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RESUMO

Abordagem Transaccional da Ansiedade nos Testes no 12° Ano

As situagdes avaliativas tém emergido como uma grande fonte de ansiedade na nossa
sociedade, tendo-se realizado numerosos estudos que tornaram a ansiedade nos testes um dos
dominios simultaneamente mais estudados e controversos na psicologia e na educacdo
(Spielberger, 1995; Zeidner, 1998). A progressiva evolugdo da pesquisa da ansiedade nos
testes para um dominio mais alargado de pesquisa do stress, ansiedade e coping, conduziu a
op¢do, neste estudo, de uma abordagem transaccional da ansiedade nos testes. O objectivo
principal da investigagdo empirica ¢ efectuar uma andlise compreensiva da ansiedade nos
testes no contexto avaliativo especifico do 12° ano de escolaridade. Tal implica ndo s6 a
avaliagio da incidéncia da ansiedade nos testes e sua relagdo e diferenciagdo com outras
variaveis, mas a avaliagfo cognitiva que os alunos fazem quanto 4 sua propria ansiedade nos
testes, € a necessidade de apoio sentida.

Para o efeito cinco instrumentos foram adaptados e/ou construidos: o Questiondrio de
Reac¢do aos Testes (Sarason, 1984); o Coping Inventory for Stressful Situations (Endler e
Parker, 1990); a Subescala dos Assuntos Escolares/ Académicos em Geral da Escala de
Avalia¢do do Conceito de Si Préprio (SDQ III de Marsh, 1984) a que se adicionou uma
subescala similar respeitante 4s provas de ingresso; o Questiondrios de Avaliagdo Cognitiva
da Percep¢do de Ameaga (Questiondrio de Avalia¢do 1) e o Questiondrio de Avaliagdo
Cognitiva da Ansiedade nos Testes, do Coping para lidar com a Ansiedade, e da Necessidade
e Tipo de Apoio (Questiondrio de Avaliagdo II). Estes instrumentos, que revelaram qualidades
psicométricas satisfatérias, foram administrados a 450 alunos e alunas do 12° ano de
escolaridade, oriundos de diferentes cursos do ensino secundério, e de diferentes escolas do
Norte do Pais.

Atendendo 4 diversidade e extensdo dos resultados serdo assinalados apenas alguns
dos aspectos considerados mais relevantes. N&o s6 mais de um quarto dos alunos da amostra
manifestam elevados niveis de ansiedade nos testes € percep¢do de ameaga primaria, baixos
niveis de percep¢dio de recursos, avaliam negativamente a ansiedade e manifestam ter
necessidade de apoio para lidar com ela, como se observaram correlagdes mais fortes
(correlagdo positiva) entre a ansiedade nos testes e a percepgdo de ameaca primaria do que
entre a ansiedade nos testes e a percepcdo de recursos ou o conceito de competéncia
académica (correlagdes negativas). E de salientar a inexisténcia de correlagdo entre a
percepgio de ameaga priméria e a percepgio de recursos, o que parece indicar que os sujeitos
analisam de forma independente, o que sdo as exigéncias da situagdo por um lado, ¢ a
percepgdo de recursos, por outro. Além disso a percepgdo de ameaca primdria ndo estd
relacionada com o conceito de competéncia, verificando-se ainda que quando o contexto
avaliativo ¢ percepcionado como altamente ameagador as diferengas no conceito de
competéncia ndo se associam a diferencas nos niveis de ansiedade. As andlises de
frequéncia/qualitativas aos itens dos questionarios de avaliagdo I e II evidenciam a presenca
indiscutivel de forte ameaga em alunos de 12° ano, o que podera estar associado a importancia
do acesso a universidade; verifica-se ainda a diminuigio progressiva dos indicadores da
percepgdo de recursos quando os itens abordam aspectos especificos das condi¢des avaliativas
especificas do 12° ano e do sistema de acesso. A grande maioria de alunos avalia os efeitos da
ansiedade em termos debilitativos e considera-se nio sé6 como ansiosos mas mais ansiosos
que em anos anteriores, o que salienta a necessidade de realizagdo de estudos longitudinais no
dominio.

A convergéncia destes resultados permite sugerir que caracteristicas especificas do
contexto avaliativo do 12° ano associadas ao sistema de acesso ao ensino superior geradoras
da percepciio de “incontrolabilidade” e forte ameaga poderfo contribuir para a inexisténcia



das correlagbes entre a percep¢do de ameaga primaria € OS recursos ou o conceito de
competéncia, assim como para as fracas correlagdes entre estes dois Gltimos e a ansiedade nos
testes. '

Verificou-se ainda a inexisténcia de correlagdo entre a ansiedade nos testes € o coping
centrado na tarefa, o que aliado a correlagdo baixa (e positiva) encontrada entre a ansiedade e
o coping centrado no evitamento salienta a importancia da correlagdo (positiva) bastante mais
forte existente entre a ansiedade nos testes e o coping centrado na emogdo; que por sua vez
(tal como a ansiedade nos testes) esta associado positivamente a avaliagdo negativa da
ansiedade e 4 percep¢do de ameaga primdria.

A ansiedade nos testes encontra-se assim prioritariamente associada a percepgdo de
ameaga primaria, ao coping centrado na emogo e a avaliagdo negativa da ansiedade.

Finalmente o estudo das diferengas em fungdo do género indica que as raparigas sdo
mais ansiosas nos testes que os rapazes, € percepcionam as situagdes avaliativas de forma
mais ameacadora, avaliam mais negativamente a sua ansiedade e exprimem mais necessidade
de apoio para lidar com a mesma; constatou-se ainda a superioridade das raparigas face aos
rapazes no respeitante ao autoconceito académico escolar, associado & superioridade das
mesmas na utilizagio quer do coping centrado na emogdo, quer de estratégias de coping
centradas no problema € na procura de apoio social. O sexo parece assim constituir uma
importante varidvel moderadora da Ansiedade nos Testes, justificando a pertinéncia da
realizagdo de mais estudos diferenciais.

A expressio quase generalizada dos alunos da necessidade de apoio e a adesdo global
aos métodos/técnicas sugeridos, sdo consistentes com a necessidade de uma intervengdo
multifacetada e preventiva no dominio da ansiedade nos testes, que devera ter em
consideragdo ndo so o papel primordial dado pelos alunos a psicélogos e professores, mas
também as sugestdes de mudanga propostas pelos mesmos, que visam, congruentemente, as
fontes de ameaga identificadas.




RESUME
Abordage transactionnel de I’ Anxiété aux Tests en 12éme Année de Scolarité

Le fait que les situations d’évaluation apparaissent, dans notre société, comme
extrémement anxiogéniques, explique que D’anxiété aux tests soit l'un des domaines
simultanément les plus étudié et les plus controversé de la psychologie de I'éducation
(Spielberger, 1995; Zeidner, 1998). L’élargissement progressif des études de I’anxiété aux
tests au domaine qui intégre les études du stress, de I’anxiété et du coping, nous a amené a
adopter, dans cette étude, une perspective transactionnelle. La recherche empirique prétend
essentiellement effectuer une analyse compréhensive de I’anxiété aux tests dans le contexte
spécifique de la 12éme année de scolarité. Ceci implique non seulement I’évaluation de
Iincidence de ce type d’anxiété en 12éme, de sa différentiation et de son association avec
d’autres variables, mais encore 1’évaluation cognitive par les éléves de leur propre anxi€té et
de leur nécessité d’appui.

Dans ce but, cinq instruments furent adaptés ou construits: le Questionnaire de
Réactions aux Tests (Sarason, 1984), le Coping Inventory for Stressful Situations (Endler et
Parker, 1990), la sous-échelle de Conceito de Compétence Scolaire Général du Self
Description Questionnaire (SDQ 111 Marsh, 1984), a laquelle a été ajoutée une sous-échelle
identique portant sur la perception de Compétence dans les Epreuves Spécifiques d’acces a
I'enseignement supérieur, le Questionnaire de 1’Evaluation Cognitive de la Menace
(Questionnaire d’Evaluation I), et le Questionnaire d’Evaluation Cognitive de I'Anxiété aux
Tests, du Coping face & cette anxiété, de la Nécessité et du Type d’Appui (Questionnaire
d’Evaluation II). Ces instruments qui révélérent posséder de bonnes qualités psychométriques,
furent administrés a 450 éléves de 12éme, provenant de diverses cours de I’enseignement
secondaire et de diverses écoles du Nord du Portugal.

Considérant I’extension et la diversité des résultats, seront uniquement rapportés les
plus importants. Plus d’un quart des éléves manifestent des niveaux élevés d’Anxiété aux
Tests et de Perception de Menace Primaire, de bas niveaux de Perception de Ressources,
évaluent négativement les effets de I’anxiété et expriment le désir d’appui pour pouvoir gérer
cette situation. De plus, de plus fortes corrélations ont été observées entre la Perception de
Menace Primaire et I’ Anxiété aux Tests (corrélations positives), qu’entre cette derniére et la
Perception de Ressources ou le Concept de Compétence Académique (corrélations négatives).
1 faut encore signaler 1’absence de relation entre la Perception de Menace Primaire et la
Perception de Ressources, ce qui semble indiquer que les sujets analysent de forme
indépendante les exigences de la situation et la perception des ressources pour y répondre. En
outre, la Perception de Menace Primaire n’est pas associée au Concept de Compétence
Académique et, lorsque le contexte d’évaluation est pergu comme trés menagant, aucune
relation n’est observée entre les niveaux d’anxiété et la perception des competences
personnelles dans le domaine académique. Les analyses qualitatives effectuées soulignent,
elles aussi, la présence indiscutible d’une forte perception de menace qui pourra étre associ€e
a importance de I’accés a 1’université, ainsi qu’une réduction de la perception de ressources
lorsqu’il s’agit des conditions d’évaluation des épreuves spécifiques de la 12¢éme année et du
systéme d’accés a I'université. La plupart des éléves sont plus sensibles aux effets débilitants
de I'anxiété et se considérent plus anxieux qu’avant, ce qui appuie la nécessité d’études
longitudinales dans le domaine.

La convergence de ces résultats suggére que les caractéristiques spécifiques du
contexte d’évaluation de la 12éme année, associées au systéme d’accés a I’enseignement
supérieur qui induisent une perception d’incontrolabilité et de menace intense, peuvent
expliquer en partie, ’absence de relation entre les perceptions de Menace Primaire et de
Ressources ou de Compétence Académique, ainsi que la faible relation entre la Perception de
Ressources et I’Anxiété aux Tests. En outre, les résultats semblent indiquer que ce sont les
stratégies de Coping centrées sur ’Emotion qui distinguent les €léves anxieux de ceux qui le




sont moins: les relations positives et relativement intenses entre le Coping centré sur
I’Emotion et la Perception de Menace Primaire, la Perception Négative des effets de I’ Anxiété
et I’ Anxiété aux Tests contrastent avec I’absence de relation entre cette derniére et le Coping
centré sur la Tache ou ses faibles relations avec le Coping d’Evitement.

L’ anxiété aux tests est donc essentiellement associée 4 la perception de Menace
Primaire, au coping centré sur 1 ‘émotion etal ‘évaluation négative de I’anxiété.

Finalement, ’étude des différences en fonction du genre indique que les filles
manifestent plus d’ Anxiété aux Tests que les gar¢ons, pergoivent les situations d’évaluation
comme étant plus menagantes, évaluent plus négativement les effets de 'anxiété et expriment
plus de besoin d’appui. Cependant leur concept de compétence académique est plus élevé que
celui des garcons et elles utilisent, plus que ces derniers, des stratégies de coping variées:
centrées sur I’émotion, sur la tAche et sur la recherche d’appui social. Le genre semble donc
dtre une variable modératrice importante dans 1’Anxiété aux Tests, justifiant la pertinence
d’études différentielles dans ce domaine.

L’expression généralisée de besoin d’appui de la part des €leves et leur adhésion
globale aux méthodes et techniques suggérées renforcent la nécessité d’interventions
diversifiées, en termes préventifs, dans le domaine de 1’Anxiété aux Tests. Celles-ci devraient
tenir compte non seulement du role central attribué par les éléves aux psychologues et
professeurs, mais aussi des suggestions de changement que les éléves proposent au niveau des
sources de menaces qu’ils ont identifiées.



ABSTRACT

Transactional Test Anxiety Approach in the Twelfth Form

The assessment circumstances have emerged as a big source of anxiety in our society.
There have been numerous studies which have turned test anxiety into one of the most studied
and controversy matters, both in education and psychology (Spielberger, 1995; Zeidner,
1998). The progressive development of the research of testing anxiety into a larger dominion
of the research of stress, anxiety and copying, has led to the identifying in this proposed study
of an transactional test anxiety approach. The main purpose of this study is to make a
comprehensive analysis of test anxiety specifically in the context of the assessment of the
twelfth form. This implies not only the evaluation of the incidence of test anxiety, its
connection and differentiation with other variables, but also the cognitive evaluation that
students make as to their own anxiety in tests and their need for support.

Five instruments have been adapted and/ or made for this effect: The Reaction to Test
Questionnaire (Sarason, 1984), Coping Inventory For Stressful Situations (Endler and Parker,
1990); The Sub-scale of General Schooling/ Academic Affairs of the Evaluation to the Self
Concept (SDQ III Marsh, 1984), to which a similar sub-scale about admission tests was
added; and also the Cognitive Evaluation of Perception and Threat Questionnaire (Evaluation
I Questionnaire) and the Cognitive evaluation of Test Anxiety, of Coping to deal with
Testing, and the Need and Types of Support (Evaluation II Questionnaire). These instruments,
which reveal satisfactory psychometric qualities, have been administered to 450 students of
the twelfth form at school, all coming from different school areas from the North of the
country. Considering the diversity and extension of the results we will only point out some of
those realities considered to be the most relevant.

Not only a quarter of the students assessed in this study show high levels of test
anxiety and the perception of primary threat, low levels of the perception of resources,
evaluate anxiety negatively and demonstrate the need for help to handle it, but results of the
correlation studies showed that test anxiety is more strongly (positive correlation) correlated
to the perception of primary threat than to the perception of resources or academic schooling
self-concept (negative correlations). One also verifies that there is no correlation between the
perception of primary threat and the perception of resources which seems to indicate that the
subjects analyse independently what the situation demands on one hand, and the perception of
resources on the other. Beyond that we noticed the absence of correlation stated between the
perception of primary threat and self-concept, and we also verified that when the evaluative
context is understood as highly threatening, the differences in the concept of competence are
not associated to different anxiety levels. The analysis of attendance / quality of the items in
the questionnaires of evaluation I and II confirm the undeniable presence of a strong threat for
the students in the twelfth form, which can be associated to the importance of the admission
to university. We then verify the progressive diminishing of the resource perception indicators
when the items approach specific aspects of the specific evaluation conditions of the twelfth
form and of the access system. Most students evaluate the anxiety effects in debilitating terms
and consider themselves not only as anxious but even more anxious then in previous years
which emphasises thg need of making a longitudinal studies.

These realities convergence allow us to suggest that specific characteristics of the
evaluation context of the twelfth form associated to the access system to university which
generates perception of “uncontrellability” and elevated threat may contribute to the absence
of correlations between primary threat and the perception of resources or self-concept as also
to the frail correlation between the two last ones and test anxiety.

One also verifies that there is no correlation between test anxiety and task-focused
coping, which when linked to the low (and positive) correlation found between anxiety and



avoidance-focused coping, brings out the relevancy of the more strongly (and positive)
correlation existent in anxiety and emotion-focused coping which by its turn is (like test
anxiety) associated positively to the negative evaluation of anxiety and perception of primary
threat.

Test Anxiety is priority associated to perception of primary threat, emotion-focused
coping and negative evaluation of anxiety.

Finally the study of the differences in gender shows that girls are more anxious in tests
than boys, regard evaluation situations as more threatening, evaluate anxiety more negatively
and express a greater need for help to deal with it. We have also confirmed the superiority of
girls, compared to boys, in regard to the schooling academic self-concept, associated to their
superiority in the use of both the emotion-focused coping as well as in the task-focused
coping strategies and in the search for social support. The gender is then an important
moderating variable in test anxiety, proving the relevancy of further studies. The generalised
expression of students for the need of support and the global adhesion to the suggested
methods / techniques are consistent with the need for a multifaceted and preventive
intervention in the dominion of test anxiety. This should be seriously considered, not only in
the primordial role given by students to psychologists and teachers, but also all the
suggestions of change proposed by them, which suitably aim, at the identified threat sources.
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INTRODUCAO GERAL

As situagdes avaliativas tém emergido como uma grande fonte de ansiedade na nossa
sociedade ja que na segunda metade do século XX a vida quotidiana, quer na educagdo quer
na profissdo, tem sido claramente influenciada pelo desempenho nos testes. A avalia¢do do
desempenho ¢ assim determinante para o acesso a oportunidades educacionais e profissionais
e, deste modo, torna-se compreensivel que, numa sociedade moderna e orientada para a
realizagio como a nossa, as situagdes avaliativas possam evocar reacgdes de ansiedade em
muitos individuos. A ansiedade nos testes, pelo facto de ter sido associada a sentimentos de
grande mal estar psicolégico, ¢ considerada factor predominante na redugéo do desempenho
individual. O interesse dos especialistas (e do publico em geral) focalizou-se na compreensdo
das diversas facetas do constructo e na elaboragdo de propostas de intervengdes terapéuticas
que reduzissem os efeitos adversos da mesma. Realizaram-se assim numerosos estudos,
investigagdes e publicagdes que tornaram a ansiedade nos testes um dos dominios
simultaneamente mais estudados e mais controversos na psicologia ¢ na educagdo

(Spielberger , 1995; Zeidner, 1998).

Se a revisio dos diferentes modelos e abordagens conceptuais da ansiedade nos testes
possibilitou-nos compreender que diferentes perspectivas sdo necessarias para a explicar, a
progressiva evolugdo da pesquisa da ansiedade nos testes para um dominio mais alargado de
pesquisa do stress, ansiedade e coping, conduziu & identificagio da abordagem transaccional
da ansiedade nos testes como sendo aquela de maior utilidade para o presente estudo. Deste
modo, o trabalho parte de uma anélise reflexiva sobre os inimeros dados teodricos e empiricos
existentes para legitimar a abordagem transaccional da ansiedade nos testes no dmbito de uma
relagiio dindmica particular entre a pessoa € o ambiente; que, no estudo empirico proposto,

assume a particularidade de se realizar com alunos portugueses que se encontram a frequentar



0 12° ano de escolaridade. Considerou-se de facto, que este seria um ano privilegiado para o
estudo da ansiedade nos testes, ja que é um ano de transigdo (para a vida activa ou acesso ao.
ensino superior), em que os alunos se vém confrontados com varias exigéncias internas €
externas que implicam a confrontagio com situagdes avaliativas altamente exigentes (como as
provas de ingresso) percepcionadas como condicionantes de toda uma vida futura.
Finalmente, esta também subjacente & escolha da populagdo alvo uma preocupagéo genuina
com a faixa etaria da adolescéncia.

A investigagdo empirica apresentada neste trabalho procura assim efectuar uma analise
abrangente e compreensiva da ansiedade nos testes no 12° ano, o que implica quer a avalia¢do
da incidéncia da ansiedade nos testes, quer a sua relagdo e diferenciagdo com outras variaveis,
quer ainda a avaliagdo cognitiva que os alunos fazem quanto a sua propria ansiedade nos
testes € a necessidade de apoio sentida. Considera-se, de facto, que s6 assim se podera
compreender melhor o fendmeno da ansiedade nos testes e dos seus efeitos neste contexto
particular, e perspectivar uma intervengéo que parta das necessidades expressas pelos proprios

sujeitos, objectos da investigac@o.

Uma das preocupacdes inerentes a este trabalho foi ainda a de que a construgdo desta
visdo transaccional da ansiedade nos testes se realizasse de forma “progressivamente natural”
ao longo de todo o processo de escrita. De forma a também permitir a construgdo mental
“progressiva e natural” desta mesma visdo de ansiedade ao leitor, optou-se por ndo explorar,

nesta introdugdio, o racional e a conceptualizagdo da problematica em estudo.

Passa-se entdo directamente a apresentagio da estrutura deste trabalho, que se
subdivide em duas partes principais.
A primeira parte denominada Problemdtica da Ansiedade nos Testes: Teoria,

Investigagdo e Perspectiva Adoptada, esta subdividida em dois capitulos.



O primeiro capitulo, Teoria e Investigagdo da Ansiedade nos Testes, procura
apresentar a revisdo e integragdo compreensiva de todo o corpo tedrico e empirico aliado a
esta problematica. Iniciou-se por um resumo histérico da pesquisa da ansiedade nos testes €
uma revisdo das diversas definigdes conceptuais associadas as diferentes perspectivas e
modelos tebricos subjacentes ao constructo. Segue-se uma abordagem breve das componentes
da ansiedade nos testes e a discussdo das origens, fontes, determinantes e consequéncias dessa
mesma ansiedade e ainda o delinear dos diferentes modelos de intervengdo e sua eficécia.
Tendo em consideragiio a existéncia de literatura diversificada que nos da conta de toda a
deste constructo (Sarason, 1980; Cruz, 1987; Spielberger, 1995 ¢ Zeidner, 1998 entre outros),
as limitacdes temporais deste trabaiho, e a opgio por uma visdo da ansiedade nos testes dentro
de um modelo conceptual de transacgdo entre 0 sujeito e o ambiente, tornou-se necessario,
ainda neste primeiro capitulo efectuar uma stimula breve dos conhecimentos anteriormente
referidos e salientar o contributo de cada um para a compreensdo do modelo transaccional
adoptado. Como este € um dos modelos mais recentes € complexos na pesquisa em ansiedade
nos testes e aquele que se apresenta como integrador de muitos dos conhecimentos oriundos
dos modelos anteriores surge assim naturalmente com maior relevancia no presente trabatho.

