escolhe uma e apenas UMA resposta para cada questdo. Responde a todas as afirmacdes com total
sinceridade, s6 tu sabes o que pensas de ti proprio/a.

1 2 3 4
MuITO RARAMENTE RARAMENTE FREQUENTEMENTE MUuITO FREQUENTEMENTE
E VERDADEIRO PARA MIM E VERDADEIRO PARA MIM E VERDADEIRO PARA MIM E VERDADEIRO PARA MIM

. Gosto de me divertir.

0 Compreendo bem como as outras pessoas se sentem.

. Consigo ficar calmo, mesmo quando estou aborrecido.

. Sou feliz.

. E-me dificil controlar a minha raiva.

. E-me fAcil dizer aos outros como me sinto.

. Gosto de todas as pessoas que conheco.

1
2
3
4
5. Preocupo-me com o que acontece aos outros.
6
7
8
9

. Sinto-me seguro de mim mesmo.

10. Consigo perceber como se sentem as outras pessoas.

11. Sei como me manter calmo.

12. Tento responder a perguntas dificeis de diferentes formas.

13. Penso que, a maioria das coisas que fago, sdo bem feitas.

14. Sou capaz de respeitar os outros.

15. Fico muito aborrecido com algumas coisas.

16. E facil para mim adaptar-me (entender) as coisas novas.

17. Falo com facilidade sobre os meus sentimentos.

18. Tenho bons pensamentos acerca das outras pessoas.

19. Penso que vai correr tudo bem.

20. Ter amigos é importante.

21. Tenho conflitos com os outros.

22. Compreendo perguntas complicadas (dificeis).

23. Gosto de rir.

24. Tento ndo magoar os sentimentos das outras pessoas.

25. Penso num problema até conseguir resolvé-lo.

26. Tenho mau feitio.

27.Nada me incomoda.

e e I I e e I S I e e e e T S I e e O I I e S O N N IS I e = =
N IN|NNMNINMNINMNINNMNNMNNMNNMNNNNDNNDNMNNNNNNNDNNNNNDNNDNNN|N
W W W w| w| lw| w w w wlw w w w wl w w w wl wl w w w wl wlwlwl@ w
[ S N I O I O I N O SO - I S N NG (V- (V- [ G NG QRN (SO T O I O O O Y- A O I O O O S IO NS

28. E dificil falar dos meus sentimentos mais profundos.
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29.

Sei que as coisas vao correr bem.

30.

Consigo pensar em boas respostas, para responder as perguntas dificeis.

31.

Consigo descrever os meus sentimentos com facilidade.

32.

Sei como me divertir.

[ I I N =N

NINININ|N

W W | W W w

N I SO O SO IS

33.

Devo dizer a verdade.

-

N

w

N

34.

Quando quero consigo encontrar varias maneiras de responder a uma pergunta

dificil.

—

N

w

35.

Irrito-me com facilidade.

36.

Gosto de ajudar os outros.

37.

Sinto-me infeliz.

38.

Consigo encontrar diferentes maneiras de resolver os problemas.

39.

Sdo necessarias muitas coisas para que eu me aborreca.

40.

Sinto-me bem comigo mesmao.

41.

Faco amigos com facilidade.

42.

Considero-me o melhor em tudo o que faco.

43.

E fAcil dizer aos outros como me sinto.

44.

Quando tenho de responder a perguntas dificeis, penso em muitas solucoes.

45.

Sinto-me mal quando magoo as outras pessoas.

46.

Quando me aborreco com alguém, é por muito tempo.

47.

Gosto de ser como sou.

48.

Sou bom a resolver problemas.

49.

E dificil esperar pela minha vez.

50.

Gosto das coisas que faco.

51.

Gosto dos meus amigos.

52.

Nao tenho dias maus.

53.

Tenho dificuldade em falar dos meus sentimentos.

54. Aborreco-me com facilidade.

55.

Percebo quando um dos meus amigos nio esta feliz.

56.

Gosto do meu corpo.

57.