O segundo capitulo, Explicitagdo do Modelo Conceptual no Estudo da Ansiedade nos
Testes, permite uma melhor compreensdo de todo o quadro teérico associado ao trabalho
empirico explicitando as varias facetas do modelo adoptado e delimitando 0s conceitos mais
pertinentes para a investigagdo em Curso. Apresenta-se assim a perspectiva transaccional do
stress de Lazarus, bem como outras perspectivas transaccionais recentes da ansiedade nos
testes de autores como Spielberger, Zeidner e Cruz que, em conjunto, contribuiram para o
delinear do projecto de investiga¢do empirica; para além da operacionalizagdo do conceito de
ansiedade nos testes sdo também definidos outros conceitos pertinentes, tais como a avaliagio

cognitiva da percepgdo de ameaga, 0 autoconceito, o coping e ainda a avaliagdo cognitiva da



ansiedade, do coping ¢ da necessidade de apoio, justificando a sua integragdo no presente
estudo.

A segunda parte, denominada Estudo Empirico da Ansiedade nos Testes no I 2° Ano,
encontra-se também subdividida em dois capitulos.

O primeiro capitulo (capitulo 3), Conceptualizagdo e Metodologia do Estudo, define
da problematica da investigagdo, apresenta os objectivos e hipéteses subjacentes ao estudo,
bem como as opgdes metodologicas do mesmo, ou seja, as caracteristicas da amostra, o plano
de observagio utilizado, as varidveis e os modos de observagdio adoptados. Como o estudo
exigiu a adaptagdo e construgdo de varios instrumentos apresenta-se de forma exaustiva as
evidéncias empiricas que apoiam a validade dos instrumentos utilizados no presente estudo.

O capitulo seguinte (capitulo 4), Apresentagdo e Discussdo dos Resultados, encontra-
se subdividido em duas secgdes principais. Na primeira sec¢do, analisam-se os resultados
descritivos relativos a incidéncia das variaveis envolvidas no estudo, os resultados relativos as
hipéteses correlacionais e diferenciais, e ainda os resultados descritivos e qualitativos
relativos a itens de alguns questionarios que permitem uma melhor perspectivagdo do estudo
em questdo. Na segunda secgdo, discutem-se €sses mesmos resultados, integrando-os aos
conhecimentos teéricos acumulados no dominio. Pretende-se que tal discussdo seja util e
produtiva para uma maior compreensdo do fenomeno da ansiedade nos testes no 12° ano e
para a elaboragdo de sugestdes de intervengdo, integradas nas Conclusdes Gerais do estudo.

Nas Conclusdes Gerais procura-se efectuar a integragdo dos resultados empiricos com
o racional teérico que presidiu ao estudo, no que pretende ser uma reflexdo conceptual
explicativa/construtiva sobre a “Abordagem Transaccional da Ansiedade nos Testes no 12°
Ano”. Em paralelo com a reflexdo efectuada, avangam-se algumas propostas de intervengéo
psicologica e educacional para o controle da ansiedade nos testes, apontam-se as limitagdes
metodolégicas do presente estudo, e tragam-se alguns caminhos que se julgam relevantes para

a investigacdo futura.



PRIMEIRA PARTE

PROBLEMATICA DA ANSIEDADE NOS TESTES: TEORIA ,
INVESTIGACAO E PERSPECTIVA ADOPTADA

Todo o trabalho empirico carece de um suporte te6rico que o fundamente, oriente €
permita uma reflexdo construtiva sobre os resultados obtidos. A pesquisa de conhecimentos
te6ricos e empiricos em ansiedade nos testes como inicio do delinear desta dissertagdo de
mestrado foi assim fundamental e decisivo na escolha do modelo conceptual adoptado. Como
a literatura neste dominio é muito vasta, o trabalho de sintese apresentado nesta primeira parte
do trabalho ¢ necessariamente fruto de uma selec¢io individual, e portanto subjectiva, dos
aspectos considerados mais relevantes para a compreensdo do constructo “ansiedade nos
testes” e do racional subjacente ao trabalho de investigagdo.

Desta forma propusemo-nos efectuar, num primeiro capitulo, uma sintese reflexiva
sobre a riqueza ¢ complexidade de conhecimentos que sobressaem de toda a teoria e
investigagdo efectuada em ansiedade nos testes, passando posteriormente, num segundo
capitulo, a um maior aprofundamento e simultaneamente delimitagio da adopg¢do de uma
abordagem transaccional dessa mesma ansiedade e dos conceitos tedricos mais pertinentes
para esta investigagdo.

Procuramos assim responder a uma necessidade ja evidenciada neste dominio por
Sarason (1980):

“Talvez a maior necessidade de investigacdo da
ansiedade nos testes ndo seja a realizagdo de mais
estudos, mas uma andlise de onde nos encontramos

agora e para onde deveriamos ir.”

(Sarason, 1980, p.5)



CAPITULO I - TEORIA E INVESTIGACAO DA ANSIEDADE NOS
TESTES

Introducao

Consideramos importante iniciar este primeiro capitulo debrucando-nos sobre a
natureza e defini¢iio do constructo “ansiedade nos testes”, seguida de uma pequena sintese dos
| estudos sobre a incidéncia e prevaléncia dessa mesma ansiedade ¢ do seu impacto e efeitos na
aprendizagem, rendimento e adaptagdo escolar. A revisdo histdrica de modelos e abordagens
conceptuais da ansiedade nos testes, das quais emerge a perspectiva adoptada, permite-nos
uma melhor compreensdo da sintese efectuada sobre as origens, fontes e determinantes
diversos dessa mesma ansiedade bem como da pesquisa efectuada sobre as suas possibilidades

de prevengio e tratamento, que retomaremos nas conclusdes finais deste trabalho.

1 - Natureza e Defini¢io do Constructo “Ansiedade nos Testes”

A complexidade do conceito Ansiedade nos Testes tem colocado dificuldades a sua
conceptualizagio e defini¢do, uma vez que este ¢ multidimensional, englobando uma série de
reacgdes cognitivas, emocionais, afectivas e comportamentais (Sarason, 1980).

Uma das distingdes mais referidas nos estudos de ansiedade nos testes, proposta por
Liebert ¢ Morris em 1967 (in Cruz 1987), corresponde a identificagdo das componentes de
emocionalidade e preocupagdo. A primeira, corresponde & percepgao de activagéo fisiologica
desagradavel (tensdo, apreensdo, nervosismo, mal-estar, taquicardia, suores frios, dores de
estdmago ¢ outros sintomas fisicos); a segunda, parecendo ser a principal responsavel pelos
efeitos debilitativos da ansiedade nos testes no rendimento escolar, refere-se as preocupagdes

cognitivas acerca das consequéncias do fracasso ou do fraco rendimento e as auto-avaliagdes



negativas em resposta s situagdes de teste geradoras de siress. Embora uma grande maioria
de investigadores tenha adoptado esta disting3o, posteriormente alguns autores identificaram
também outras componentes, tais como diversas reac¢des de ansiedade que englobam
respostas e interferéncias geradas pela prépria tarefa.

Desde entdo, e apesar da aceitagdo da preocupagio e emocionalidade como
componentes da ansiedade nos testes, tornou-se evidente o cardcter limitativo ¢ demasiado
heterogéneo das mesmas, ja que cada uma delas apresenta por si um caracter
multidimensional: a preocupagdo abrange uma série de conceitos e processos auto-
regulatérios e avaliativos complexos onde se acentuam a importancia das metacogni¢des; a
emocionalidade abrange quer a activagdio fisiologica, quer a activagfo experienciada
subjectivamente.

Cruz (1987) enumerou vdrias propostas de reconceptualizagdo das componentes da
ansiedade nos testes, das quais se destacam: a preocupagdo, a interferéncia gerada pela tarefa,
a emocionalidade e a activagdo fisiologica (Deffenbacher, 1978, 1980); a preocupagdo, o
medo de falhar e a emocionalidade (Hagtvet, 1983,1984); a preocupagdo, os pensamentos
irrelevantes, a tensdo e as reacgdes corporais (Sarason, 1984); as duvidas da propria
capacidade, a falta de confian¢a na capacidade para ter sucesso, o medo de falhar e suas
consequéncias, o medo da desvalorizagio social, da apreensao, e outras reacgoes de ansiedade
(Salamé, 1984); a preocupagdo, as cognigles irrelevantes, a tensdo emocional, e as
perturbagdes emocionais (Covington, 1985); e ainda as preocupagbes com o coping, a
antecipagio do fracasso, a auto-preocupagio, as cogni¢des de fuga, os pensamentos
irrelevantes, a ténsﬁo e o0s sintomas corporais (Schwarzer & Quast, 1985).

Recentemente Zeidner (1998), embora consciente da necessidade de uma maior
especificidade e operacionalizagdo das diferentes componentes para a teoria € o tratamento da
ansiedade nos testes integrou a natureza da ansiedade nos testes em trés componentes

principais: a cognitiva, a afectiva, € a comportamental.



No que diz respeito & Componente Cognitiva, Zeidner (1998) constata a coexisténcia
na actualidade de duas linhas de pesquisa: uma que se centra nos “eXcessos cognitivos” como
a preocupagdo e inclui a auto-preocupagio/auto-focalizagio negativa € a interferéncia
cognitiva, e outra que se centra nos “défices cognitivos” envolvendo a redugdo da eficiéncia
dos processos cognitivos como a ateng@o, a memoria e a recuperagdo da informagdo; As
formulagSes recentes neste campo tendem a ver 0s €XCessos cognitivos como responsaveis
pelos défices cognitivos. Ja Cruz (1987) tinha identificado nesta componente aspectos
multidimensionais especificos que, correspondendo ao que Zeidner considera “‘excessos
cognitivos”, se passam a salientar: uma baixa autoconfianca, auto-duvidas ou preocupagio
com o valor pessoal, a autocritica ou auto-derrotismo, a antecipagdo do fracasso e das suas
consequéncias (ferida na auto-estima, desapontamento da familia e obstaculo aos planos
futuros) e pensamentos de fuga e/ou evitamento da situagdo. Estes, bem como outros
pensamentos e imagens irrelevantes para a tarefa gerariam interferéncias na mesma; tais
aspectos tornariam assim dificil raciocinar, processar, armazenar e recordar a informac@o.

Por seu lado a Componente Afectiva da Ansiedade nos Testes parece consistir ndo so
em sintomas somaticos objectivos da activagdo fisiologica (taquicardia, tremuras, etc.) mas

incluir também as manifestacdes subjectivas da activagdo emocional e da tensdo. Vérios

investigadores (Deffenbacher, 1980; Liebert e Morris, 1967, in Zeidner, 1998) julgaram util -

distinguir entre as reacgdes fisiologicas por si ¢ a percepgdo € interpretacdo que cada pessoa
faz dessas mesmas reacgdes fisiologicas. Cruz (1987) alias, tinha efectuado 0 mesmo tipo de
diferenciagfio. Abarca nesta componente a activagao fisiologica que se manifesta por reacgdes
somaticas ou corporais (pulsagdes aceleradas, tremuras, etc.) € os sentimentos de tensdo,
desconforto e nervosismo que se referem mais & percepgdo da propria activagdo fisioldgica.
Esta percepgio tem repercussdes para a reavaliagdo cognitiva ja que o estudante que se
apercebe do crescimento da activagdo fisiologica tende a interpretar a situagio como mais

ameacadora do que o que experiencia baixos indices de activagdo fisiologica.



Por tltimo a Ansiedade nos Testes inclui ainda uma Componente Comportamental que
abrange deficiéncias em competéncias académicas como competéncias de estudo e de
execucdo de testes e ainda expressdes comportamentais de escape como 0 evitamento € a

procrastinagéo ( Zeidner, 1998).

As dificuldades em delimitar o constructo agravam-se ainda mais quando se constata
que numa situagdo de teste, um sujeito com ansiedade nos testes pode experienciar todas estas
reacgdes de ansiedade enquanto outros experienciariam so algumas ou nenhumas. De facto
como refere Zeidner (1998) ndo existe apenas uma tnica tipologia de sujeitos ansiosos mas
sim diferentes tipologias, todas elas incompletas (ou parcelares) uma vez que existem
individuos com caracteristicas oriundas de diferentes tipologias: alguns estudantes podem
estar ansiosos em situagdes de teste por ter baixa capacidade intelectual; pobres competéncias
de estudo ou de execucdo de testes; por serem perfeccionistas insatisfeitos com tudo o que néo
seja uma pontuagdo perfeita; ou ainda por ndo corresponderem 4s expectativas sociais
(Zeidner, 1998).

Uma vez verificada a complexidade e multiplicidade da natureza da ansiedade nos
testes pode compreender-se melhor as dificuldades inerentes a propria defini¢do do conceito.
O facto de a Ansiedade nos Testes ter sido estudada no quadro de diferentes modelos
conceptuais originou defini¢des diversificadas tais como: um impulso, um trago de
personalidade, uma reac¢do produzida em fungdo de certos estimulos do meio ambiente, um
estado, um complexo de emogdes, uma resposta com diversos componentes.

Actualmente, a énfase nos processos de avaliagdo cognitiva comegou a desempenhar
um papel central na valorizagdo da experiéncia subjectiva da ansiedade em certas situagOes
(Taveira, 1990). A énfase nos processos cognitivos mediadores que tem caracterizado a

investigagfio no dominio do “stress” viria a influenciar as concepgdes da ansiedade nos testes.
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Assim, o seu estudo tem sido inserido dentro de um dominio mais abrangente de
pesquisa do stress, ansiedade e coping (Zeidner, 1998) de acordo com uma perspectiva
transaccional cognitivo-motivacional e orientada para o processo.

A Ansiedade nos Testes passou a ser considerada ndo um mero conjunto de
componentes cognitivas, afectivas e comportamentais isoladas, mas sim um processo

dindmico e complexo, com fases temporais distintas (Folkman & Lazarus, 1985; Carver &

Scheier, 1994).

Embora a visdo inerente & construgdo deste trabalho e da pesquisa nele envolvida se
identifique particularmente com esta Giltima perspectiva conceptual, considera-se necessario
situar a defini¢io de ansiedade adoptada nas multiplas abordagens anteriores deste constructo
de modo a evidenciar toda a sua complexidade. As varias definigdes apresentadas a seguir,
completando-se mutuamente, permitirdo caracterizar a visdo abrangente que possuimos deste
conceito. Salientam-se assim as seguintes defini¢des de Ansiedade nos Testes como:

a) Um Conjunto de Respostas/Um Estado: um conjunto de respostas fenomenologicas,
fisiolégicas e comportamentais que acompanham a preocupagdo acerca do falhango
numa situacdo avaliativa (Sieber, O'Neil & Tobias, 1977 in Cruz, 1987); um estado
desagraddvel caracterizado por sentimentos de tensdo, cognigoes de preocupagdo e
activagdo do sistema nervoso auténomo em situagdes avaliativas de realizagdo (Van
der Ploeg, 1985 in Cruz, 1987);

b) Um Trago: um “Trago de Personalidade Situacionalmente Especifico” que reflecte
diferencas individuais na tendéncia para a percepgdo das situagdes avaliativas como
ameagadoras, a que congruentemente se associam niveis mais elevados de ansiedade
estado em situagdes de teste (Spielberger , 1978, 1980 in Spielberger, 1995)

¢) Um Processo: um processo que ocorre na interacgdo continua alunos-situagdo escolar

envolvendo assim relagdes entre a situagdo, os processos de avaliagdo cognitiva e de
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processamento de informagdo e a resposta a situagdo (Taveira, 1990); um processo
dindmico envolvendo a interac¢do de um nimero de elementos distintos entre uma
pessoa e a situagdo avaliativa, em que se inclui assim o contexto avaliativo, as
diferencas individuais na vulnerabilidade (iragco de ansiedade), a avaliagdo e
reavaliacdo cognitiva, o estado de ansiedade, os padrdes de coping e 0s
comportamentos adaptativos (Zeidner,1998).

d) Ansiedade de Realizagdio Escolar : a ansiedade nos testes refere-se ndo apenas as
situagdes de teste e/ou exame escrito, mas ds diversas situagdes avaliativas que
ocorrem ao longo do ciclo de realizagdo escolar (Covington 1985 in Cruz, 1987). E
assim um conceito complexo cujo impacto no desempenho se relaciona
simultaneamente (de forma cumulativa ou ndo em cada individuo) com problemas
atencionais, com hdbitos de estudo inadequados ou deficientes competéncias
execucdo de testes, e ainda com problemas de interferéncia nas irés fases de
processamento de informagdo.

e) Uma Resposta a uma Avaliagdo Cognitiva Especifica do Stress: a ansiedade nos testes
surge como resposta ou reac¢do ao siress quando os individuos acreditam que as
exigéncias ambientais excedem os seus recursos pessoais (Elliot & Eisdorfer, 1982 in
Cruz, 1988) pelo que representa as manifestagbes dos processos de avaliagdo
cognitiva no que se refere a construg¢do individual da avaliagdo de uma situagdo
particular como ameagadora (Beck, 1986; Schwarzer, Ploeg & Spielberger, 1982 in

Cruz, 1988).

Assim podemos considerar, parafraseando Folkman (Folkman, 1984 in Cruz, 1987, p.74)
relativamente ao stress, que a Ansiedade nos Testes “ndo ¢ propriedade da pessoa ou do
ambiente, nem é um estimulo ou uma resposta, mas uma relagdo dindmica particular

(constantemente em mudanga e bi-direccional) entre a pessoa e o ambiente, & medida que
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actuam entre si”. Esta definicdo da ansiedade nos testes ser4 progressivamente especificada ao

longo da revisdo histérica das pesquisas neste dominio.

2 — A Incidéncia e Prevaléncia da Ansiedade nos Testes

A primeira pergunta que se coloca o investigador preocupado com as implicagdes
praticas da sua pesquisa e importéncia social do fenomeno que pretende investigar ¢ a da
incidéncia do mesmo.

O medo e a ansiedade foram desde sempre reconhecidos como aspectos significativos
do comportamento humano desde o Egipto antigo, pelo velho testamento € a literatura grega e
romana, pelas visdes filosoficas e teolégicas de Pascal (século 17) e Kirkegaard (século 19), e
ainda por autores notaveis como Darwin (1872/1965), que se debrugou sobre as reacgdes
fisiologicas e comportamentais do medo, e Freud (1895/1924,1936), que distinguiu ansiedade
objectiva de ansiedade neurdtica. Foram muitos os que se interessaram por este dominio e
ajudaram a estabelecer a ansiedade como objecto de estudo cientifico (Spielberger & Vagg,
1995).

E de salientar também que a Ansiedade nos Testes tem sido um dos constructos mais
estudados em Psicologia e o interesse pelo dominio ndo parou de crescer desde os anos 60. De
acordo com Hill e Wigfield (1984, in Zeidner, 1998), o aumento em espiral do uso de testes ¢
as exigéncias cada vez maiores em termos de niveis de realiza¢do criaram pressdes crescentes
no sistema escolar e universitario. Ora os estudos de Magnusson e colaboradores (1981, 1985
in Cruz, 1987) ttém demonstrado que as condigdes avaliativas sdo uma das condig¢des de
activacio da ansiedade mais frequentemente mencionados pelos estudantes
(independentemente do pais de origem, sexo, ou idade). Parece assim que, numa sociedade de

desenvolvimento tecnoldgico em que a aquisigio de altos niveis de competéncia sdo
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primordiais para o sucesso e o “status” ocupacional, as preocupagdes associadas a0 espectro
do falhango académico estdo entre as mais comuns fontes de stress para a populagdo
estudantil, justificando assim a prevaléncia de ansiedade nos testes nesta populagdo.
(Spielberger, Anton & Bedell, 1976 in Zeidner, 1998)

Embora seja dificil calcular a prevaléncia de ansiedade nos testes, a maioria dos
investigadores (H.Eysenck & Rachman, 1965 e Hill & Wigfield, 1984 in Zeidner, 1998;
Johnson, 1979 in Cruz, 1987) estima que 10 a 30% dos estudantes experienciam niveis de
ansiedade nos testes suficientemente elevadas para interferirem com o seu rendimento escolar;
estima-se ainda que, ao nivel do ensino basico e secundario, este problema se coloque para
dez milhdes de estudantes nos Estados Unidos que, por esta razdo, tém resultados piores em
situagdo de teste, e que a preocupagdo com o desempenho € o factor de stress e ansiedade
mais importante no 12° ano (Hill, 1984 ¢ Mcguire, Mitic & Neuman, 1987 in Zeidner, 1998).

Um estudo realizado por Cruz (1987) com 320 estudantes portugueses do 7° ao 11° ano
de escolaridade permitiu verificar a elevada incidéncia de estudantes com altos niveis de
ansiedade nos testes (26% dos estudantes). Uma analise comparativa com outros estudos
realizados com populagdes idénticas e com o mesmo instrumento, mostra que 0 grupo de
estudantes portugueses experiencia niveis médios de ansiedade mais eleyados que seus
colegas da India, Coreia, Holanda, Estados Unidos, Hungria e Italia; s6 os estudantes da
Turquia parecem experienciar niveis médios de ansiedade superiores aos dos portugueses
(Cruz, 1987) Constata-se ainda que a prevaléncia na amostra portuguesa € maior no 7° ¢ 10°
ano ( 28% no 7° ano, 24% no 8°, 25% no 9°, 33,3% no 10° e 21% no 11°) o que, segundo este
autor, sera possivelmente devido 4s suas caracteristicas de anos iniciais de transi¢do para o 3°
ciclo do ensino bésico e deste para o secunddrio, respectivamente, com novas exigéncias
colocadas aos estudantes.

Embora, no que diz respeito a incidéncia da ansiedade nos testes ao longo da idade e

da escolaridade, os resultados dos estudos nio tenham sido muito consistentes, diversos
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estudos (Sarason 1964, 1966 ¢ Manley ¢ Rosemaier, 1972 ¢ Morris e colaboradores, 1976 ¢
Clayes e Salamé, 1985 in Cruz, 1987) parecem sustentar a ideia que decorre um aumento da
ansiedade nos testes nos primeiros anos de escolaridade, seguido da sua estabilizagdo e/ou
mesmo diminuigdo dos niveis de ansiedade nos testes até ao ensino superior.

Zeidner (1998) sintetizou as explicagdes para o aumento da ansiedade nos testes ao
longo da escolaridade da seguinte maneira: aumento das exigéncias e pressoes para a
realizagio académica por parte de pais e professores ao longo da escolaridade; maior
complexidade do material de aprendizagem e das tarefas ao longo do tempo, com a respectiva
redugio das expectativas de sucesso dos estudantes; falhangos cumulativos e efeitos
debilitadores de experiéncias aversivas; diminui¢do das defesas infantis, aumento da
capacidade de admitir a ansiedade e aumento da fiabilidade das auto-percepgdes dos
estudantes acerca da ansiedade ao longo dos anos de escolaridade.

Isto no explica a redugo prevista para o fim do secundario e observada no estudo de
Cruz (1987), que sugere contudo que tal redugdo poderia advir do processo de selec¢do que
eliminaria os estudantes demasiado ansiosos e nio necessariamente de uma reducdo real da
ansiedade de quem permanece na rede de ensino.

Partilha-se assim a opinifo de Zeidner (1998) segundo a qual seriam necessarios
estudos sobre amostras mais representativas das populagdes ou seja estudos epidemiologicos
para 0s VArios grupos etarios.

Apesar de tudo, a revisdo da literatura efectuada permite afirmar que existe uma
prevaléncia da ansiedade bastante significativa na popula¢do escolar, o que justifica a
preocupagio e o interesse constante dos investigadores neste dominio e que os factores
responsaveis do aumento da ansiedade apontados por Zeidner fazem prever um aumento desta
incidéncia no 12° ano; de facto, neste ano de fim de secundario e transigdo para a vida activa
ou para outras formagdes como o ensino universitario, assiste-se a um enorme aumento das

exigéncias e pressdes para a realiza¢do académica.
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3 - Impacto da Ansiedade nos Testes na Aprendizagem, Rendimento e

Adaptacio Escolar

Se, como verificamos anteriormente, existe uma incidéncia significativa de ansiedade
nos testes na populagio escolar, torna-se importante perceber qual o impacto € efeito dessa
mesma ansiedade na aprendizagem, rendimento e adaptagdo escolar. Antes de referirmos
algumas evidéncias empiricas da relagio ansiedade-desempenho, convém abordarmos alguns

conceitos tedricos que nos permitam compreender melhor a sua complicada inter-relagdo.

Alpert ¢ Haber (1960 in Raffety, Smith e Ptacek, 1997) e Fontaine (1990), entre
outros, constataram que se a ansiedade as vezes estd negativa e significativamente
correlacionada com as notas académicas, outras vezes estd positiva e significativamente
correlacionada com essas mesmas notas. Pesquisas feitas neste dominio sugerem assim que a
ansiedade pode ter um efeito facilitador ou debilitante do desempenho (Alpert & Haber, 1960
in Raffety, Smith e Ptacek, 1997, Desiderato & Koskigen, 1969 € Munz, Costello & Korabik,
1975 in Zeidner, 1998; Fontaine, 1989, 1990).

Rocklin & Thompson ( 1986, 1987 in Cruz, 1987) consideram ainda que a relagdo
ansiedade-desempenho nio seria uniformemente negativa (a medida que aumenta a ansiedade
diminui o0 desempenho) mas que existiria um nivel 6ptimo de ansiedade, ou seja que a relagdo
seria do tipo “u-invertido” (ver figura 1). Se alguns investigadores, como Ball (1995) apoiam
esta ideia, outros, como Matthews (1992 in Zeidner, 1998), ndo partitham esta opinido
considerando que poucos estudos no dominio da ansiedade nos testes confirmaram esta

relagdo.
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FIGURA 1 - Relagio Curvilinea Entre Ansiedade e Desempenho
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(retirado de Zeidner, 1998)

Becker (1983 in Cruz, 1987) conduziu ainda um estudo longitudinal para analisar as
relagdes entre ansiedade nos testes, stress dos exames e realizagdo, que evidenciou uma alta
correlagdo positiva entre o estado de ansiedade quatro semanas antes do teste € a nota obtida
no exame e uma correlacio negativa entre a ansiedade nos testes durante o exame ¢ 0s niveis
de rendimento. Para Becker este tipo de ansiedade estimulante tem como base o sentido de
competéncia dos estudantes que influencia ndo sé6 o medo do exame mas expectativas de
sucesso e fracasso. Assim os estudantes com alto sentido de competéncia e orientados para o
sucesso comegariam por exibiam niveis de medo do tipo u- invertido: niveis de medo
crescente antes do exame despoletavam a ansiedade estimulante durante a preparagdo para o
estudo o que reforgava a focalizagdo na tarefa e conduzia ao decréscimo dos niveis de medo
antes do exame; por seu lado o sentido de incompeténcia parece aumentar a expectativa do
fracasso e reforgar a aversdo aos exames influenciando ndo s6 o nivel de medo do exame (que
aumentava monotonamente para estudantes orientados para o fracasso) como provocando uma
mé preparagdo que vai originar uma baixa competéncia objectiva e estédos de ansiedade
imediatamente antes ou durante o teste, negativamente correlacionados com o nivel de

rendimento.
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Outros estudos associam os efeitos negativos ou positivos da ansiedade com a
cofnplexidade da tarefa (efeitos positivos em tarefas faceis e negativos em tarefas dificeis)
concluindo que a influéncia negativa da ansiedade no rendimento escolar parece ser crescente
com o aumento da dificuldade da tarefa (Spence, 1953 in Cruz, 1987, Helmke, 1986). Parece
existir ainda evidéncia empirica para o facto de o desempenho dos sujeitos com alta ansiedade
nos testes aumentar significativamente (atingindo o nivel dos sujeitos ndo ansiosos) quando 0s
constrangimentos temporais para a realizagdo de tarefas sdo eliminados/flexibilizados.
(Sarason, 1960 e Hill & Heaton, 1977 in Zeidner, 1998; Onwuegbuzie e Daley, 1996)

Revisdes da literatura convergem na associagdo do efeito debilitativo da ansiedade ao
maior ou menor stress avaliativo das condigdes de avaliagdo: Dusek (1975 in Cruz, 1980)
reporta que nio se observam diferengas de rendimento entre estudantes com baixos e altos
niveis de ansiedade nos testes em condi¢des ndo avaliativas geradoras de baixos niveis de
stress, enquanto que em situagdes de elevado stress avaliativo, os estudantes ansiosos tém
rendimentos mais baixos que os estudantes com baixa ansiedade, ou do que eles proprios
quando o stress ¢ fraco. Varios estudos (Spielberger et al, 1978; Deffenbacher, 1980;
Sarason, 1980; Hembree, 1988) tém repetidamente demonstrado que os individuos com alta
ansiedade nos testes experienciam em geral decréscimos no desempenho em situagdes
avaliativas (obtendo um menor rendimento que 0s individuos com baixa ansiedade nos testes),
sendo esta a principal causa do seu falhango.

Helmke (1986) refere que a investigagdo produzida em contextos escolares mostra que
praticamente nfo se t€ém encéntrado efeitos positivos da ansiedade nos testes, o que traduz o

cariz predominantemente avaliativo dos mesmos.

Revisdes da investigagio efectuada associam ainda a ansiedade nos testes a uma
reducdio geral do processamento em tarefas cognitivas justificando assim os decréscimos do

desempenho: uma analise meta-analitica de varios estudos, efectuada por Hembree (1988),
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relata que os estudantes com alta ansiedade nos testes experienciam mais dificuldades de
codificagio e interferéncia cognitiva do que os estudantes com baixa ansiedade nos testes,
estudam mais tempo mas s3o menos eficientes, ¢ as suas expectativas de sucesso permanecem
baixas. Eysenck (1982, 1983, 1985 in Zeidner, 1998; Eysenck, 1991) partilha da mesma
opinido considerando que, se por Vezes 0s estudantes com alta ansiedade nos testes realizam
tdo bem quanto os seus colegas com baixa ansiedade nos testes, ¢ porque desenvolvem um
esforgo muito maior em ordem a compensar a interferéncia cognitiva causada pela
preocupagdo; estes estudantes manifestam assim menor eficiéncia do processamento da
informagdo: avaliada pela quantidade de esforgo investida para obter 0 mesmo nivel de
desempenho efectiva. Calvo e Carreiras (1993) salientaram que a ansiedade nos testes
aumenta o tempo necessario para a leitura, uma vez que 0s estudantes ansiosos necessitam de
empregar uma maior quantidade de recursos de processamento que os seus colegas menos
ansiosos, para obter o mesmo nivel de compreensdo que estes. Benjamim e colaboradores
(1981, in Birenbau e Nasse, 1994) mostraram a relagio sequencial causal entre percepgdo de
baixa capacidade, ansiedade de realizagdio, habitos de estudo ineficazes, menor eficacia de
processamento da informagdo e abaixamento do desempenho danificado pela ansiedade e
preocupagio durante a avaliagdo; Paulman ¢ Kennely (1984 in Cruz, 1987) e Birenbau e
Nasse (1994) descreveram ainda o impacto diferencial da ansiedade entre os estudantes
ansiosos com fracas ¢ boas competéncias de estudo: se nos primeiros a ansiedade parece ter
efeitos interferentes com a codificagdo, organizagdo e recordagio da informagio, nos
segundos esta interferéncia manifesta-se sobretudo na evocagdo/ recupera¢do da informagao
durante a situagdio de testes. Hembree (1988) observou que no secundario os estudantes com
alta ansiedade nos testes realizavam melhor com instrugdes de teste sem envolvimento do ego,
enquanto os seus colegas com baixa ansiedade nos testes aparentavam realizar melhor em
instrucdes de envolvimento do ego. Se os incentivos a desempenho e suporte de memoria

eram uteis para todos, 0s sujeitos com alta ansiedade nos testes eram 0s que beneficiam mais.
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Na mesma meta-analise, Hembree (1988) observou que a correlagdo entre a ansiedade
nos testes e diversos tipos de desempenho (desde testes de QI , até resolugdo de problemas,
passando pelas notaé escolares) era negativa, embora modesta (-.21 em média) sendo mais
intensa quando a tarefa € percepcionada como dificil (-.45) do que quando € percepcionada
como facil (-.07). A correlagdo inversa com o desempenho era ainda mais intensa com a
componente preocupagdo que com a emocionalidade.

Cruz (1987) salientou a interferéncia negativa que cognigdes irrelevantes para a tarefa
durante a instrucio exercem sobre as operagdes cognitivas necessarias para a compreensio da
matéria, levando assim os estudantes a sobrevalorizarem determinado input instruccional ou a

codificarem e a utilizarem inadequadamente a informago e as suas competéncias.

Varios estudos corroboraram assim a ideia de que o impacto da ansiedade no
desempenho é fundamentalmente devido & componente preocupagio (Morris et al, 1981;
Sarason, 1984; Seipp,1991 in Zeidner, 1998; Spielberger e Vagg, 1995). Contudo, € ndo
obstante a convergéncia da literatura na predominancia do impacto da preocupagéo sobre a
emocionalidade no desempenho escolar, véarios autores observam o aumento do impacto da
emocionalidade sobre o desempenho com o aumento da intensidade do stress avaliativo €
quando o individuo ﬁcé cognitivamente preocupado com o seu préprio funcionamento em
situagdo de stress (Deffenbacher, 1977 in Deffenbacher, 1980; Morris et al, 1981; Hagvet,

1983,1984 in Cruz, 1987).

Ainda a partir da sua revisio metaanalitica, Hembree (1988) verificou que os
estudantes com alta ansiedade nos testes tinham um locus de control mais externo, mais
facilmente se sentiam desprotegidos, eram menos socidveis € possuiam um menor sentido de
bem-estar, menor auto-estima e auto-aceitagdo, menor autocontrole, menor aceitago da

responsabilidade, menor capacidade para status, menor tolerancia e atitudes mais negativas
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face a si proprios do que os seus colegas com baixa ansiedade nos testes. A analise das
diferencas de género mostrou que as mulheres exibiam consistentemente maiores niveis de
ansiedade do que os homens.

Esta caracterizagdo dos estudantes ansiosos chama a atencio para a implicagdo da
ansiedade na adaptacdo escolar. As criancas altamente ansiosas envolviam-se com maior
frequéncia em comportamentos-problema, sentiam mais insatisfagdo com os estudos € a vida
escolar, mantinham uma maior distdncia com os colegas € professores, e desistiam mais

facilmente de estudar (Philips, 1978 e Salamé, 1984 ¢ Claes e Salamé, 1985 in Cruz, 1987,

Hembree, 1988)

Para concluir, podemos dizer que, para além da influéncia na adaptagdo escolar, a
revisio da literatura anteriormente descrita aponta para uma relagéio inversa modesta entre a
ansiedade nos testes e o desempenho cognitiva: apesar da correlagdo ser da ordem de -.21 quer
no estudo meta-analitico de Hembree (1988), quer num mais recente efectuado por Seipp
(1991), na opinifo deste ultimo “se a ansiedade e o desempenho fossem simplificadas em
dicotomias, esperava-se que falhassem apenas 39% dos sujeitos com baixa ansiedade nos
testes, em comparagio com 61% dos sujeitos com alta ansiedade nos testes” (Seipp, 1991 in
Zeidner, 1998, p.217).

De qualquer forma se é possivel afirmar que existe uma relagdo entre a ansiedade nos
testes e o desempenho escolar e que essa relagdo € no geral negativa, principalmente quando a
ansiedade ¢ muito elevada, é necessario ter em conta também que essa relagdo pode variar
quer quanto 2 intensidade quer quanto a orientacdo, dependendo quer de factores ambientais,
como as caracteristicas da tarefa ou da atmosfera avaliativa, quer de factores individuais,
cognitivos, afectivos e motivacionais. A relagio ansiedade nos testes-desempenho pode ndo

ser assim tio homoégenea e univoca quanto se pensa, o que realga a utilidade e necessidade de

investigagdo neste dominio (Ball, 1995).
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No que diz respeito s relagdes causais entre ansiedade e desempenho a revisdo da
literatura aponta para a sua natureza bidireccional ¢ reciproca, considerando ainda a influéncia
de outras variaveis nestes bdois constructos (Zeidner, 1998). De facto, se a ansiedade nos testes
afecta o desempenho, este também afecta a ansiedade nos testes: se altos niveis de ansiedade
nos testes produzem certos padrdes aversivos de motivagdo € coping que interferem com a
aprendizagem e o desempenho, por sua vez o decréscimo do desempenho conduz a mais
ansiedade ao longo do tempo num ciclo continuo constante (Phillips e al, 1980).

E assim urgente a realizag@o de estudos longitudinais e orientados para o processo que
visem uma melhor compreensdo da natureza ciclica, reciproca e dindmica da relagdo

ansiedade-desempenho. (Zeidner 1998).

4 - Revisio Historica da Pesquisa no Dominio da Ansiedade nos Testes:

Modelos e Abordagens Conceptuais

A ansiedade nos Testes é um dos constructos mais estudados em Psicologia e
numerosos estudos tém-se debrucado sobre a sua origem, caracteristicas e efeitos. A literatura
neste dominio proliferou a partir de 1960 at¢ aos nossos dias e intimeros artigos foram
publicados nos Jornais mais divulgados em Psicologia. Uma série de livros editados por
Spielberger e Sarason sobre a designagdo Stress and Anxiety e outra série mais recente editada
por varios autores intitulada Advances in Test Anxiety Research tornaram-se instrumentos
importantes na divulgagdo e consolidagdo dos conhecimentos neste dominio.

Tendo por base os inumeros artigos publicados em diversos jornais da especialidade ¢
sobretudo estudos meta-analiticos (como os de Hembree, 1988) € publicagdes estruturadoras

da pesquisa sobre ansiedade nos testes de autores como Sarason (1980), Cruz (1987),
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Spielberger & Vagg (1995) e Zeidner (1998), procurar-se-4 caracterizar num percurso
histérico-reflexivo os conhecimentos neste dominio bem como a sua progressiva evolugdo

para uma abordagem transaccional, mais abrangente, privilegiada no presente estudo.

4.1 - Perspectivas Mecanicistas

Os primeiros estudos no dominio chamaram a atengio para as mudangas bioq;.limicas
(aumento de agUcar na urina) que acompanhavam as reacgdes emocionais experienciadas
pelos examinandos durante as avaliagdes devidas a activagdo do sistema nervoso autonomo
(Folin et al ,1914 in Spielberger & Vagg, 1995); outros associavam diferengas nas reacgles
emocionais experimentadas em situagdes de testes a instabilidade geral dos estudantes (Luria,
1932, in Spielberger & Vagg, 1995); entre 1932 e 1937 esta mesma ansiedade foi, no
contexto da teoria psicanalitica, considerada um resultado de experiéncias infantis
traumatizantes e ja em 1938 Brown, comparando alunos ansiosos e ndo ansiosos evidenciou a
associagdo negativa entre a ansiedade nos testes e os niveis de realizagio em provas de
avaliacdo (Spielberger & Vagg, 1993).

Contudo é com Sarason e Mandler, nos anos cinquenta que foi oficialmente iniciado o
estudo da ansiedade nos testes.(Zeidner, 1988). Estes investigaderes observaram a mesma
relagdo negativa entre os resultados ao seu Questionario de Ansiedade nos testes ( e o nivel
de desempenho e consideraram a ansiedade como um impulso (drive) psicologicamente
aprendido (Hembree, 1988). No quadro das teorias mecanicistas, o individuo age para
satisfazer certas necessidades que criam tensdes internas. Assim os “impulsos dirigidos para a
tarefa” estimulam a realizagdo de tarefas para satisfazer as necessidades e reduzir a tensio; os
“impulsos aprendidos de ansiedade” estimulam dois tipos de comportamentos incompativeis

face a tarefas concretas: esfor¢os relevantes para a tarefa (que se destinam a reduzir a

O Test Anxiety Questionnaire (TAQ) para adultos, Test Anxiety Scale for Children (TASC) para criangas, como medidas de
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ansiedade completando a tarefa) e respostas auto-dirigidas e tentativas implicitas de abandono
da situagio de teste (irrelevantes para a tarefa mas que reduzem a a tensdo suscitada pelos
sentimentos de inadequagdo, abandono aprendido, reacgdes somaticas, antecipa¢do de puni¢do
ou perda de status e estima). Deste modo, as pessoas com impulsos de forte ansiedade
desenvolvem comportamentos irrelevantes para a tarefa que reduzem o desempenho, enquanto
as pessoas com baixa ansiedade aos testes, menos centrados em si proprios, manifestam

comportamentos dirigidos para a tarefa que aumentam o desempenho.

Sarason e os seus colaboradores foram ainda os primeiros a conceptualizar a ansiedade
nos testes como um constructo multidimensional que inclufa uma componente cognitiva e
uma componente afectiva (Zeidner, 1998). A sua formulagdo de ansiedade como impulso viria
a gerar duas perspectivas significativas de investigagio protagonizadas pelos trabalhos de
Alpert e Haber (1960) e pelo de Morris e Liebert (1969, 1970; 1967) (Cruz, 1987).

Em 1960, Alpert e Haber, propondo uma teoria de ansiedade bidimensional,
estabeleceram uma importante contribui¢do metodolégica e conceptual para a literatura da
ansiedade nos testes diferenciando os impulsos que conduzem a comportamentos dirigidos
para a tarefa e comportamentos irrelevantes para a tarefa, rotulando-os respectivamente de
Ansiedade Facilitadora ¢ de Ansiedade Debilitante (Hembree 1988). Contrariamente a
Mandler e Sarason que acreditavam que os dois contructos estavam altamente
correlacionados, Alpert e Haber sugeriram que os dois constructos pudessem ser
independentes (Hembree, 1988). Construiram assim o “Teste de Ansiedade de Realizagdo”
(TAR) que pretendia avaliar, através da escala de ansiedade facilitadora até que ponto a
ansiedade promove o rendimento e, através da escala de ansiedade debilitante at¢ que ponto a
ansiedade interfere negativamente no rendimento (Cruz, 1987). Contudo, esta distingdo foi

considerada por muitos um artefacto, considerando que a fungfio estimuladora da ansiedade

autorelato de ansiedade.
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depende de muitas variaveis como a complexidade da tarefa, as caracteristicas da pessoa, € a
quantidade absoluta da ansiedade. Existe assim alguma controvérsia na investigagdo, ate
porque apesar da ansiedade de realizagio ter geralmente efeitos negativos nessa mesma

realizagdo, alguns individuos dizem que a ansiedade facilita o seu desempenho (Anderson €

Sauser, 1995).

Investigagdes recentes no dominio da ansiedade nos testes, trazem novos contributos
4s perspectivas mecanicistas da ansiedade, alargando-as, ¢ simultaneamente delimitando-se de
todo o cariz redutor que lhes esta associado.