Mesmo quando as coisas se complicam, ndo desisto.

58.

Quando me aborreco, ajo sem pensar.

59.

Sei quando os outros estdo aborrecidos, mesmo que ndo me digam.

e e o S e e S o e o S e e S e O e e e S e e O e e e = G I I
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60.

Gosto da minha aparéncia.

108



ANEXO 2
- Pedido de Autorizacéo a Direcéao
do Agrupamento de Escolas

n° 4 de Evora -
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Exma. Senhora Diretora
do Agrupamento de Escolas n° 4 de Evora
Dra. Lurdes Brito

Carla Sofia Moleirinho Tanganho, aluna do Mestrado em Psicologia da
Educac&o na Universidade de Evora, tendo em vista uma investigacdo de mestrado
subordinada ao tema “Inteligéncia Emocional, Atitudes Face a Escola e Sucesso
Escolar: estudo exploratério em alunos do 8° e 9° anos com diferentes percursos
formativos”, que tem por objetivo perceber a relacdo entre estas variaveis em
contextos educativos, vem desta forma solicitar que Ihe seja facultada a autorizacdo
para a realizacdo deste estudo.

Considerando a pertinéncia do mesmo para posterior programacdo de
atividades e programas que contemplem, quer as atitudes face a escola, quer as
competéncias emocionais e sociais dos alunos, com vista ao seu desenvolvimento
global, desde ja me comprometo a divulgar os resultados que venham a ser obtidos e
em colaborar com este agrupamento no que venha a ser considerado pertinente.

Em anexo remeto o projeto de investigacdo e encontro-me disponivel para
qualquer esclarecimento adicional.

Agradecendo a atencado dispensada por Vossa Exceléncia, peco deferimento e

despeco-me com as mais cordiais saudacoes.

Evora, 13 de Janeiro de 2014

A aluna,

(Carla Sofia Moleirinho Tanganho)
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ANEXO 3
- Pedido de Autorizacao aos

Encarregados de Educacao -

113






Exmo.(a) Senhor(a)

Encarregado(a) de Educacéao

Eu, Carla Sofia Moleirinho Tanganho, aluna do Mestrado em Psicologia da Educac¢éo
na Universidade de Evora, encontro-me a desenvolver a minha dissertagio relativa ao tema
“Inteligéncia Emocional, Atitudes Face a Escola e Sucesso Escolar: estudo exploratério em
alunos do 8° e 9° anos com diferentes percursos formativos”, que tem por objetivo perceber a
relacdo entre estas variaveis em contextos educativos. Venho, desta forma, solicitar
autorizacdo para que o seu educando possa participar neste estudo.

A participacdo dos alunos envolve a aplicacdo individual de trés questionarios,
nomeadamente:

1) Um Questionéario Sociodemografico que foi construido para recolher os seguintes

dados: ano de escolaridade, turma, idade, sexo, local de residéncia, percecédo de
competéncia enquanto aluno, n° de retengbes escolares, gosto pelo estudo e
planos para o futuro em termos de prosseguimento de estudos.

2) O Questionario de Inteligéncia Emocional de Bar-On para criangas e

adolescentes (EQ-i:YV, Bar-On & Parker, 2000).

3) O Questionério de Atitudes Face a Escola (QAFE, Candeias, 1997).

No momento da divulgacdo dos resultados ser4d mantido o anonimato dos alunos
participantes, mas os Encarregados de Educac¢do que o desejarem poderdo obter informacéo
sobre o desempenho do seu educando.

Agradeco desde ja a sua atencdo e encontro-me disponivel para qualquer

esclarecimento que julgue necessario.

Evora, 19 de Fevereiro de 2014
A Aluna,

(Carla Tanganho)

Declaro que autorizo/ n&o autorizo (riscar 0 que nao interessa) o0 meu educando
, aluno(a) do

ano, da turma , @ participar na investigacéo sobre a Inteligéncia Emocional, Atitudes

Face a Escola e Sucesso Escolar.

(Assinatura do(a) Encarregado(a) de Educacéo)
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