Fontaine (1990) refere que s a ansiedade esta muitas vezes negativamente aliada aos
resultados escolares em situagdes avaliativas, pode também estar positivamente aliada aos
resultados quando as situagdes de avaliagio aumentam a estimulagdo € 0 investimento dos
sujeitos (ansiedade estimulante). Fontaine (1990) analisa a ansiedade no quadro da Teoria de
Motivagdo para a Realizacdo, ja que 0s sujeitos ansiosos manifestam um medo do fracasso
maior do que o desejo do sucesso. Contudo os sujeitos com ansiedade estimulante recorrem a

estratégias activas de investimento na tarefa, esforgo e perseveranga, para evitar o fracasso,
enquanto os sujeitos com ansiedade debilitante recorrem a estratégias de fuga ou evitamento.
Embora os sujeitos com desejo de sucesso € 08 sujeitos com medo do fracasso possam ambos
utilizar estratégias activas que permitam lidar eficazmente com a situagdo perseguem contudo
objectivos diferentes: 0s primeiros tentam alcangar O SuUCESSO enquanto os segundos
pretendem essencialmente evitar o fracasso, embora os seus efeitos comportamentais sejam
convergentes. Assim, as estratégias activas representam estratégias de coping adoptadas de
maneira preferencial pelos sujeitos que necessitam de estimulagdo para agir. Esta perspectiva
estd confirmada pelas relagdes positivas encontradas entre a ansiedade estimulante e a

motivagio para a realizagdo (Fontaine, 1990 b).
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Investigagdes recentes (Raffety, Smith e Ptacek, 1997) ao nivel da ansiedade
estimulante e debilitante mostram também existir diferengas ao nivel do préprio processo de
ansiedade: os estudantes com maiores niveis de ansiedade estimulante relatam maiores niveis
de Tensdo comparativamente com a Preocupagdo ou Distrac¢do (é como se experienciassem a
activagdo fisiolégica mas ndo os tipos de interferéncia cognitiva que inibe o desempenho)
enquanto os estudantes com maiores niveis de ansiedade debilitante experienciam niveis mais
clevados ndo s6 de Tensdo (tensdo corporal e activagdo fisiologica), mas também de
Preocupagdo (pensamentos negativos auto-dirigidos) e Distrac¢dio (pensamentos irrelevantes
para a tarefa), experienciando assim maior interferéncia cognitiva. De alguma forma o estilo
de ansiedade parece estar associado ao nivel de ansiedade reportado: os estudantes com
maiores niveis de ansiedade debilitante reportam em maior grau preocupagio, distracg@o €
tensdo, 0 que sugere que ver a ansiedade como estimulante pode baixar os niveis de
ansiedade; por outro lado, o nivel de ansiedade pode influenciar o modo como cada um
percepciona uma experiéncia, sendo uma baixa a moderada ansiedade vista como facilitadora
e altos niveis de ansiedade vistos como debilitantes. Para além disso, os estudantes com
maiores niveis de ansiedade debilitante evidenciam ainda um maior nimero de respostas de
coping de evitamento (do género pensar que esta noutro lugar) enquanto os estudantes com
maiores niveis de ansiedade estimulante evidenciam um maior nimero de respostas de
resolugdio de problemas e de procura de fontes de apoio; o coping proactivo (do tipo tentar
lidar com os sentimentos negativos e procurar relaxar) era utilizado similarmente por ambos
(Raffety, Smith e Ptacek, 1997).

Os conceitos de ansiedade estimulante versus debilitante tém assim sido associadas a
diferengas no processo de coping, os primeiros focalizando-se directamente na emog¢do como
forma de diminuir a ansiedade, e os tltimos no problema, procurando lidar com o agente
stressante. Pode considerar-se assim que na base da ansiedade estimulante e debilitante

encontram-se varidveis de personalidade subjacentes a padrdes significativos de ansiedade e
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coping (Sarason, 1990; Raffety, Smith ¢ Ptacek, 1997). Raffety, Smith e Ptacek (1997)
consideram ainda que se a ansiedade debilitante se pode traduzir em respostas relevantes para
lidar com a tarefa do ponto de vista emocionai, essas estratégias sdo contudo disfuncionais na
medida em que interferem negativamente com o desempenho; em contraste a ansiedade
estimulante conduz a respostas atencionais eficazes para a realizagdo da tarefa e portanto

consideradas mais adaptativas. Assim, nos sujeitos em que predomina a ansiedade

estimulante, podem ser experienciados padrdes temporais de ansiedade que motivam uma
preparagdo mais precoce para os exames 0 que, aliado 4s suas estratégias relevantes para a
tarefa resulta em niveis mais baixos de ansiedade na altura das situagdes de teste (Raffety,
Smith e Ptacek, 1997).

Apesar de toda esta controvérsia, pouca atengdo tem sida dada aos efeitos positivos da
ansiedade ja que, por um lado a maioria dos investigadores estd mais preocupado com 0s
efeitos negativos da ansiedade, e por outro lado esta parece ser a faceta mais visivel e
prevalente deste constructo, pelo que o termo ansiedade nos testes € ém geral usado como
sinénimo de ansiedade nos testes debilitante. Como refere Cruz (1987), na globalidade a
evidéncia da investigagio aponta a maior predomindncia dos efeitos debilitativos da ansiedade
nos testes, face aos facilitativos, na aprendizagem e no rendimento escolar.

Partilhando esta opinido centrar-nos-emos assim sobretudo nos efeitos debilitativos da

ansiedade, considerando contudo que deveriam ser realizados mais estudos neste dominio.

Em termos de percurso histdrico a investigagdo no dominio da Ansiedade Debilitante
deu um grande passo quando, a partir da anélise factorial do TAQ de Mandler e Sarason,
Liebert ¢ Morris (1967 in Hembree, 1988) evidenciaram a sua bidimensionalidade nas
componentes “Preocupagdo” ¢ “Emocionalidade™. A preocupagdo € qualquer expressdo

cognitiva de receios associados a proprio desempenho € a Emocionalidade refere-se as
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reac¢des auténomas 4 situagiio de teste como transpiragdo e batimento cardiaco acelerado. Os
seus estudos sugerem que a preocupagio interfere sempre com o desempenho, enquanto que
emocionalidade e desempenho s estio relacionadas nas pessoas com um indice baixo na
componente de preocupagdo (Morris e Liebert, 1969 in Hembree, 1988). Deste modo o
trabalho de Liebert e Morris conduziu a Teoria da Ansiedade nos Testes para uma orientagdo

mais cognitiva.

4.2 - Perspectivas Cognitivas

4.2.1 — O Modelo da Interferéncia Atencional

Wine (1971 in Hembree, 1988) na sua Teoria de Interferéncia Atencional, considera que
é o facto dos sujeitos ansiosos dividirem a sua atengdio entre actividades relevantes para a
tarefa e preocupagdes irrelevantes (preocupagdes consigo préprios) que explica o impacto
negativo a ansiedade sobre o desempenho. Com efeito, as suas investigagdes permitiram
recolher evidéncias que apoiam a sua teoria (Cruz, 1987): a) em situagdes avaliativas, os
estudantes mais ansiosos estdo ggralmente mais preocupados consigo proprios (cognigdes
auto-focalizadas) do que os menos ansiosos; b) a ansiedade nos testes reduz a amplitude de
“pistas” utilizadas exclusivamente na realizagio da tarefa, dividindo-a com a focalizagéo
interna (pensamentos autoderrotistas, percepgdo de reactividade autonémica); c) na ansiedade
nos testes ¢ a componente cognitiva (auto-preocupagdo mais estavel) que interfere mais
directamente com o rendimento e provoca o aumento da reactividade fisiolégica: os
estudantes com baixa ansiedade nos testes interpretam mais a sua activagdo fisioldgica como
energia e estado de alerta dirigida para as exigéncias da situagdo; os estudantes com alta
ansiedade nos testes interpretam esta activagdo como sinal de siress, o que aumenta a sua

preocupacio. d) o rendimento dos individuos com ansiedade nos testes € melhorado por
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manipulagdes experimentais e de tratamento destinadas ndo s6 a promover a atengio a pistas
relevantes para a tarefa, mas também a reduzir a auto-percep¢ao.

Outros estudos tém vindo a oferecer evidéncia empirica para a explicagéo cognitivo-
atencional da ansiedade nos testes. Hollandsworth e colaboradores (1979 in Cruz, 1987 )
verificaram que nio era o nivel de activagdo fisiologica que diferenciava os estudantes muito €
pouco ansiosos mas a quantidade de pensamentos irrelevantes para a tarefa. Sarason (1984)
chegou 4 mesma conclusdo deduzindo que este comportamento de preocupagdo € a principal
componente envolvida no decréscimo da eficacia do desempenho em situagdes avaliativas.
Além deste apoio a perspectiva da interferéncia cognitiva, salientou o efeito de parametros
situacionais na ansiedade e no desempenho em situagdes avaliativas. Com efeito, Sarason
(1958,1960,1961,1965 in Spielberger, 1995) revelou que, quando a natureza avaliativa da
tarefa era enfatizada (através de instrugdes envolvendo o ego, uma atmosfera competitiva, et.),
os estudantes mais ansiosos pioravam o seu desempenho, e em situagdes em que O siress
avaliativo era minimizado, estes mesmos estudantes mostravam uma melhoria no
desempenho.

Ao reverem a literatura existente Spielberger, Anton e Bedell (1976 in Cruz, 1987)
concluiram também que sio as diferencas individuais na tendéncia para emitir respostas
interferentes e auto-focalizadas em situagdes avaliativas que contribuem para os decréscimos
de rendimento dos sujeitos mais ansiosos. Spielberger (1972, 1975, 1979 in Spielberger,
1995) integrou assim a ansiedade nos testes no contexto mais vasto da sua teoria do Trago-
Estado de ansiedade, assumindo a distingdo conceptual de Cattell € Scheier (1961) entre a
ansiedade estado e a ansiedade trago. Para Spielberger a ansiedade trago seria assim um trago
de personalidade relativamente estavel de propensdo para a ansiedade crénica em multiplas
situacdes, enquanto a ansiedade estado seria um estado emocional transitorio de tensdo e
reac¢do nervosa a situagdes especificas ameagadoras do ego. Baseado nesta distingdo este

autor conceptualizou em 1976 a Ansiedade nos Testes como um fra¢o de personalidade
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situacionalmente especifico (Cruz, 1987; Hembree, 1988; Spielberger, 1995; Zeidner 1998).
Spielberger viria ainda a desenvolver uma escala de auto-avaliagio destinada a medir
diferengas individuais na ansiedade nos testes: O “Inventario de Ansiedade nos Testes” (TAI)
hoje constitui-se como um dos instrumentos mais utilizados na investiga¢@o neste dominio
(Cruz, 1987).

Virios estudos recentes, ddo suporte ao modelo da interferéncia atencional (Sarason,

1991; Eysenck, 1991; Prins, Groot ¢ Hanewald, 1994; Mush e Broader, 1999).

As pesquisas em ansiedade nos testes nos anos 80 testaram ainda modelos tedricos
que pretendiam esclarecer os processos subjacentes ao desenvolvimento da ansiedade nos
testes (falta de auto-control, atribui¢des debilitantes, falta de competéncia ou processamento

de informacio inadequado,...). Alguns desses modelos tedricos serdo apresentados a seguir.

4.2.2 - Modelos Cognitivo-Motivacionais: O Modelo da Auto-regulagdo

O modelo de auto-regulagio do comportamento de Carver e Scheier (1981, 1984 in
Carver e Scheier,1991) permitiu compreender melhor o impacto da auto-focalizagdo ¢ da
preocupagio no rendimento. Os autores partem do principio que € 0 grau de confianga acerca
da sua capacidade para terem um rendimento adequado que diferencia as pessoas com
elevados niveis de ansiedade das com baixos niveis de ansiedade. Quando uma situagdo de
teste exerce uma forte pressdo avaliativa, esta leva os alunos a dirigir a aten¢do para si
proprios para proceder a uma avaliagio subjectiva relativamente as expectativas do resultado.
Os mais ansiosos, menos auto-confiantes, gostariam de evitar esta situagdo. Fazem-no através
de cogni¢Bes irrelevantes para a realizagdio do teste embora as possiveis implicagdes do

mesmo para o futuro os levem a regressar & sua execugdo. Nesta perspectiva, a focalizagdo
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sobre as expectativas dos resultados sdo variaveis centrais e a preocupagdo € conceptualizada
num processo desadaptado de coping com a ansiedade (Cruz, 1987).

O modelo de Auto-regulagdo baseia-se assim numa teoria geral de auto-regulagdo do
comportamento humano em Que este é constantemente orientado em fungdo de objectivos
individuais e ajustado de molde a corresponder a esses objectivos; contudo os impedimentos
experienciados face & consecugdo desses objectivos como falta de competéncias, dividas
acerca da auto-eficicia ou constrangimentos situacionais leva a um aumento crescente da
ansiedade, que conduz os sujeitos mais ansiosos (caracterizados normalmente como mais
pessimistas nas suas expectativas) a um processo desadaptado de coping através do
desinvestimento da tarefa e a entrega a pensamentos auto-depreciativos. O mesmo nivel de
ansiedade pode ser assim facilitativo para uma pessoa e debilitativo para outra, consoante as
expectativas de auto-eficacia dessa pessoa para lidar com sucesso com a tarefa e ansiedade
experienciada, o que enfatiza a importancia da relagdo expectativas-ansiedade nos testes:
assim enquanto a combinagfo “pessimismo e elevada ansiedade” parece potencializar a
retirada mental da tarefa, a combinagfo “optimismo e elevada ansiedade” parece potencializar
o envolvimento na tarefa. (Carver e Scheier, 1986; Carver e Scheier, 1981,1982, 1983, 1984
in Cruz, 1987; ;Carver e Scheier, 1990 in Zeidner, 1998, Carver e Scheier, 1991)

Schwarzer (1984, 1986), chamou ainda a atengfo para os aspectos diferenciais da auto-
focalizacfio ao referir que esta pode aumentar o rendimento em pessoas com baixa ansiedade
nos testes, facilitando o controle do comportamento € a monitorizagdo da acg¢do (auto-
instrugdo, tratamento de informag@o relevante para a tarefa, exortagdo para maior esfor¢o) mas
pode ser debilitativa em pessoas com alta ansiedade nos testes, porque se caracteriza pela
auto-depreciagio e antecipagfio de consequéncias negativas.

O modelo do automérito (Covington, 1992 in Zeidner, 1998) ajuda, em nossa opinido, a
uma melhor clarificagdo do modelo de auto-regulagfio ja que associa os sentimentos de

incompeténcia das pessoas com alta ansiedade a atribui¢des dos fracassos a falta de
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capacidades originadas por experiéncias anteriores de fracasso desvalorizadoras da mesma.
Situagdes avaliativas ameagadoras do valor préprio do aluno sdo assim fontes poderosas de
stress que, por sua vez, activariam percepgdes de incompeténcia e limitagOes pessoais que
tornariam operativas certas estratégias motivacionais (redugio do esforgo e evitamento) com

efeitos negativos no desempenho (Zeidner, 1998).

4.2.3 - O Modelo Dos “Deficits” De Aprendizagem

Durante o fim da década de 70 e continuando na década de 80, os conceitos e assungdes
basicas dos modelos de “interferéncia” anteriores tornaram-se alvo de forte ataque. Estes
modelos postulam que os estudantes com alta e baixa ansiedade nos testes adquirem com
igual mestria informagdo pertinente para os testes mas 0s primeiros ndo a utilizam devido a
interferéncia cognitiva dos pensamentos irrelevantes. Contudo, certos estudos demonstraram
que, se o tratamento de ansiedade nos testes pode efectivamente reduzir a ansiedade, tal
redugdo ndo ¢ muitas vezes acompanhada de melhoria dos desempenhos (Tobias, 1986;
Tyron, 1980 in Hembree, 1988).

Foi assim proposto por Culler ¢ Holahan (1980 in Cruz, 1987) um modelo alternativo
da ansiedade nos testes, 0 Modelo do Déficit que assume que a relagio ansiedade/rendimento
escolar seria uma fungdo de diferencas individuais nos comportamentos relacionados com os
estudos; assim, segundo esta perspectiva o decréscimo de rendimento dos estudantes com alta
ansiedade nos testes seria devido & preparagio ineficaz causada por habitos de estudo
inadequados (Cruz, 1987).

Diversos estudos empiricos apoiam este modelo, salientando que os estudantes com

alta ansiedade nos testes t¢m um menor conhecimento do material relevante para o teste
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devido a défices em competéncias de estudo e estratégias de execugdo de testes” o que
explicaria assim a relagdo negativa encontrada entre tais caracteristicas € o rendimento
académico desses estudantes (Benjamin et a/ 1981 e Culler ef al,1980 e Kirkland et al, 1980
in Cruz, 1987; Covington e Omelich, 1988 in Zeidner, 1998). A relagdo negativa estabelecida
entre as variaveis é ainda reforcada pelo aumento da interferéncia evocada pela consciéncia
metacognitiva dos sujeitos da sua falta de preparagio/adequagdo para a tarefa (Naveh,
Benjamin et al 1987; Zeidner, 1998; Musch e Broeder, 1999). Onzwuegbuzie e Daley (1996)
reportam assim que embora estudem mais tempo para os exames, os estudantes mais ansiosos
demostram mais problemas na aprendizagem e revisdo do material de estudo, distraindo-se

mais frequentemente nessa tarefa.

4.2.4 - O Modelo Do Processamento De Informagdo

O modelo de processamento de informagdo € o modelo ecléctico que melhor incorpora
os resultados das investiga¢des inerentes quer ao modelo da interferéncia quer ao modelo do
déficit, ja que sugere que os problemas dos estudantes com ansiedade nos testes sdo muitas
vezes duais na sua natureza, associando a aprendizagem de nova informag&o (competéncias de
estudo) e a evocagdo/recuperagio desta informagdo na situagdo de teste (Birenbau e Nasse,
1994).

O impacto negativo da ansiedade nos processos cognitivos pode assim manifestar-se em
trés alturas: ao nivel do pré-processamento da informag8o, através da interferéncia no grau e
na forma como o input é registado internamente; ao nivel do seu processamento, através do
impacto da ansiedade em operagdes realizadas pelos alunos destinadas a registar, organizar ¢

arquivar o input instruccional; ao nivel do pos-processamento, imediatamente antes do oufput

@ Milner er al (1965 in Spielberger & Vagg, 1995) definiram as competéncias de execugdo de testes (termo
original Test Wiseness) como “a capacidade do sujeito de utilizar as caracteristicas e o formato do teste e/ou a
situagdo de teste para receber uma nota mais alta”.
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isto &, na resposta dos alunos aos testes (Tobias, 1977, 1979, 1980 in Crui, 1987; Tobias,
1986).

Naveh-Benjamin et al (1987) conciliando as explicagdes do modelo do déficit e da
interferéncia, sugeriram a existéncia de dois tipos de alunos com ansiedade nos testes: os que
tendo pobres habitos de estudo tinham dificuldades em codificar, organizar e recuperar a
informagdo, e os que tendo bons habitos de estudo manifestavam apenas problemas na
recuperagdo da informagdo durante a situagdo avaliativa. Outros autores sugerem ainda a
influéncia do impacto de outras varidveis (como por exemplo as caracteristicas dos materiais €
conteuidos instruccionais) no possivel impacto diferencial da ansiedade nas trés fases do
processamento de informando.

Eysenck (1979, 1984 in Cruz, 1987) por sua vez sugere que o aumento de esforgo com
que alguns estudantes compensam a sua ansiedade, leva-os a terem rendimentos idénticos aos
menos ansiosos numa primeira tarefa, mas gera decréscimos substanciais no rendimento na
tarefa seguinte devido ao elevado dispéndio da sua capacidade de ateng¢do e/ou durante a
tarefa anterior. Alids, um numero consideravel de teoricos (Baddeley, 1986 in Cruz, 1987,
Tobias, 1980 e Humphrey e Revelle, 1984 in Zeidner, 1998; Tobias, 1986 ; Eysenck, 1991;
Sarason, 1991) real¢a a ideia que os efeitos negativos da ansiedade no desempenho devem-se
a uma limitada capacidade central de processamento da informagdo do sistema nervoso
central: assim enquanto sujeitos com baixa ansiedade nos testes apenas lidam com as
exigéncias cognitivas da propria tarefa, os sujeitos mais ansiosos tém de dividir a sua
capacidade de processamento cognitivo entre as informagdes relevantes da tarefa e as
informagdes irrelevantes associadas & componente preocupagdo da ansiedade nos testes, o que
prejudica o desempenho. Para Tobias (1986), os estudantes com alta ansiedade nos testes e

fracas competéncias de estudo seriam os aprendizes menos eficazes pois ndo s teriam que
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lidar com a interferéncia cognitiva como teriam de aumentar a capacidade cognitiva
necessdaria a resolugfo da tarefa, devido as suas competéncias de estudo deficientes.

O modelo do processamento da informagdo, que aplica assim a noéﬁo de recursos
cognitivos limitados 4s diversas fases de processamento de informagdo (atengfo, memoéria a
curto e longo prazo, niveis de processamento, recuperacéo e tomada de decisdo) foi sumariado

e apresentado por Zeidner (1998) no quadro que se segue (figura 2)

FIGURA 2 - Défices de Processamento de Informagio em Individuos com Alta Ansiedade nos

Testes

Codificacdo de informacio

Descodificagdo de informagdo

Interpretacdo enviesada

Restri¢3o na utilizagdo de pistas

Distrac¢do

Processamento e armazenamento de informacéo.

Armazenamento a curto prazo

Armazenamento a longo prazo

Profundidade de armazenamento

Elaboragdo ¢ Ensaio

Organizagio conceptual

Processamento estratégico

Individuos com Ansiedade nos Testes relatam mais dificuldades
de codificagio que os seus colegas com baixa ansiedade nos testes.

Individuos com alta Ansiedade nos Testes exibem um
enviesamento atencional selectivo que reforca a percepgdio de
ameaga.

Individuos com alta Ansiedade nos Testes utilizam poucas pistas
para a realizagfo de tarefas.

Individuos com alta Ansiedade nos Testes tém dificuldades em se
concentrar em tarefas cognitivas; tipicamente dividem a sua
atengio entre os muitos requisitos da tarefa e varias actividades
irrelevantes para a tarefa

O aumento da ansiedade causa uma redugdo na capacidade
cognitiva devotada & tarefa , nomeadamente nos recursos para as
tarefas que impliquem a memoria a curto prazo ¢ na amemoria de
trabatho.

A Ansiedade nos testes dificulta a retengdo de informacio a longo
prazo, levando a uma maior perda de memoria ao longo do tempo.

A Ansiedade nos Testes conduz a um processamento de forma
superficial dos estimulos verbais devido a um um  menor
processamento semantico.

Individuos com Ansiedade nos Testes falham em ensaiar
adequadamente ou elaborar sobre a informago.

A Ansiedade nos Testes pode quebrar a codificagdo e organizagdo
do material semintico ou reduzir a qualidade de elaborago e
associagdo. Os sujeitos com alta Ansiedade nos Testes,
comparativamente com os de baixa Ansiedade nos Testes, tém
piores resultados em tarefas de recordaglo livre para categorias
taxonomicas, acusticas e associativas.

Operagdes automdticas ou altamente aprendidas sdo pouco
afectadas pela Ansiedade nos Testes enquanto tarefas complexas
que requerem ensaios ou operagdes estratégicas sdo prejudicadas
pelo aumento da ansiedade.
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Processamento de linguagem Sujeitos com Ansiedade nos Testes tem dificuldades de
vocabulario e tém dificuldades na compreensdo ¢ eficiéncia da
leitura .A ansiedade tem efeito selectivo que reduz a eficiéncia de
processamento de texto que envolve a integragdo da informagdo
entre sentengas.

Sujeitos com Ansiedade nos Testes tém dificuldades em absorver
Tomada de decisdo informagdes relevantes para decisdes, em seleccionar alternativas e
adoptar critérios de decisdo.

Sujeitos com Ansiedade nos Testes sdo deficientes em
Metacogni¢io conhecimentos metacognitivos  incluindo  conhecimentos e
processos executivos usados para controlar a aprendizagem.

Recuperago de informagdo

Interferéncia e bloqueio da ansiedade Os sujeitos ansiosos sofrem de interferéncia cognitiva e estdo mais
preocupados com informagdes irrelevantes para as tarefas.

Recuperagdo de informagdo A Ansiedade nos Testes prejudica a recuperagio do material e
assim baixa o desempenho durante o processo actual de coping
com O teste

Retirado de Zeidner (1998)

4.3 - Perspectivas Transaccionais

Sem menosprezar a abordagem cognitiva no estudo da ansiedade nos testes, até por
reservarem um papel central aos processos de avaliagdo cognitiva que influenciam a natureza
e intensidade da ansiedade nos testes, as pesquisas desde 1990 tém privilegiado
fundamentalmente uma visio transaccional da mesma como processo de interac¢do pessoa-
situagdio, revestindo assim de primordial importdncia a interpretagdo subjectiva que cada
pessoa faz da situag@o.

As situagdes sdo assim vistas como inputs informacionais cujo impacto
comportamental depende da forma como sdo processadas pela pessoa (Mischel, 1973 in
Zeidner, 1998). Para os modelos transaccionais existe assim uma interac¢do entre variaveis
situacionais avaliativas e variaveis de personalidade que potencializam o processo ansiedade
nos testes, principalmente quando da interacgfo entre a natureza da situagio avaliativa e da

vulnerabilidade pessoal resulta a percepgdo de ameaga e a incapacidade de resposta a situag@o.
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Neste sentido a teoria transaccional do stress formulada por Lazarus e colaboradores
(1984) insere a ansiedade nos testes dentro de um dominio mais vasto de pesquisa do stress,
ansiedade e coping (Cruz, 1987).

Assim, e tendo como referéncia a perspectiva conceptual de Lazarus (Lazarus, 1984 in
Cruz, 1987; Folkman e Lazarus, 1986), a ansiedade estaria associada & percep¢do de ameaga
resultante da convergéncia entre a percep¢do pessoal relevante das elevadas exigéncias de uma
situagdo com uma percepgdo também pessoal de baixos recursos e perspectivas de coping.
Neste sentido, e de acordo com Sarason (1978 in Zeidner, 1998, p. 17) “se o stress ¢
intrinseco a interpretagdo de uma situagdo especifica, a ansiedade seria uma reac¢do a
percepcdo da ameaga e da incapacidade de lidar com o desafio situacional de uma forma
satisfatéria”; deste modo, a ansiedade seria vista como uma “reac¢do ao stress, quando os
individuos acreditam que as condigdes ambientais colocam exigéncias que excedem o0s seus
recursos pessoais” (Elliot & Eisdorfer, 1982 in Cruz, 1988, p.3). De acordo com esta visdo
Sarason (1980) caracterizaria ainda os maiores atributos da ansiedade como a situagdo ser
vista como dificil e ameagadora e o individuo considerar-se incapaz de lidar com ela, exibindo
preocupagdes auto-derrotistas que centrando-se nas consequéncias da sua incapacidade
interferem com a execug¢o da tarefa .

As perspectivas transaccionais ao perspectivarem o comportamento como o resultado
de um processo de interac¢do pessoa-situagdo, atribuem assim nesse mesmo processo um
papel fundamental aos processos de avaliag@o cognitiva e do processamento de informagdo
dos sujeitos pois estes, condicionando a percep¢io/avaliagdo das caracteristicas pessoais e da
situagdo, tém um impacto fundamental nos processos de coping e reac¢bes de ansiedade a
situa¢do, que por sua vez, num feedback constante, contribuem novamente para todo um
processo de avaliag@o e reavaliagdo cognitiva. Salientam-se assim as interac¢des reciprocas,
dindmicas e constantes entre o contexto avaliativo, as diferengas individuais, a avaliagdo

cognitiva, o coping e o estado de ansiedade.
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Como as perspectivas transaccionais se apresentam como as mais recentes,
integradoras ¢ abrangentes de toda a diversidade de conhecimentos/perspectivas tedricas
associadas a ansiedade nos testes, € vém ao encontro de toda a problematica que despontou a
nossa propria investigagdo empirica, foram assim adoptadas como racional subjacente a esta
dissertagdo, levando-nos a denominé-la de “Abordagem Transaccional da Ansiedade Nos
Testes”. Optou-se assim por aprofundar a sua revisdo conceptual num capitulo proprio, o
capitulo 2, no qual serd apresentada ndo s6 a perspectiva transaccional do stress de Lazarus
mas também outras perspectivas transaccionais recentes da ansiedade nos testes de autores
como Spielberger, Zeidner e Cruz que em conjunto contribuiram para o delinear de todo o

projecto de investigag@o empirica

Assim, antes de nos debrugarmos mais profundamente sobre todo um racional
transaccional da ansiedade, e tendo em conta os conhecimentos oriundos dos varios modelos
teoricos apresentados, pareceu-nos importante continuar a exploragdo dos vérios dados
teoricos/empiricos no dominio da ansiedade nos testes, quer quanto 4s origens, fontes e
determinantes dessa mesma ansiedade, quer quanto a interven¢do para a sua prevengdo €
tratamento. Embora os conhecimentos a explorar sejam oriundos de investigagdes associadas
as diferentes perspectivas tedricas apresentadas, realgam no seu conjunto a necessidade de
uma visdo multifacetada quer das origens e determinantes da ansiedade, quer das perspectivas
de intervengdo no dominio, 0 que se torna também convergente com toda a visdo

transaccional da mesma.
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S - Origem, Fontes e Determinantes da Ansiedade nos Testes

Esta sec¢do debrugar-se-a sobre os factores implicados na origem, desenvolvimento,
manutengio e caracterizagio da ansiedade nos testes, assumindo o carécter transaccional da
relagdo pessoa-situagdo. Classicamente, os estudos focalizados na origem e desenvolvimento
da ansiedade nos testes distinguem os antecedentes distais dos proximais.

Os antecedentes distais sdo os factores organismicos e ambientais (factores biolégicos,
padrdes especificos nas relagdes pais-filhos, experiéncias pré-escolares e escolares anteriores)
que estabelecem o seu impacto fundamentalmente nos primeiros anos de vida modelando a
ansiedade nos testes como um padrdo de reacgdo privilegiado em situagdes avaliativas
(identificado por diversos autores como trago de ansiedade); os antecedentes proximais (uma
atmosfera de teste competitiva, por exemplo) sdo as caracteristicas da situacdo directamente
responsaveis pelas reacgGes de ansiedade em contexto avaliativo. Estes exercem assim um
impacto directo sobre a ansiedade enquanto os anteriores exercem um impacto indirecto.
(Zeidner, 1998)

O desenvolvimento da ansiedade nos testes é assim moldado constantemente por uma
configuragdo Unica de factores constitucionais, familiares, sociais, educacionais e

experiénciais que interagem e influenciam-se mutuamente (Zeidner, 1998). (ver figura 3)

FIGURA 3 - Configuragio de Factores no Desenvolvimento da Ansiedade nos Testes

Constitui¢do Bioldgica

Socializagio e
Experiéncias Infantis Precoces \
ANSIEDADE NOS

/ TESTES
Ambiente Educacional

Experiéncias Unicas de Aprendizagem

(retirado de Zeidner, 1998)
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A pesquisa sobre estes factores € a sua inter-relagdo com a ansiedade nos testes ja € tdo
vasta que seria impossivel sistematizar toda a informagdo neste trabalho. Opta-se assim por
abordar de forma relativamente breve os factores ambientais e individuais que se consideram

mais pertinentes para o presente estudo.

5.1 - Factores Ambientais

No conjunto dos antecedentes distais, as relagdes pais-filhos receberam uma atengdo
privilegiada por parte dos investigadores. A ansiedade nos testes parece resultar da interacgéo
do individuo com pais com expectativas e padrdes de exigéncia muito elevados (mesmo
irrealistas) em relagdo ao rendimento dos filhos, altamente dominadores e controladores, € que
em situacdes de resolugdo de problemas fornecem pouca ajuda aos filhos centrando as suas
interacgdes em frequentes e intensos “feedbacks” negativos € punitivos (Sarason e
colaboradores, 1960 e Hill, 1972 in Zeidner, 1998; Krohne, 1992). Os efeitos dessas
influéncias parentais mantém-se durante o ensino secundario e universitario (Van der Ploeg,
1985 in Cruz, 1987). Deste modo, Zeidner (1998) considera que € a interac¢do entre as
praticas de socializagdo primdria e o temperamento biologicamente determinado da crianga
que determinara a sua vulnerabilidade para reagir com ansiedade em situagdes avaliativas.

Para além das interacgdes familiares, outros autores referem a primordial importancia
dos processbs de socializagdo escolar: a experiéncia acumulada de fracasso, as interacgdes
punitivas de adultos avaliadores, a experiéncia de ambientes negativos na sala de aula ¢ a falta
de feedback de apoio por parte dos professores e colegas desenvolve a tendéncia para avaliar
as exigéncias escolares como ameagadoras, para lidar com os problemas de forma desajustada
e apresentar uma motivag¢do geral mais dirigida para evitar o fracasso € a critica do que para o

sucesso (Hill, 1972 e Schwarzer, 1984 in Cruz, 1987).
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A ansiedade nos testes nos testes & assim também um exemplo tipico dos efeitos
cumulativos de aprendizagem social que inclui a integragdo de experiéncias proprias, reforgos
varios, observagio de modelos, selecgdo de informagdo (etc.) no contexto do processo de
ensino - aprendizagem. Certos aspectos do ambiente e da experiéncia de aprendizagem na sala
de aula, particularmente a atmosfera de avaliagdo competitiva, 0 aumento das pressoes
avaliativas e as énfases nos testes e avaliagbes, as interacgdes aversivas entre professor e
aluno, e falhangos e dificuldades escolares repetidas, podem ser antecedentes importantes de
ansiedade nos testes; os estudantes que experienciam falhangos repetidos em contextos
avaliativos centrados na norma e comparagdio social, podem comegar a acreditar que o seu
fraco desempenho ¢ devido a uma falta de capacidades, diminuindo a percep¢ao das suas
capacidades e aumentando os seus niveis de ansiedade estado em situagdes de teste (Zeidner,

1998).

Varios estudos investigaram o impacto da comparagdo que um aluno estabelece entre a
percepgdo da sua classificagdo/desempenho escolar com o nivel médio do seu grupo de
referéncia. Sugerem, por um lado, que os processos de comparagdo social em contextos
sociais como as salas de aula influenciam a avaliagio dos recursos pessoais de coping € a
percep¢io das exigéncias escolares, sendo que a pratica de avaliar o rendimento individual
recorrendo 4s normas de referéncia social origina uma maior competi¢do, pressdo € anonimato
na sala de aula: a ansiedade nos testes estd assim intimamente relacionada com a ansiedade
das exigéncias publicas e com a antecipacdo de avaliagbes auto-ameacadoras por parte de
outros (Jerusalem 1984, Jerusalem e colaboradores,1985 in Cruz, 1987). Por outro lado, a
percepgdo de competi¢io aumenta a necessidade de altos niveis de realizagdo para se ter “boas
notas”, reduz a inter-ajuda e as expectativas de controle da situagdo e aumenta as expectativas
de fracasso e as reacgdes negativas face a0 mesmo. Deste modo, a competi¢do que se gera

num grupo de referéncia com padrdes de rendimento escolar elevados gera niveis superiores
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de ansiedade, compreendo-se assim que bons alunos possam ser ansiosos € tensos porque
estudaram num contexto social formado de excelentes alunos, onde por comparagdo ndo
passavam de alunos médios; alunos fracos, pelo contrério, podem sentir-se auto-confiantes e
calmos porque estudaram num contexto formado de maus alunos, onde por comparagdo 0s
seus resultados eram acima da média (Cherkes-Julkowski, Groebel e Kuffner, 1982 e
Schwarzer e Lange, 1983 in Cruz, 1987). Finalmente, esses estudos constataram também que
as experiéncias escolares que tornam a comparagdo social mais saliente, reduzindo a
classificagdo do aluno face ao seu grupo de referéncia, aumentam a ansiedade. Assim, a
transicdio entre escolas basicas e secunddrias torna-se muitas vezes uma fonte importante de
stress avaliativo para a maioria dos alunos que passam de escolas e turmas pequenas a
maiores (mudando de grupo de referéncia), de um unico professor a diferentes professores, de
classes mais homogéneas a classes mais heterogéneas, e a formas de avaliagio™ mais
diferenciada, levando assim a um processo de comparagdo social mais discriminativo que

favorece a ansiedade (Wigfield & Eccles; 1989).

Se os estudos anteriores indicam que os alunos t&m percepgdo da sua competéncia por
comparagio com a do grupo, nos devemos esquecer ainda que todo o processo de comparagdo
social ¢ também mediado por uma série de variaveis (como as atribui¢des causais do sucesso e
fracasso e/ou concepgdes mais dindmicas ou estdticas de inteligéncia), que por sua vez sdo
influenciadas pela propria estrutura organizativa da escola e pelo clima de sala de aula. Como
sabemos, toda a caracteristica organizacional da escola, as exigéncias dos curriculos, a
necessidade de se tirar boas notas podem ser uma fonte de pressdo para os alunos. Revisdo de
estudos realizados por Fontaine (1990) evidenciam o facto de, numa estrutura escolar

competitiva, a quantidade do reforgo ser limitada e reservada aos melhores alunos. O sistema

® Esta transigdo encontra paralelismo no nosso sistema escolar ja que se os alunos sdo avaliados numa escala de 1 a 5 até ao
9°ano. passam a partir do 10° ano a ser avaliados de 0 a 20 , 0 que ndo s6 acentua a comparagdo (¢ competigdo) entre os
alunos mas torna-a muito mais discriminativa.
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motivacional € assim egocéntrico € muito influenciado pela avaliagdo de competéncias dos
outros criando uma relagdo de interdependéncia negativa entre os alunos (frequentemente os
alunos regozijam-se com o fracasso dos outros). O sucesso (de uma minoria de alunos) €
atribuido as capacidades e reforga a auto-estima dos mesmos enquanto o fracasso (da maioria
dos alunos) suscita vergonha publica e € atribuido a falta de capacidade (Fontaine,1990).
Assim a organizagio escolar € o clima de sala de aula véo determinar, em grande parte, até
que ponto as situagdes de realizagdo sdo avaliadas como um desafio, uma ameaga, ou mesmo
como um dano a auto-estima do aluno (Lange, 1982 in Cruz, 1987) e, deste modo, aumentar
provavelmente a ansiedade nos testes.

Varios estudos corroboram esta opinido e forneceram dados suficientes que atestam os
efeitos interactivos da ansiedade nos testes e da atmosfera avaliativa, dos quais se salientam os
seguintes: nas situagdes em que a natureza avaliativa € enfatizada verifica-se um aumento de
interferéncia cognitiva e decréscimo do desempenho nos estudantes mais ansiosos (Sarason,
1960 in Spielberger & Vagg, 1995; Sarason, 1980, 1984); quanto mais altos a pressdo
académica percebida e o anonimato na sala de aula, maior o nivel de ansiedade dos estudantes
(Schwarzer & Jerusalem, 1989); aspectos como a novidade, a imprevisibilidade e a incerteza
da situagfo, conjugados com uma baixa percep¢do de recursos, favorecem a percep¢do de
ameaca ¢ a ansiedade nos testes (Lazarus & Folkman, 1984); os estudantes que percebem o
seu ambiente escolar de forma mais avaliativa e competitiva tendem a ser mais ansiosos nos
testes (Harter, Whitesell e kowalski , 1987 in Zeidner, 1998); os estudantes altamente ansiosos
em condicdes avaliativas classificam-se mais negativamente, experienciam mais interferéncia
cognitiva, reportam mais preocupagdo e emocionalidade e tém niveis de realizagdo inferior
que estudantes igualmente ansiosos em condigdes neutrais ou que estudantes com baixa
ansiedade em situagdes avaliativas (Deffenbacher, 1978 in Zeidner, 1998); numa situagdo

avaliativa os estudantes mais ansiosos processam sobretudo informagdes/pistas sociais de
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natureza avaliativa (sejam elas o feedback do professor, as atribui¢des de fracasso, et..) de
forma mais ameagadora e debilitativa (Pekrun, 1985 in Cruz, 1987; Sarason, 1991; Schwarzer,

1989; Mathews, 1993).

A importancia das pistas sociais de natureza avaliativa para a experiéncia e acentuacio
do efeito debilitativo da ansiedade nos testes sobre o desempenho escolar, levaram assim a
realizagdo de varias investigagdes sobre a possivel interacg¢do entre o papel do professor, o
clima da sala de aula, e a ansiedade nos testes. Destas, salientam-se os seguintes aspectos: a) o
clima da sala de aula é em grande parte determinado pelos comportamentos do professor,
nomeadamente pelo seu nivel de ansiedade que esta directamente relacionado com o nivel de
ansiedade escolar dos estudantes (Zimmermann, 1970 in Zeidner, 1998; Phillips et a/ 1987 in
Cruz, 1987); b) quando o feedback do professor é orientado para a norma e compara 0s
estudantes entre si, d4 lugar a percep¢do de ameaga (Cruz, 1987); c) os professores que
estabelecem padrdes standard muito elevados e/ou criticam muito duramente os estudantes,
aumentam a ansiedade nos seus alunos mais do que outros professores; os professores formam
expectativas diferenciais acerca do desempenho e competéncia dos seus alunos que se
reflectem na quantidade e qualidade das interac¢Ges com os mesmos que diminuem a
percep¢do de competéncia dos alunos mais ansiosos e aumentam os seus niveis de ansiedade

(Hill, 1972, 1976 in Zeidner, 1998).

Por fim, e ainda dentro dos factores ambientais, varios autores referem outros aspectos
moderadores entre a ansiedade nos testes e o desempenho, dos quais se salientam: a) a maior
associagdo negativa entre a ansiedade nos testes e o desempenho para testes percebidos como

dificeis do que para testes percepcionados como relativamente faceis, o que salienta a
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importéncia da percep¢do da complexidade da tarefa  (Hembree, 1988; Zeidner, 1998); b) a
influéncia positiva do ensino indirecto no rendimento dos estudantes com ansiedade nos testes
¢ melhor (Galbo, 1983 e Coates & Thoresen, 1976 in Cruz, 1987); ¢) a influéncia negativa dos
constrangimentos temporais no desempenho de sujeitos altamente ansiosos, pois quando os
limites temporais sdo removidos o seu desempenho melhora consideravelmente (Morris e
Liebert, 1969 ¢ Hill e Eaton, 1977 in Zeidner, 1998; Onwuegbuzie e Daley, 1996); d) a
correlagdo negativa da presenga de um observador externo com o desempenho de sujeitos
altamente ansiosos, pois estes reagem a avaliag¢do potencial do observador com o aumento dos
niveis de ansiedade (Wine, 1971 in Sarason, 1984).

Estudos de Covington & Omelich (1987 in Zeidner, 1998) suportam ainda a ideia de
que uma sequéncia de dificuldade crescente dos itens num testes (ou seja, que progrida de
mais faceis para mais dificeis) facilita o desempenho dos sujeitos ansiosos, ja que favorece o
sucesso inicial na tarefa. Varios estudos (Tobias, 1980; Eysenck, 1982 in Zeidner, 1998)
sugerem ainda que o feedback do desempenho do sujeito na situagdo avaliativa afecta
particularmente individuos com alta ansiedade (de forma positiva quando e feedback ¢é
positivo e negativa quando € negativo) tendo um impacto relativamente neutro nos individuos
com baixa ansiedade nos testes. Estudos de Sarason (Sarason, 1981 in Zeidner, 1998) sugerem
ainda que, para estudantes com alta ansiedade nos testes o fornecimento de suporte social na
situagdo de teste reduz o efeito dos pensamentos interferentes e facilita o desempenho,
enquanto nos estudantes com baixa ansiedade nos testes reduz o envolvimento na tarefa e
reduz o desempenho.

O impacto diferencial dos factores ambientais no desempenho de individuos com

niveis de ansiedade diferenciados deve ser assim considerado no planeamento e

™ De considerar, contudo, de acordo com Heinrich e Spielberger (1982) que a dificuldade percebida de uma tarefa, ndo €
apenas uma fungdo da complexidade da tarefa em si, mas de uma varicdade de outros factores como as diferengas
individuais de inteligéncia, a experiéncia na resolugio de tarefas similares ou ndo ou a possibilidade de suporte de meméria
ou ndo
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implementagdo de estratégias de intervengfo educacional que promovam a redugdo da

ansiedade e a melhoria do desempenho.

5.2 - Factores Individuais

Os factores individuais, vistos como caracteristicas/predisposi¢gdes mais ou menos
estavels para perceber, pensar € responder, emocional e comportamentalmente, de
determinadas formas em determinada situa¢des, tém sido considerados por vérios autores
como factores de risco, varidveis mediadoras ou mesmo antecedentes causais da ansiedade
nos testes.

De acordo com as perspectivas transaccionais (Spielberger & Vagg, 1995; Zeidner,
1998; Cruz, 1998), a ansiedade numa situagdo avaliativa estd directamente relacionada com
uma avaliagdo cognitiva de ameaga, processo no qual as disposi¢des de personalidade € os
factores ambientais assumem especial relevancia. Se anteriormente demos algum relevo a
forma como os factores ambientais podem afectar os processos de avaliagdo cognitiva, a
percepgdo de ameaga e a ansiedade nos testes, vamos procurar esclarecer agora o0 modo como
factores de personalidade podem também estimular o desenvolvimento da ansiedade em
situagdes avaliativas.

De facto, e de acordo com a perspectiva transaccional que tem sido evidenciada, para
além das circunstincias objectivas da situagdo, é a interpretagdo subjectiva dessas
circunstincias (através da percep¢do e avaliagdo cognitiva da situagdo) que evoca as
percepgdes de ameaga e as reacgdes de ansiedade nos testes, 0 que atesta assim a importancia
dos factores individuais. Esses factores podem ser analisados & luz dos processos cognitivos

(correntes cognitivistas) e motivacionais (correntes motivacionais). Além desses, a
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inteligéncia também tem merecido a atengdo dos investigadores (Cruz, 1987). Apresentaremos
de modo sintético, os principais resultados dessas diversas correntes de investigagdo.

O papel primordial das estruturas cognitivas na ansiedade dos testes tém merecido a
atengdo de teoricos e investigadores. As estruturas cognitivas referem-se aos pressupostos,
crengas e significados que influenciam as formas habituais de ver e construir o self e o0 mundo,
operando assim de modo tacito na avaliagdo cognitiva de forma a modelar a percep¢do que a
pessoa tem da sua relagdo com o ambiente. Tais estruturas podem explicar o automatismo ¢ a
estereotipag@o dos padrdes de pensamento e comportamentos dos estudantes com elevados
niveis de ansiedade nos testes, nomeadamente: (1) a tendéncia a fazer julgamentos radicais,
absolutos, categoricos e globais (que levam a pessoa a ver o que realmente espera ver e ndo o
que acontece na realidade), (2) a recorréncia a um pensamento dicotémico (bom ou mau —
tudo neste teste esta contra mim),(3) a efectuagdo de generalizagdo excessiva (a partir de um
fathan¢o num dnico teste generalizar que nunca mais podera ter sucesso naquela matéria por
exemplo) e ainda (4) a dramatizagfo da situac;éo (Beck 1985 é Lézafus e Folkrﬂén, 1981 ¢
Meichenbaum 1977, 1985 e Meichenbaum e Butler, 1980 in Cruz, 1987; Beck e Clark,
1991). Também Ellis (1980), no contexto da terapia racional emotiva, considera que essas
crengas irracionais funcionam como fontes de stress, originando avaliagdes autoderrotistas e
perturbagdes do comportamento. Assim, ¢ devido a sua estrutura cognitiva que os sujeitos
com altos niveis de ansiedade nos testes tendem, numa situag@io avaliativa, a processar
sobretudo informagdes/estimulos ameagadores e debilitativos em vez de informagdes mais
positivas, o que se traduz numa interpretagdo enviesada da situagdo (Schwarzer, 1989;
Sarason, 1991; Mathews, 1993).

De alguma forma, essas tendéncias parecem estar muito associadas a um outro factor
também evidenciado pela literatura, “o trago de ansiedade™ (Spielberger, 1972, 1975, 1979 in
Spielberger, 1995), que reflecte diferengas individuais na tendéncia para a percepgdo das

situagdes avaliativas como ameagadoras, o que torna os individuos com alta ansiedade nos
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testes extremamente reactivos a este tipo de situagdes (elevagdes no estado de ansiedade). O
estudo de Hembree (1988) apontou, de resto, correlagdes muito fortes entre a ansiedade nos
testes, a ansiedade trago e a ansiedade estado. Os resultados do estudo de Soric (1999)
também demonstram que o trago de ansiedade joga um importante papel na percep¢do da
ameaga e incontrolabilidade da situa¢do e prediz o estado de ansiedade antes e depois da
avaliacdo escolar.

As correntes cognitivas, baseadas numa vasta evidéncia empirica, realgam ainda a
importdncia dos pensamentos negativos de auto-preocupagdo e auto-focalizagdo
simultaneamente como componentes e precursores da ansiedade nos testes: assim os
individuos ansiosos nos testes tém sido tipicamente descritos como negativamente “auto-

[13

focados “ ou “auto-preocupados”, e reportam uma maior incidéncia de pensamentos néo
relacionados com a tarefa, o que diminui o seu rendimento (Sarason, 1986; Sarason, 1991;
Spielberger, 1995)

Paralelamente 4s correntes cognitivas, as correntes motivacionais tém também
sugerido que a ansiedade nos testes ¢ modelada por factores como as atribuigdes €
expectativas de sucesso e auto-eficacia, sendo o medo do falhango frequentemente citado
como uma das caracteristicas principais dos estudantes ansiosos. De facto, desenvolvimentos
tedricos e empiricos no dominio da motivagdo para a realiza¢do tém corroborado a distingdo
defendida por Atkinson (1964) de duas formas de motiva¢do para a realizagdo (medo do
fracasso e desejo de sucesso) associadas a ansiedade nos testes: assim os sujeitos com elevada
ansiedade nos testes sdo caracterizados como mais motivados para evitar o fracasso do que
para alcancar o sucesso, enquanto os sujeitos com baixa ansiedade nos testes sdo
caracterizados como mais motivados para alcangar o sucesso do que para evitar o fracasso. No
quadro desta teoria, a motivagdo € considerada como uma dimenséo estavel da personalidade

que pode funcionar como factor antecedente da ansiedade nos testes (Covington 1985 ¢

Schwarzer, 1982 in Cruz, 1987). InvestigagGes mais recentes neste dominio, documentaram a
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convergéncia funcional da ansiedade nos testes com o medo de falhango (Fontaine, 1989,
1990; Elliot e Mc Gregor, 1999)

Expectativas de auto-eficacia e de resultados tém também sido conceptualizadas como
precursores da ansiedade nos testes, € como ja referia Bandura (1986, in Bandura, 1991) a
auto-eficacia percebida para exercer controle sobre ameagas potenciais joga um importante
papel na activag@o da ansiedade. Assim Zohar (1998) salienta que a medigdo das expectativas
de auto-eficacia antes do teste € um instrumento de previsdo do nivel de ansiedade durante o
teste e Carver e Scheier (Carver e Scheier, 1986; Carver e Scheier, 1991) enfatizam a
importancia da relagdo expectativas-ansiedade nos testes no desempenho escolar: assim
enquanto a combinacdo pessimismo e elevada ansiedade parece potencializar o evitamento
mental da tarefa, a combinagéo do optimismo com a elevada ansiedade parece potencializar o
envolvimento na tarefa. Os individuos com ansiedade nos testes sdo pessimistas no que diz
respeito as suas expectativas de bons resultados nos testes. Vdrios estudos recentes
consideram em geral que os individuos ansiosos sdo caracterizados por baixas expectativas de
auto-eficacia em situagdes avaliativas (Kroﬁne, Schuman e Neuman, 1989 e Spence, Duric e
Roeder, 1996 in Zeidner, 1998).

Um estilo atribuicional desfavoravel parece também caracterizar os estudantes com
elevados niveis de ansiedade nos testes que evidenciam assim uma tendéncia para explicarem
os seus fracassos por factores internos, globais e estaveis enquanto o sucesso € atribuido a
causas mais externas, especificas, e varidveis; os estudantes com baixa ansiedade nos testes
tendem, pelo contrario, a externalizar as razdes do falhan¢o e a internalizar as do sucesso
(Peter & Seligman, 1984 in Cruz, 1987; Leppin, Schwarzer, Belz, Jerusalem e Quast, 1987 in
Bandalos, Yates e Thorndike-Christ, 1995).

Cruz (1987) refere ainda como factores associados & ansiedade nos testes, o desdnimo
aprendido, a percepgdo de falta de controle da acgdo, e ainda a auto-apresentagdo; varios

estudos e revisdes da literatura (in Zeidner, 1998) assinalam ainda uma correlagdo inversa
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entre a ansiedade e o autoconceito™, bem como a importancia mediadora de factores como as
competéncias de estudo e de execugdo de testes ¢ a “procrastinagio™® na relagdo ansiedade
nos testes e rendimento escolar (Benjamin et al, 1981 e Culler et al, 1980 e Kirkland ef al,
1980 e Rothblum ef al, 1984 in Cruz, 1987; Kalechstein, 1989 in Zeidner, 1998).

Finalmente, a Inteligéncia tem também sido considerada varidvel mediadora da relagéo
entre a ansiedade nos testes e o nivel de realizagdo tendo varios estudos (como os de
Hembree, 1988) apontado para uma correlagdo inversa e modesta entre a inteligéncia, a
ansiedade nos testes e o desempenho. No entanto, e contraditoriamente, algumas investiga¢des
(in Cruz, 1987) parecem sugerir que os decréscimos de rendimento provocados pela ansiedade
parecem ser mais pronunciados nos estudantes com niveis superiores de capacidade
intelectual.

Procurando efectuar um perfil preliminar dos estudantes com alta ansiedade nos testes,
e ndo obstante a necessidade de diferenciagdo das diversas tipologias de estudantes ansiosos,
Zeidner (1998) caracteriza-os pela sua uma antecipagdo de ndo conseguir corresponder aos
requerimentos da situagdo de teste, por esperarem consequéncias negativas em caso de
falhango, por baixa confian¢a nas suas competéncias para lidar com o stress em situago
avaliativa, e por se sentirem pessoalmente responsaveis pelos seus fracassos (atribuigdes
internas) mas ndo pelos seus sucessos (atribui¢des externas), evidenciando assim altos niveis

de afectos negativos. (Zeidner, 1998).

Toda esta sintese relativa aos factores individuais fornece assim consisténcia a

perspectiva transaccional que defende que os individuos com alta e baixa ansiedade nos testes

 Como o autoconceito é uma das varidveis a ter em conta no estudo empirico que vamos relatar, a relagio ansiedade-
autoconceito serd abordada com mais pormenor na parte deste trabalho respeitante a explicitagdo dos conceitos mais
pertinentes para a investigagdo.

©® Tendéncia evidenciada por alguns estudantes, para adiarem frequentemente as tarefas escolares até ao ponto de
esperienciarem niveis elevados e probleméticos de ansiedade” (Rothblum,Beswick & Mann, 1984 in Cruz, 1987)
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diferem consideravelmente nas suas avaliagdes cognitivas das situagdes avaliativas e dos seus

Tecursos pessoais.

Terminada esta analise, gostaria de salientar ainda que, embora factores individuais e
ambientais fossem apresentados separadamente, esta distingdo é meramente conceptual ja que
estes dois grupos de factores estdo, numa perspectiva transaccional, intrinsecamente ligados.
Como refere Zeidner (1998): “Um complexo e dindmico né de relagdes existe entre
varidveis diferenciadoras individuais, avalia¢des subjectivas e condigdes de avaliagéio
prevalecentes no impacto sobre a ansiedade em condi¢des avaliativas. Por um lado, as
propriedades objectivas e pistas da situag@o de testes determinam e moldam as avaliagbes que
os sujeitos fazem das situagdes, com avaliagdes e julgamentos subjectivos geralmente
reflectindo e modelando pistas ambientais objectivas ou veridicas. Por outro lado, as pistas
ambientais e a informagfo sdo subjectivamente filtradas, tomadas em atengdo, e processadas,
com factores cognitivos e de personalidade, mediando os efeitos dos factores contextuais

objectivos sobre a ansiedade em situagdes avaliativas” (Zeidner, 1998, p.172)

6 - Pesquisa na Prevencdo e Tratamento da Ansiedade nos Testes

Todo o racional tedrico que tem vindo a ser desenvolvido de uma abordagem
cognitivo-transaccional da ansiedade nos testes, ndo como propriedade unica da pessoa ou da
situagdo mas como um processo que ocorre na interacgdo pessoa-situacio, implfcé a
perspectivagdo de uma intervengdo polivalente no dominio do “tratamento e controle” dessa
mesma ansiedade.

Essa polivaléncia traduz a necessidade de se considerarem em paralelo, € em
complemento mutuo, dois tipos de intervengdo (Cruz , 1987) que visam prevenir, melhorar ou

remediar os efeitos debilitativos da ansiedade nos testes e as incapacidades de coping dos
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sujeitos: a intervengdo psicoldgica e a intervengdo educacional. Se a primeira incide sobretudo
sobre os factores individuais associados a ansiedade nos testes, a segunda incide sobretudo
em factores ambientais; ndo esquegamos no entanto que, tal como os factores, esses dois tipos
de intervengdo estdo interligados através do impacto reciproco que cada um estabelece com o

outro.

6.1 - Intervengio Psicolégica

Desde o fim da década de 60 e durante toda a década de 70, o desejo de tratar os
sintomas da ansiedade nos testes e reduzir os seus efeitos debilitativos no desempenho dos
estudantes levou a um aumento crescente na implementagdo e avaliagio de uma grande
variedade de programas de redugdo de ansiedade, quer com uma orientagdo comportamental
quer cognitiva (sobretudo a partir dos anos 70), reflectindo as mais diversas abordagens ¢
inovagdes teodricas (Zeidner, 1998).

Como os estudos neste dominio sdo muito extensos, optou-se por descrever de modo
sucinto as diferentes estratégias de intervengdo seguindo o quadro conceptual proposto por
Zeidner (1998) que, baseado no modelo inicial conceptual de processo transaccional proposto
por Vagg e Spielberger (1995), apresenta as diferentes estratégias de interven¢do ao longo de
um “continuum” cognitivo-emocional (Ver Figura 4). A avaliagdo da eficacia relativa destas
estratégias sera apresentada num segundo momento.

Neste quadro, entre as terapias comportamentais essencialmente focalizadas na
reducdo da dimenso emocional da ansiedade e as terapias cognitivas focalizadas na parte das
preocupagdes, observa-se num polo intermédio as terapias integrativas, com intervengdes
como a modificagdo cognitivo-comportamental. A intervengdo em competéncias» de estudo fbi

adicionado ao quadro geral, tal como no modelo defendido por Spielberger & Vagg (1995),
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por causa do seu uso frequente em estudos de tratamento de ansiedade nos testes € o seu

impacto em processos que influenciam esta ansiedade, as suas componentes (preocupagdo €

emocionalidade) e o rendimento académico .

FIGURA 4 - Técnicas Terapéuticas Especificas Estruturadas Por Métodos E Orientagdes

Terapéuticas
ORIENTACAO DO METODOS
TRATAMENTO TERAPEUTICOS

TECNICAS DE
INTERVENCAO

Focado na Emogéo Terapias Comportamentais

Terapias Integrativas

Focado na Cognicdo Terapias Cognitivas

p - Introdugdo da Ansiedade

- Biofeedback

- Relaxamento

- Dessensibilizagdo Sistematica

- Treino de Controlo de Ansiedade
- Modelagem

- Modificag@o Cognitivo-
Comportamental

- Treino de Inoculagdo do Stress

- Treino Atencional

P - Reestruturagio Cognitiva

Focado na competéncia

p - Treino de Competéncias de Estudo

(retirado de Zeidner, 1998)
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Com base nos estudos apresentados por varios autores (nomeadamente Cruz, 1987;
Hembree, 1988; Spielberger , 1995; Zeidner, 1998), vamos caracterizar sucintamente as

diferentes técnicas ¢ a sua eficacia.

Comegaremos pelas técnicas desenvolvidas no quadro das Terapias Comportamentais
cujo principal objectivo ¢ reduzir a activagdo fisiologica e as elevadas reacgdes emocionais de
individuos com ansiedade nos testes quando confrontados com situa¢des avaliativas
stressantes. As terapias incluidas nesta linha providenciam a aquisi¢do de determinadas
competéncias/estratégias para lidar com esta actividade e reactividade fisiologica. Nestas
terapias incluem-se assim:

- A Inducio de Ansiedade: pretende reduzir a ansiedade nos testes através da

apresentagdo ao cliente de um estimulo altamente evocador da ansiedade, até que esse
estimulo deixe de evocar essa mesma ansiedade (ex: flooding e a implos&o) (Zeidner, 1998).

- O Treino de “Biofeedback” : consiste no uso de instrumentos que permite a pessoa

tomar consciéncia dos processos fisiologicos associados as suas reacgdes emocionais (tensdo e
activacdio). (Zeidner,1998), dando ao individuo a oportunidade de exercer algum controlo
consciente sobre a actividlade do seu sistema nervoso auténomo e de modificar
concientemente essa actividade; existem varias modalidades disponiveis : biofeedback
electromiogréafico, da temperatura e electrodermal (Cruz, 1987). Embora primariamente
centrado na emocdo, nalguns treinos de biofeedback algumas instrugdes indicam como
desenvolver e usar pistas cognitivas para facilitar os efeitos do biofeedback na redugdo da

ansiedade (Vagg & Spielberger ,1995).

- O Treino de Relaxamento: Embora as instrugdes utilizadas envolvam alguma

actividade cognitiva, o treino de relaxamento ndo visa a modificagdo directa da preocupac@o,

pois esta dirigido primariamente a modificagdo directa das reacgdes emocionais nas situagoes
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de teste e/ou exame (Vagg & Spielberger, 1995; Zeidner, 1998). A redugdo da ansiedade €
promovida ensinando o estudante a reduzir a tensdo muscular através de um treino onde se
procede 4 tensdo e relaxamento sistematicos de vérios grupos musculares (Cruz, 1987). Inclui
diversas técnicas terapéuticas tais como exercicios de respiragdo profunda, treino de
relaxamento muscular progressivo, relaxamento controlado por uma pista, e relaxamento
como autocontrole.

- A Dessensibilizacdo Sistematica, ja considerada por Tobias (1979) como o

procedimento mais popular para o tratamento da ansiedade nos testes, tem também como
principal objectivo reduzir as reac¢des emocionais negativas que sdo experienciadas durante
as avaliagdes. O facto de implicar também processos cognitivos que guiam o estudante para
atender e praticar pistas de relaxamento, situa-a ja mais perto do centro do confinuum. “A
dessensibilizagdo sistematica incorpora o treino de relaxamento e a visualizagdo de
conhecimentos geradores de ansiedade apresentados por ordem hierdrquica, de intensidade
crescente, a0 mesmo tempo que o individuo permanece num estado de relaxamento” (Cruz,

1987, p.182).

- O treino de Controle da Ansiedade ensina sujeitos altamente ansiosos a identificar
sinais internos (cognitivos e fisicos) que sinalizem o comego da ansiedade, usando-os entéo
como pistas para usar desencadear respostas de coping de relaxamento em situagdes
avaliativas (Zeidner, 1998).

- A modelagem? “envolve a demonstragdo ao vivo ou simbolica (através de video-tape)

de comportamentos de coping desejaveis (dessenssibilizagdo e/ou relaxamento) numa situagdo
avaliativa stressante que possam ser imitados pela pessoa ansiosa” (Kendall, 1993 in Zeidner,

1998).

™ Embora Zeidner (1998) no seu esquema conceptual tenha considerado a modelagem como uma técnica integrativa de
componentes emocionais € cognitivas (na medida em que ajuda também os mais ansiosos a identificarem as suas cognigdes
autoderrotistas e comportamentos ineficazes) apresentou-a contudo no capitulo sobre Técnicas de Intervengdo Centradas na
Emogdo. Tal facto, aliado 4 nogdo de que de muitos estudos meta-analiticos ao considerarem a eficicia geral das terapias
comportamentais, incluem nelas a modelagem levam-nos assim a apresentar a modelagem neste conjunto de técnicas.



Diversos estudos foram efectuados sobre a eficicia das diferentes estratégias, quer em

termos individuais, quer no seu conjunto.

Assim, e apesar do uso da indugdo de ansiedade ser ainda bastante limitado, os poucos
estudos sugerem que quando aplicada em situagGes de teste simulado, pode efectivamente
reduzir as respostas de ansiedade (Smith & Nye, 1973, Prochaska, 1971 in Zeidner, 1998) ¢
que a eficacia do treino de biofeedback parece satisfatoria quando utilizado em combinaggo
com outras técnicas (Parker, Vagg & Papsdorf no prelo, Thompson & al 1980 in Cruz, 1987).
Por outro lado, enquanto alguns estudos (Johnson & Sechrest, 1968 in Zeidner, 1998)
demonstraram que o treino de relaxamento por si s6 ndo ¢ eficaz na redugéo da ansiedade, a
revisdo meta-analitica efectuada por Hembree (1988) sustenta a eficacia desta técnica na
reducdo da ansiedade nos testes (efeito médio de -.68), embora os seus efeitos no desempenho
apesar de estatisticamente significativos (efeito médio de .13) tenderem a ser negligenciaveis.

Hembree (1988) sustenta ainda a eficacia da dessensibilizagdo sistematica na redugéo
da ansiedade nos testes ja que a pontuagdo obtida em escalas de ansiedade nos testes por
estudantes “tratados” com esta técnica era significativamente mais baixa (efeito médio de -.54)
do que a pontuagdo obtida por estudantes “ndo tratados”; deste modo para Hembree os
tratamentos de dessensibilizagdo sistematica séo eficazes, embora modestos, na melhoria do
desempenho dos sujeitos (efeito médio de .32 ). Outras revisGes da literatura (Suinn, 1990 in
Zeidner, 1998) indicam ainda que o treino de controle de ansiedade reduz efectivamente a
ansiedade nos testes, reducgiio esta que se mantém durante longos periodos de follow-up, ¢
Rosenthal (1980) demonstrou a eficacia da modelagem na reducdo da ansiedade nos testes.

Numa revisdo meta-analitica da eficicia das estratégias terapéuticas comportamentais
Allen (Allen e colaboradores, 1980 in Cruz, 1987) verificaram que em 58 % dos estudos os

grupos “tratados” evidenciaram um maior grau de melhoria ao nivel da ansiedade
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experienciada subjectivamente do que os ndo tratados, ¢ Hembree (1988) considerou que
todas elas (dessensibilizagdo sistematica, treino de relaxamento, modelagem, reforgo positivo
coberto, extingdo e hipnose) reduziam a ansiedade nos testes, € que embora dirigidos
directamente para componente emocionalidade afectavam também a componente preocupagio
(efeitos médios de -.65 para a preocupagdo e de -.60 para a emocionalidade).

Co‘ntudo, se as opinides dos diferentes autores convergem quanto a eficicia destas
técnicas na reducdo da ansiedade, sdo divergentes quanto a sua eficacia na melhoria do
desempenho. O estudo de Hembree salientou que todas as técnicas (com excepgdo do
relaxamento) eram eficazes na melhoria do desempenho mas no estudo de Allen apenas 18%
mostraram melhorias de rendimento em alunos tratados comparativamente aos ndo tratados.
Virios estudos (Goldfried et al 1978 ¢ Mc Cordick et al, 1981, in Cruz, 1987; Algaze, 1995;
Gonzalez, 1995; Parker ef al, 1995) tém demonstrado também que a eficicia dos tratamentos
mais comportamentais depende da inclusdo de estratégias mais dirigidas para a componente
cognitiva. Recentemente, Zeidner (1998), pronunciando-se sobre a eficacia das técnicas
comportamentais, refere que estas, embora claramente tteis na modificagdo da ansiedade
experienciada subjectivamente, parecem ter pouco efeito no desempenho cognitivo: serad
assim necessario combiné-las com terapias cognitivas em ordem a proporcionar melhorias
fiaveis no desempenho cognitivo (Zeidner, 1998).

De facto a inconsisténcia de vérios estudos no que diz respeito & relagdo entre
reactividade emocional e o desempenho nos testes, e ainda entre o uso das terapias
comportamentais e 0 ganho no desempenho, deram maior €nfase a intervengdo nos factores
cognitivos da ansiedade nos testes (Dendato & Diener, 1986 in Zeidner, 1998). Apareceram
assim as terapias cognitivas e as terapias cognitivo-comportamentais (integrativas). E sobre

elas que nos vamos debrugar.
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Partindo do pressuposto que os processos cognitivos é que medeiam as respostas
emocionais ¢ comportamentais dos sujeitos 4s situagdes avaliativas stressantes, o termo
Terapias Cognitivas refere-se a uma vasta gama de abordagens terapéuticas que visam corrigir
as distorgdes cognitivas através da modificagdo quer do foco de atengdo, quer dos padrdes de
pensamento irracionais dos sujeitos ansiosos, levando-os assim a percepcionarem as situagoes
como menos ameagadoras. Estas terapias situam-se assim no fim do quadro de tratamento
apresentado inicialmente ja que se focam na componente preocupagdo. Abordaremos
especificamente dentro destas terapias o Treino Cognitivo-Atencional e a Terapia de

Reestruturagdo Cognitiva.

- O Treino Cognitivo-Atencional parte do pressuposto que os decréscimos do
desempenho na ansiedade se devem 4 direcgdo da atengdo para o pensamento auto-focado e a
carga cognitiva da componente preocupagdo. Treina os sujeitos a focalizar a aten¢fo na tarefa
e a ignorar estimulos externos distractores através do recurso a auto-instrugdes e auto-reforgo
nas diferentes fases das tarefas avaliativas, substituindo pensamentos negativos por cognigdes
que facilitem o desempenho.

- A Terapia de Reestruturaco Cognitiva baseia-se no pressuposto de que a ansiedade

deriva de padrdes de pensamento irracionais acerca de situagdes avaliativas, pelo que a sua
intervengdo foca-se na modificag@io desses padrdes irracionais e a sua substituigdo por crengas
e estruturas mais racionais. Esta terapia engloba a Terapia Racional Emotiva de Ellis (Ellis,
1962, 1977) e a Reestruturagdo Racional Sistematica de Goldfried (Goldfied, Decenteo &
Weinberg, 1974).A Terapia Racional Emotiva para além de ensinar os individuos a
reconhecer a ocorréncia € o impacto dos seus pensamentos € emogdes, ensina os individuos a
desafiar, questionar e disputar as suas crengas irracionais. Assim, apesar de focada
principalmente na preocupagdo (no fim do continuum), ao reduzir a ameaca ligada as
avalia¢des irracionais, influencia indirectamente a componente emocionalidade (Spielberger

& Vagg, 1995).

T
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- Reestruturacio Racional Sistematica, o seu racional é o de que as pessoas poderdo

controlar a sua ansiedade se aprenderem a controlar as cogni¢Ges irrelevantes para a tarefa que
geram essa mesma ansiedade e a dirigirem a sua atengo para o desempenho requerida pela
tarefa (Zeidner, 1998). “Envolve assim o treino nos seguintes aspectos: a)controle e registo da
experiéncia subjectiva da ansiedade; b) identificacdo de auto-afirmagdes de caréacter negativo,
c) aprendizagem de auto-afirmagdes mais positivas e realistas; d) pratica “ao vivo” de tais

auto-afirmagdes para redugdo da ansiedade” (Cruz, 1987, p.189).

Realizaram-se varios estudos quanto a eficacia destas diferentes técnicas: se uns
(Collins et al,1981 in Cruz, 1987; Sarason,1984; Wine, 1980 in Zeidner, 1998) reportam a
eficacia do treino cognitivo-atencional quer na redugdo da ansiedade quer no aumento do
desempenho cognitiva (embora o seu efeito parega ser potencializado quando combinado com
outros métodos), outros (Fletcher & Spielberger, 1995 e Barébaaz & Barabaaz, 1981 e Wessel
& Mersch, 1994 in Zeidner, 1998) fornecem dados que mostram que a terapia racional
emotiva pode ser efectiva na redugfio da ansiedade mas os seus efeitos no desempenho ndo
sio significativos. Pesquisa ja efectuada (Hembree, 1988) demonstram a eficicia da
reestruturagio racional sistematica na redugfo da ansiedade nos testes, embora estudos de
Denney (1980) ¢ Vagg & Papsdorf (1995) salientem a inconsisténcia dos resultados entre o
uso desta terapia e a melhoria do desempenho, visto que o uso desta terapia por si s6 ndo €
acompanhada de um aumento do desempenho.

Embora a literatura seja por vezes contraditoria, varias investigagoes (Denney, 1980;
Hembree,1988; Spielberger & Vagg, 1995) tém demonstrado a eficicia dos tratamentos
cognitivos na redugéo da ansiedade nos testes e na melhoria do desempenho dos alunos com
elevada ansiedade nos testes, e evidenciado ainda a superioridade destes resultados

comparativamente a estratégias mais comportamentais .
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As terapias cognitivo-comportamentais s&o caracterizadas por técnicas eclécticas
importadas de diversas fontes; podem ser assim colocadas no ponto intermédio do continnum
ja que incluem quer componentes centrados na emogdo, quer outras centrados na cognigdo.
Assumem assim que quer as cognigdes éuer as emocdes desempenham um papel relevante na
ansiedade e suas consequéncias. Incluem-se aqui a Modificagdo Cognitivo-Comportamental e
o Treino de Inoculagdo do Siress.

- A Modificacdo Cognitivo Comportamental foca-se na eliminagdo ou modificagdo das

cognigdes de preocupagdo associadas a uma pobre desempenho no teste, mas esta forma de
tratamento muitas vezes inclui elementos de treino de relaxamento, dessensibilizacdo
sistematica ou terapia racional emotiva (Spielberger &Vagg, 1995). A aplicacdio desta terapia
decorre em trés fases: na primeira, conceptualizagdo e educagdo, procura-se a Compreensao da
natureza complexa da ansiedade e das suas respostas multifacetadas; a segunda corresponde a
aquisicio € ao treino de competéncias /treino de insight, treino de competéncias de
relaxamento, coping imagery, auto-declaragdes de auto-recompensa, auto-eficdcia; a terceira €
formada pela aplicagdo e follow-up (Zeidner, 1998).

-O Treino de Inoculacio do Stress destina-se a influenciar as vérias componentes da

ansiedade nos testes, actuando assim ao nivel das estruturas cognitivas e do dialogo interno €
ainda ao nivel dos actos e resultados comportamentais. Esta técnica assume sobretudo um
cardcter preventivo ja que o seu principio subjacente ¢ que podemos aumentar a resisténcia de
uma pessoa ao siress se, de alguma maneira, eXpusermos essa pessoa a um estimulo mais
fraco que despolete as defesas sem as ultrapassar (Meichenbaum, 1976 in Zeidner, 1998)). Os
programas de prevengdo primaria (implementados de forma crescente nas escolas de varios
paises) do Treino de Inoculagdo do Stress, destinados a inocular os estudantes a ansiedade nos
testes e aumentar a sua adaptagio e métodos de coping, constituem assim uma abordagem

particular da modificag3o cognitivo comportamental usada de forma proactiva.
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Zeidner (1998) descreve um programa de prevengio primaria do treino de inoculagéo
do stress implementado (através dos professores) com alunos de 12 turmas do 5° e 6° ano de
Israel que decorre em cinco sessdes: 1% sessdo- apresentagdo do racional educacional
(discussd@o da natureza, origens, antecedentes e reac¢des da ansiedade nos testes; no fim os
estudantes s3o encorajados a ver a ansiedade nos testes como uma reac¢do natural as situagdes
avaliativas, que podem aprender a modificar e controlar); 2* sessdo- treino dos estudantes no
uso de exercicios de relaxamento de respiragdo profunda como técnica de redugéo de tenséo ¢
controle das reacgdes emocionais durante as avaliagSes assim como apresentagdo do racional
e treino dos procedimentos inerentes 4 terapia racional emotiva e ainda demonstragao e pratica
de técnicas de monitorizagdo da concentragio e focalizagdo da atengdo; 3° sessdo- pratica do
coping imagery com exercicios de relaxamento e auto-afirmagdes positivas (os alunos atraves
de uma técnica de imagem guiada reportam e analisam os seus pensamentos ¢ reacgOes
emocionais numa situagdo avaliativa e praticam o uso de auto-afirmagdes positivas); 4° sessdo
—dedicada ao controle do tempo antes e durante o periodo de exames (assim 0s estudantes sdo
iniciados em estratégias de execugio de testes como dar uma primeira vista sobre os itens dos
exames, resolver os problemas mais faceis no inicio e deixar os mais dificeis para o fim,
estudo de pistas facilitadoras na identificagdo das respostas correctas) e praticam novamente
exercicios de respiragdo profunda, pensamento positivo, e coping imagery em situagdes de
teste imaginado; 5° sessdo — treino ¢ fortificagdo das competéncias de coping ensinadas nas
tarefas anteriores principalmente com a ajuda da imagem de coping guiada; os estudantes no
fim sumarizam o que aprenderam e sio incentivados a usar as técnicas de coping em situagdes

avaliativas futuras.

Virios estudos foram também realizados sobre a eficdcia destas técnicas. Assim € no
respeitante 4 modificagdo cognitivo-comportamental, o estudo meta-analitico de Hembree

(1998) aponta a sua eficicia quer na redugdio da ansiedade nos testes (tanto ao nivel da

O
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componente preocupagdo: d=-.82; como da emocionalidade: d=-.73) quer na melhoria do
desempenho (d=-.72) e estudos de Gonzalez (1995) séo consistentes com estes resultados.

Por outro lado a avaliagdo do programa de inoculagdo do stress implementado por
Zeidner (Zeidner, 1988 in Zeidner, 1998) apoiou a sua eficdcia na melhoria do desempenho (a
que Zeidner atribui ao ensino das competéncias de test-taking) mas nfo na redugfo da
ansiedade, 0 que na nossa opinido podera ser devido a sobrecarga de informagdo presente em
cada sessdo, ao pouco tempo de pratica das diferentes técnicas, e a focalizagio do treino das
técnicas na pratica imaginada e nfio na prética ao vivo. De facto varios outros estudos (Nye,
1979 e Deffenbacher & Hahloser, 1981 in Cruz, 1987) tém comprovado a eficacia do Treino
de Inoculagio do Stress como abordagem de tratamento a ansiedade nos testes.

Estudos de Allen (1980 in Cruz, 1987) concluem a maior eficacia das estratégias
cognitivo-comportamentais no tratamento da ansiedade nos testes sobretudo ao nivel do
rendimento escolar. Na sua revisio meta-analitica Hembree (1988) constatou que os
tratamentos cognitivo-comportamentais (que incluiam a modificagdo cognitiva, a terapia do

insight, o treino de controle da ansiedade e da inoculagéo do stress ) eram eficazes na redugéo

tratamentos cognitivo comportamentais afectavam mais qualquer uma das componentes da
ansiedade do que os tratamentos comportamentais (efeito médio de -.82 para a preocupagdo €

de -.73 para a emocionalidade) ¢ eram ainda eficazes na melhoria do desempenho nos testes.

I da ansiedade (d=-.53 para estudantes do basico, e d=-.87 para estudantes do secundario); os
Uma outra abordagem que j4 se situa fora do continuum, ¢ a necessidade de Treino de
Competéncias de Estudo, evidenciada pela constatagdo, em varios investigagGes, que 0s
estudantes com ansiedade nos testes tinham fracas competéncias de estudo (Hembree, 1988) e
competéncias de execugdo de testes inadequadas (Tobias, 1985). A pertinéncia deste treino,

que se focaliza directamente na melhoria de uma variedade de actividades cognitivas que

afectam a organizagio, o processamento ¢ a recuperagdo da informagéo (Spielberger & Vagg,

O
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1995), deriva da presungdo que “a melhoria destas competéncias teria um impacto directo
sobre o desempenho através da mestria melhorada do material de teste ¢ também indirecto
sobre o desempenho através da redugdo da preocupagio inerente a uma preparagio inadequada
para o teste”. (Zeidner, 1998)

Um vasto nimero de programas treino de competéncias de estudo (Kirkland e
Hollandswooth, 1980; Carvalho, Moreira, et al, 1987; Lopes da Silvae Sa, 1989; Gonzalez,
1995 entre outros), com o duplo objectivo de ensinar os estudantes a estudar para os testes e
treinar os estudantes em competéncias de execugdo de testes, t€m sido descritos e aplicados
em contexto escolar e abrangem geralmente as seguintes dimensdes: 1- Analise das atitudes,
condutas e habitos de estudo do aluno e defini¢io de objectivos pessoais realizaveis; 2- Levar
o aluno a tomar consciéncia da importancia da organizagdo, distribuigdo e rentabiliza¢do do
tempo de estudo; 3- Controle dos distractores internos e externos € divulgacdo de estratégias
e métodos facilitadoras da concentragio e da aprendizagem.; 4- Desenvolvimento de
competéncias de preparagdo e revisdo de aulas; 5- Promogio de uma maior rentabilizagdo da
leitura.

Muitos programas seguem o método inicialmente proposto por Robinson (1964) para
a leitura de um texto ou capitulo e que consiste nos seguintes passos: a) Pesquisar, ou seja, ler
titulos e subtitulos e sumarios; passar uma vista de othos pelas primeiras frases; ver as figuras,
quadros e graficos; ficar com uma ideia geral dos assuntos principais tratados no texto ou
capitulo; b) Perguntar, tentar responder s perguntas e pensar um pouco no que sabe sobre 0s
assuntos a estudar; ¢) Ler cuidadosa e atentamente o texto, notando as frases em italico e
sublinhando o mais importante para posteriormente poder resumir/esquematizar as ideias
principais; d) Recordar as ideias principais; €) Rever periodicamente as ideias principais
(revisdo inicial, revisdes intermédias e revisdo final no proprio dia ou véspera das provas); 6-
Preparagio de provas de avaliagdo (ter um horario de revisGes, e reservar periodos de estudo

para cada disciplina); 7- Consciencializagio dos comportamentos adequados a realizagdo das
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provas (ex: ler cuidadosamente o teste e suas instrugdes, sublinhar as perguntas escolhidas,
decidir a ordem e conteudo da resposta, reservar tempo para cada uma e ler tudo no fim para

ver se ha erros).

Revisdes da literatura efectuada por Zeidner (1998) e o estudo meta-analitico de
Hembree (1988) sugerem que o treino de competéncias de estudo por si s6 ndo € eficaz nem
na reducdo da ansiedade nos testes, nem no aumento do desempenho; Gonzalez (1995) sugere
que se este treino por si s6 pode aumentar o desempenho de alunos com fracas competéncias
de estudo e baixa ou moderada ansiedade nos testes, dificilmente aumentara o desempenho de
aluno com com fracas competéncias de estudo e alta ansiedade nos testes. Zeidner (1998)
refere uma maior eficacia deste treino na redugfo da ansiedade quando em combinagdo com
outras técnicas comportamentais ¢ Hembree (1988) demonstra também que quando
combinado com outros tratamentos comportamentais, o treino de competéncias de estudo
produz um efeito bastante significativo na reducio da ansiedade € no desempenho dos sujeitos
que antes do tratamento tinham uma pontuagdo alta em medidas de ansiedade nos testes e
baixa em competéncias de estudo.

Isto claramente coloca-nos a questio de serem necessarios tipos de tratamento
diferenciados em fungio das caracteristicas especificas dos estudantes ansiosos: de facto se
para os estudantes com competéncias de estudo adequadas (mas com dificuldade na
recuperagio do material na situagdio de testes devido a altos niveis de ansiedade-estado) a
reducdo da ansiedade nos testes pode por si s6 aumentar o desempenho, nos estudantes com
competéncias de estudo inadequadas o impacto positivo dos tratamentos de redugdo de
ansiedade (quer numa vertente mais cognitiva quer emocional) no desempenho tende a ser
menor ou mesmo nulo se ndo for acompanhado de treino de competéncias de estudo que,
melhorando e aplicando as competéncias de estudo que os estudantes ja possuem, enfatize o

processamento e aprofundamento do material de avaliagdo (Onwuegbuzie e Daley ,1996). De
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considerar no entanto, como diz Annis (1986 in Spielberger e Vagg, 1995), que nem sempre
os tratamentos que visam as competéncias de estudo conduzem a melhorias de desempenho ja

que ¢ preciso tempo para que a melhoria nas competéncias de estudo possa afectar esse

mesmo desempenho.
A consciencializagdo das limitages do treino de competéncias de estudo e da sua maior
eficicia quando combinado com outras estratégias enfatiza ainda mais a necessidade de uma

intervencdo polivalente no dominio da ansiedade.

6.1.1 - Opgdes de Prevengdo e Tratamento

Por tudo o que foi referido, impde-se a ideia de que a articulago de diferentes técnicas
para o tratamento da ansiedade nos testes ¢ previsivelmente mais eficaz que o uso isolado de
uma técnica especifica: de facto, embora cada técnica tenha um dmbito de acgdo especifico,
nem sempre a sua utilizagdo ¢ eficaz na reducio da ansiedade e muitas vezes a redugdo da
ansiedade ndio & acompanhada, como seria previsto, de uma melhoria do desempenho.

De facto, como referem Meichenbaum & Butler (1980), o tratamento previsivelmente
mais eficaz neste dominio é aquele que visa simultaneamente as varias componentes
cognitivas, afectivas e comportamentais inerentes ao processo de ansiedade e ndo se foque
apenas num dos aspectos do processo. As proprias conclusdes finais a que chegam Spielberger
& Vagg (1995), a partir da analise de 5 estudos diferenciados de tratamento da ansiedade,
apontam também neste sentido ao sugerir que os tratamentos mais efectivos na redugéo da
ansiedade incluem quer componentes focados na emogdo quer na cogni¢do, bem como 0
fornecimento da oportunidade para os estudantes discutirem e praticarem as suas novas
competéncias de coping aprendidas.

Corrobora-se assim a ideia expressa por Cruz que “ (...) os programas de tratamento

mais eficazes para os estudantes ansiosos nos testes devem incluir, por um lado,
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procedimentos e estratégias de tratamento, dirigidos para as componentes cognitivas €
emocionais, que facilitem o desenvolvimento e implementagéo de estratégias de coping com a
ansiedade durante os exames e outras situagdes escolares avaliativas e, por outro lado, o
ensino de competéncias de estudo e de execugio dos testes que, simultaneamente, promovam
o rendimento escolar dos estudantes com ansiedade” (Cruz, 1987, p. 201).

Justifica-se deste modo a énfase posta nos ultimos anos no desenvolvimento e
implementagio de varios programas de intervengdo multifacetados e multimodais como o ja
referido treino de Inoculagdo do Stress ou ainda o “Curso de Ansiedade nos Testes™ proposto
por Topman e Jansen (1984, in Cruz, 1987) que inclui o ensino de competéncias de coping
com a tensdo fisiologica (exercicios de relaxamento), competéncias de coping com cogni¢des
interferentes e perturbadoras (exercicios de reestruturagdo cognitiva e treino de controle da
atengdo), e ainda competéncias de coping com a execucdo e realizagdo do teste (treino de
competéncias de estudo e execugdo de testes), visando assim, segundo os seus autores, ensinar
os estudantes a verem a ansiedade nos testes como um problema com que cada um se pode
confrontar de forma competente. Outros programas (Ploeg-Stapert e Ploeg, 1985 e Dendatto e
Miller, 1985 in Cruz, 1987), que incluiam o treino de relaxamento, de competéncias de estudo
e a terapia racional-emotiva, demonstraram a eficdcia de uma interveng¢do multimodal na
reducdo da ansiedade nos testes e na melhoria do rendimento escolar. Estudos recentes que
abrangem simultaneamente técnicas, comportamentais, cognitivas € treino em competéncias
de estudo apoiam a eficacia deste tipo de intervengdo no tratamento da ansiedade nos testes

(Katz e Wachelka, 1999; Kennedy e Doepke, 1999)

E ¢ de facto esta abordagem multifacetada e multimodal de tratamento que se considera
mais adequada e eficaz para o tratamento da ansiedade nos testes, pelo que se considera que
qualquer intervengfo neste dominio deve ser sempre baseada numa analise teorica cuidadosa

da natureza da ansiedade nos testes e das suas componentes e manifestagdes principais.
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De facto, antes de implementarmos qualquer programa de intervengdo, deve-se proceder
a uma avalia¢io cuidadosa do individuo ou grupo-alvo (Cruz,1987; Zeidner,1998): sabe-se
que as diferentes técnicas parecem ter um impacto diferencial em diferentes individuos,
reflectindo as multiplas tipologias/caracteristicas dos estudantes ansiosos (diferenciaveis
quanto ao grau de ansiedade relatado, as suas competéncias de estudo e execugdo de testes, 0
grau de complexidade dos seus processos cognitivos € emocionais), o que realga a
importancia de uma avaliagdo diagnostica das forgas e fraquezas particulares de cada
estudante, de molde a adaptar as intervengdes s necessidades especificas de cada um
(focando sobretudo os aspectos mais debilitantes) e a promover a flexibilidade no seu
repertério de estratégias de coping. Dever-se-4 assim recolher sempre informagdes sobre a
natureza, severidade, generalidade e duragdo do problema, tal como experienciado € definido
pelo cliente ansioso, e ainda as origens e consequéncias percebidas da ansiedade e as
potenciais sugestdes de mudanga que o cliente considera uteis (Suinn 1990, in Zeidner, 1998).

Ainda de acordo com Zeidner (1998), devem tomar-se em consideragdo na escolha e
implementagio do tratamento aspectos como: a consideragdo das diferengas individuais
(enquanto algumas pessoas beneficiam muito do treino do relaxamento com evidentes
decréscimos na ansiedade, outras tém muita dificuldade em adquirir essas competéncias € até
experienciar ansiedade induzida pela propria experiéncia de relaxamento); os tipos
particulares de pessoas ansiosas (para individuos perfeccionistas, a terapia pode passar pela
necessidade de reducio das expectativas de desempenho, enquanto para individuos resignados
com o fracasso, esta pode consistir no elevar das expectativas de sucesso ¢ da auto-eficacia
percebida); a consideragdo de objectivos de tratamento a curto e longo prazo; o papel
primordial das competéncias de auto-regulagio e crengas de auto-eficicia para o exercicio de
controle pessoal sobre as motivagdes; a interacgdo entre os componentes da ansiedade (tal

como um sistema, a interven¢do numa das componentes da ansiedade vai necessariamente



induzir mudangas nas outras); e, finalmente, a importincia de se tomar em consideragdo as

possibilidades e vantagens de interven¢do simultdnea nas diferentes componentes.

Ser4 importante tomar cuidado, contudo, para que os programas de intervengdo em toda
a sua abrangéncia, nfo sobrecarreguem os estudantes com demasiadas informagdes/treino de
competéncias simultaneamente em tempo limitado, pois tal poderd contrariar os efeitos
benéficos que poderiam advir do tratamento. Talvez, como referem Spielberger & Vagg
(1995), seja importante a considera¢@o de duas etapas de tratamento: a primeira etapa devera
focar-se na reducio da ansiedade nos testes durante os exames e na ajuda ao uso mais efectivo
das competéncias de coping ja existentes; a segunda etapa consistiria na melhoria das
competéncias de estudo e de execugdo de testes.

Considera-se também pertinente a possibilidade de intervir quer individualmente quer
em grupo, considerando que podem advir vantagens diferenciadas das duas situagdes:
individualmente pelo conhecimento e apoio mais especifico que se pode proporcionar a cada
individuo, em grupo pela possibilidade dos estudantes discutirem e partilharem ndo s6 as suas
experiéncias de ansiedade mas as possibilidades de coping para lidar com ela (quer a nivel de

técnicas de redugdo da ansiedade, quer de competéncias de estudo, por exemplo).

Concorda-se ainda com Cruz (1987) quando se refere a possibilidade de implementar
programas multifacetados de intervengdo a titulo preventivo no contexto escolar. Considera-se
assim que uma interven¢fo preventiva a nivel da ansiedade, para além de reduzir todo o
sofrimento e custos pessoais inerentes associadas a uma vivéncia elevada da mesma (o que de
si é ja uma vantagem indiscutivel), podera ser mais eficaz nos seus resultados do que uma
intervengio implementada quando a ansiedade ja influenciou de forma negativa, elevada e
constante toda a vivéncia pessoal do individuo. Como refere Danish et al (1983 in Bizarro,

1991, p.199) “a implementagio de programas conducentes ao desenvolvimento de
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competéncias, a facilitagdo de um maior grau de eficicia para lidar com acontecimentos
problematicos, seria um objectivo bem mais interessante do que a mera redugdo, ou

eliminagdo do problema psicoldgico, quando este j4 esta instalado™

Terminada esta reflexdo sobre as possibilidades de intervengdo psicoldgica, debrugar-
nos-emos seguidamente sobre as varias possibilidades de interven¢do a nivel educacional,

reflectindo assim as recentes conceptualizages interaccionais e transaccionais no dominio da

ansiedade nos testes.

6.2 - Intervencio Educacional

A conceptualizagfo transaccional da ansiedade nos testes como um processo de
interacgfio pessoa-situagdo pds também em relevo a associagdo entre determinadas variaveis
situacionais e a ansiedade nos testes. Deste modo, paralelamente a intervengdo psicologica,
surgiu a necessidade de intervengdo educacional no proprio contexto escolar, que, passando
pela formagdo de professores e modificagdes ao nivel curricular, poderia segundo Cruz (1987)
tomar diversas formas, quer ao nivel dos padrdes de relagdo interpessoal e do ambiente de
aprendizagem, quer ao nivel das caracteristicas e métodos instruccionais, quer ainda ao nivel

das caracteristicas e condigdes de realizagdo de testes

No que diz respeito aos padrdes de relacionamento interpessoal e ao ambiente de
aprendizagem, a literatura existente aponta a importdncia da relagdo que o professor
estabelece com os seus alunos que, por sua vez, tem implicagdes directas num ambiente de

aprendizagem em que predomina ou ndo a comparagdo social, a competigdo, a pressdo de
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realizagdo e o anonimato (parimetros que verificando-se tendem a “promover” a ansiedade
nos testes).

Fazendo uma sintese das revisdes feitas por Cruz (1987) dos estudos de McKeachie e
colaboradores (1984), Pekrun (1985), Hill e Eaton (1977) e Brophy & Good (1974) pode-se
apontar as seguintes conclusdes quanto a relagfo professor aluno: torna-se vantajosa uma
relagdio interpessoal amigdvel entre o professor e os estudantes mais ansiosos, ja que a
percepgdo de apoio do professor favorece a controlabilidade subjectiva da realizagdo e reduz
as expectativas de fracasso ¢ a ansiedade nos testes; os professores devem ter ainda cuidado
com a formulagio de expectativas de fracasso baseadas sobre a aprecia¢do da competéncia dos
seus alunos, ja que os alunos tendem a partilhar tais expectativas o que aumenta a sua
ansiedade; deverdo assim dar-lhes oportunidades de experienciarem sucesso e fornecer-lhes
procedimentos e instrugdes ndo-avaliativas, o que nos leva directamente a importéncia do

papel do professor ao nivel do ambiente de aprendizagem.

Torna-se também importante reflectir sobre a relagdo entre caracteristicas e métodos
instruccionais e a ansiedade nos testes.

Nos estudantes com ansiedade nos testes, a apresentagdo ambigua e desestruturada de
tarefas de aprendizagem aumenta a probabilidade de falhango e os efeitos debilitativos da
interferéncia cognitiva; pelo contrario, a organizagdo e a estruturagdo do material € processo
instruccional e de avaliagdo providencia aos estudantes maiores possibilidades de controle
sobre a sua ansiedade e o aumento da seu desempenho (Gaudry & Spielberger, 1971 e Tobias,
1977 in Zeidner, 1998). Além disso, também vantajosos sdo os métodos instruccionais que
permitam maior tempo de revisio da matéria dada, maior tempo de reflexdo, e ainda
perspectivagio prévia dos novos contetidos a serem leccionados (Phillips, 1985 in Cruz, 1987;
Helmke,1986), o que reforga a utilidade de ensinar aos estudantes varias meta-estratégias de

planeamento e realizagdo de sessdes de estudo eficazes visto que combatem a preocupagao €
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promovem interpretagdes positivas e ndo ameagadoras do fracasso, que passa a ser visto como
resultado de um estudo inapropriado ou insuficiente (Covington, 1983, 1984, 1985, 1987 in
Cruz, 1987). As possibilidades de se introduzirem alteragdes nas praticas escolares de molde a
minimizar o desenvolvimento da ansiedade nos testes e/ou diminuir os seus efeitos
debilitativos e interferentes, ja foram de resto defendidas por Phillips et al (1980), das quais se
salientam (pelo seu caracter actual) o decréscimo da avaliagio externa € a criagdo de
interesses intrinsecos nas actividades de realizagdo escolar; o uso de técnicas disciplinares
especificas pelo professor e a importancia da sua resposta a um desempenho inadequado dos

seus alunos.

E importante ainda debrugarmo-nos sobre as caracteristicas de realizag@o dos testes e
sua relagdo com a ansiedade nos testes.

Varios estudos reforcam a ideia de que os testes de escolha multipla ou com consulta
de notas e apontamentos podem ser muito vantajosos para estudantes com elevados niveis de
ansiedade nos testes, pois os primeiros exigem apenas o reconhecimento da resposta correcta e
dio pistas e ambos minimizam as exigéncias do recurso a memoéria. O aumento da frequéncia
de testes foi considerado também fonte de autovalorizagio e de redugdo de ansiedade, ndo so
porque cada teste abrange menos matéria, mas porque se torna menos importante em termos
de nota final. (Tobias, 1980; Covington & Omelich 1982 in Cruz , 1987; Gaudry &
Spielberger ,1971 ¢ McKeachie, 1984 in Zeidner, 1998; Zeidner, 1998)

A adequagdo do grau de dificuldade dos itens a populagdo alvo, a colocagfo dos itens
por ordem de dificuldade crescente, a possibilidade de escolher algumas questdes dentro de
um determinado nuimero preestabelecido e a eliminagdo dos constrangimentos tende a
aumentar a percepgdo de controle dos estudantes, a sua confiang¢a e diminuir a ansiedade nas

fases iniciais do teste (Covington, 1983, 1985 in Cruz, 1987, Kaplan & Saccuzzo 1989 e
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Keinan & Zeidner, 1987, e Covington, 1992 in Zeidner, 1998; Spielberger € Smith (1966) in
Ball, 1995).

Gallassi e colaboradores (1981 in Cruz, 1987) sugerem ainda a utilidade em alertar os
estudantes de que as reacgdes subjectivas negativas geralmente vivenciadas nos ultimos 10
minutos de teste, devem ser assinaladas como naturais e ndo como sinais de panico. A revisdo
da literatura evidencia contudo, resultados contraditorios quanto & utilizagdo do humor em
situagdes de teste ou quanto a utilizagdo de computadores. Finalmente Zeidner (1998) sugere
ainda a possibilidade de fomecer aos estudantes a oportunidade de “catarse”, comentando
qualquer faceta do teste que desejem durante a situagdio de teste e ainda providenciar
facilidades apropriadas (ex. sala de recuperagdo) para estudantes que “paralisam” para se
recomporem e continuarem com o teste.

Uma outra forma de reduzir a ameaga que rodeia a atmosfera de teste e a propria
ansiedade nos testes é ainda segundo por Sarason (1984) e Zeidner (1998) providenciar
instrugdes pré-teste de natureza orientada para a tarefa ao invés de avaliativas, e fornecer aos
alunos uma atitude de apoio, suporte, e respeito durante a situagio de teste. E preciso ter em
consideracdo, contudo, que se a literatura tem demonstrado um efeito facilitador das
instrucdes de natureza ndo avaliativa no desempenho de alunos com alta ansiedade nos testes,
tem efeito redutor no desempenho de alunos com baixa ansiedade nos testes, o que nos coloca
o problema de que o que pode ser facilitador para uns pode ndo o ser necessariamente para
outros (Sarason,1984).

Segundo Jerusalém (1984,1985 in Cruz,1987) também a comparagdo € a percepgéo da
pressdo pela realizagdo (através da acumula¢do de muitos testes e trabalhos para 0 mesmo
periodo temporal por exemplo) sdo responsaveis por avaliagdes de ameaga e sentimentos de
ansiedade que poderiam ser reduzidas se os professores avaliassem os seus alunos em relagdo

ao critério € ndo em relag@o a norma.
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Parecem Obvias assim as vantagens da compara¢do intra-individual face a inter-
individual na reducdo da percepg¢do de ameaca e da ansiedade nos testes: a €nfase em
objectivos especificos e nos progressos individuais permitira reatribuigSes causais ao esforgo
como factor primordial de aprendizagem, o desenvolvimento de uma concepgdo dindmica de
inteligéncia e o aumento da auto-estima dos alunos, o que possivelmente os levard a encarar as
situagOes de aprendizagem mais como desafios e menos como ameaga; para além disso
melhorard também a relagdo professor-aluno ja que se o professor adoptar este tipo de
avaliago tera necessariamente de conhecer melhor o aluno, e tornar-se fonte de orientagdo e

seguranga social do mesmo.

6.2.1 - Opgdes de Prevengdo e Tratamento

Procurando reflectir agora sobre as possibilidades de prevengdo e tratamento ao nivel
educacional da ansiedade nos testes, sugerem-se varias possibilidades de intervengdo ja
propostas por Cruz (1987), quer ao nivel da formag&o de professores, quer ao nivel curricular.

Ao nivel da formagdo de professores (Cruz, 1987) evidencia a necessidade de
implementar: a) programas de sensibilizagfo para a temdtica do stress escolar e do contexto
interpessoal do mesmo; procura-se assim a mudanga de comportamentos e atitudes
inadequadas por parte dos professores de forma a ndo criarem fontes adicionais €
desnecessarias de stress e ansiedade aos seus alunos e implementarem algumas estratégias que
“neutralizem” os efeitos negativos da ansiedade nos testes; b) programas de formagéo do tipo
treino de competéncias de relagdo interpessoal” que promovam a relagdo interpessoal de ajuda
e incluam mddulos de “modiﬁcac;ﬁo do comportamento na sala de aula”; ¢) programas de
formagdo no dominio das atribui¢Bes causais que contribua directamente para a modificagéo
dos padrdes atribuicionais dos professores e indirectamente dos alunos; d) programas de

controle do “stress” e ansiedade junto e para os professores.
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Ao nivel curricular, Cruz (1987 referindo Phillips, 1978) sugere ainda a incorporagdo
de conceitos e principios psicoldgicos na escola (sob a forma de unidades curriculares ou extra
curriculares) como constituintes de uma abordagem preventiva e educacional do “stress” e
ansiedade neste contexto, dando ainda exemplos de alguns programas ja implementados na
escola desenvolvidos no movimento da “educagdo psicologica intencional” (Sprinthal &
Mosher, 1978; Thies —Sprinthall, 1984) ou da educagdo racional-emotiva (Bernard & Joyce,

1983; Bernard et al, 1985).

Para terminar toda esta abordagem sobre possibilidades de intervengdo em ansiedade
nos testes gostaria ainda de salientar alguns aspectos pertinentes a ter em consideracdo neste

ambito de accao.

Em primeiro lugar, hd que ter cuidado com a implementagdo de estratégias
consideradas pela literatura como “optimizadoras” da situagdo de teste e do ambiente de
aprendizagem. Embora estas sugestdes sejam implementadas em ordem a reduzir a ansiedade
debilitadora e aumentar o desempenho de individuos com altos niveis de ansiedade nos testes
em situagdes avaliativas, Zeidner (1998) salienta que os resultados ndo sdo sempre
consistentes e faltam ainda estudos que permitam avaliar correctamente o impacto dessas
estratégias em individuos com diferentes niveis de ansiedade nos testes. De facto se a pesquisa
demonstra que baixos niveis de stress podem ser optimos parta individuos com alta ansiedade
nos testes, niveis de stress e ansiedade moderadora tendem a facilitar o desempenho de
individuos com baixa ansiedade nos testes, dai que o que pode ser considerado como
optimizador para uns estudantes, pode nfio o ser necessariamente para os outros. Assim
qualquer procedimento de “optimiza¢dio” do ambiente de aprendizagem, do teste ou da
situagfio de teste deve ter sempre em conta a populagdo alvo e implementar procedimentos

diferenciados para alunos com baixa ou alta ansiedade nos testes (Zeidner, 1998).
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Estamos assim de acordo com Sarason, (1972 in Phillips et al, 1980, p.343) quando
refere que “a modificagdo do contexto escolar para controlar, diluir ou eliminar os efeitos
debilitativos da ansiedade nos testes requer mais do que uma forte base tedrica e empirica. (...)
¢ (o dominio)de estratégias de intervengdo especificas. Precisa-se, em adig¢@o, de uma teoria de
mudanga educacional e uma compreensdo da cultura escolar, conjuntamente com uma
compreensdo profunda do modo de planear € implementar as intervengdes escolares”.

Em segundo lugar, gostariamos mais uma vez de referir que, embora comprovada a
importincia da modificagiio dos factores ambientais, muitas vezes ¢ dificil proceder a tais
mudangas, ja que em muitas situagdes os estudantes terdo necessariamente de se confrontar
com pressdes temporais de realizagdo de testes estandardizados, de niveis de dificuldade
elevados, € com implicagdes relevantes para os seus objectivos académicos/profissionais. E
pois necessario “trabalhar” (a nivel da intervengio psicolégica) o proprio estudante no sentido
de o ajudar a confrontar-se de modo eficaz com as exigéncias reais que lhe sdo colocadas. A
intervengdo psicologica e educacional estdo assim naturalmente associadas.

Em terceiro e ultimo lugar, tendo em atengfo todos os aspectos anteriormente
referenciados, gostariamos ainda de referir a importancia primordial que para nos assume a

prevengdo no contexto escolar: consideramos de facto que a prevengdo, quer ao nivel da

intervengdo psicologica (através da implementagio de programas multifacetados voltados para:

a redugdo da ansiedade e promog¢dio do rendimento escolar; quer através da intervengdo
educacional (através do desenvolvimento de programas educacionais que reduzam a
ansiedade, ou adaptem a instrugdo aos niveis de ansiedade), pode ser mais benéfica para a
reducdo da ansiedade e/ou dos seus efeitos debilitadores, bem como para a propria
manuten¢io do bem estar-psicolégico dos estudantes, do que qualquer tratamento “a

posteriori” dessa mesma ansiedade.
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Conclusido

O percurso efectuado neste primeiro capitulo sobre a teoria e investigagio da
ansiedade nos testes permitiu-nos salientar alguns dos conhecimentos/perspectivas que se nos
afiguram mais pertinentes para o estudo desta problematica.

Evidenciamos ndo sé toda a complexidade e abrangéncia da natureza afectiva,
cognitiva e comportamental da ansiedade nos testes mas também a definigéo simultanea do
constructo como trago, estado e sobretudo processo. Justificamos a preocupagéo € o interesse
constante neste dominio ao salientar a existéncia de uma prevaléncia da ansiedade nos testes
bastante significativa na populagdo escolar. O estudo do impacto e efeitos da ansiedade nos
testes na aprendizagem, rendimento e adaptagdio escolar evidenciou ainda ndo s0 a sua
influéncia negativa na adaptagdo escolar mas apontou para uma relagdo inversa, modesta e
reciproca entre a ansiedade nos testes e o desempenho escolar. Tal justifica ndo s6 a utilidade
da investigagio neste dominio mas evidencia a necessidade de realizagdo de estudos
longitudinais e orientados para o processo que visem uma melhor compreenséo da relagdo
ansiedade-desempenho.

A revisdo dos diferentes modelos e abordagens conceptuais da ansiedade nos testes
possibilitou-nos compreender que nenhum modelo por si s6 pode sumariar todos os dados ¢
que diferentes perspectivas sdo necessérias para explicar a ansiedade nos testes. Contudo, a
progressiva evolugdo da pesquisa da ansiedade nos testes para um dominio mais alargado de
pesquisa do stress, ansiedade e coping conduziu 4 identificagdo, no presente estudo, da maior
utilidade e abrangéncia de uma abordagem transaccional da ansiedade nos testes, ndo como
propriedade unica da pessoa ou da situagdo mas sobretudo como um processo que ocorre na
interacgdo pessoa - situagdo.

Tal abordagem encontra também o seu reflexo na propria sintese efectuada sobre a

origem, fontes e determinantes da ansiedade nos testes ja que esta € moldada constantemente
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por uma configuragfo unica de factores constitucionais, familiares, sociais € educacionais que
interagem e influenciam-se mutuamente. Toda a sintese relativa aos factores individuais e
ambientais associados a ansiedade nos testes fornecem assim consisténcia & perspectiva
transaccional de que se, por um lado, os individuos com alta e baixa ansiedade nos testes
diferem consideravelmente nas suas avaliagdes cognitivas das situagdes avaliativas, por outro,
as propriedades objectivas e as pistas das situa¢des avaliativas determinam € moldam as
avaliacdes que os sujeitos fazem das situagdes, causando assim impacto na ansiedade; os
factores individuais e ambientais estdo, de facto, intrinsecamente ligados num complexo e
dindmico né de relagdes.

A polivaléncia de que se reveste o constructo traduz-se ainda em toda a pesquisa
efectuada no dominio da prevengdo e tratamento da ansiedade nos testes. Ndo sé aponta para
uma maior eficicia das interven¢des multifacetadas que, baseadas sempre numa avaliagdo
cuidadosa do individuo ou grupo alvo, permitam lidar com as varias facetas cognitivas,
afectivas e comportamentais da ansiedade nos testes, como também evidencia a necessidade

de se considerar em paralelo e em complemento mutuo, a intervengdo psicologica e

educacional.
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CAPITULO II - EXPLICITACAO DO MODELO CONCEPTUAL NO

ESTUDO DA ANSIEDADE NOS TESTES

Introducio

Para uma melhor compreensdo da investiga¢do empirica que nos propusemos realizar
sobre a abordagem transaccional da ansiedade nos testes no 12° ano, torna-se imprescindivel
uma maior explicitagdo, aprofundamento e simultaneamente delimitago tedrica do modelo
conceptuai adoptado no estudo da ansiedade nos testes, a saber uma abordagem transaccional
que integra elementos das abordagens cognitivista € motivacional. Além da delimitagdo do
conceito de ansiedade nos testes serfio também definidos outros conceitos pertinentes, tais
como a avaliagdo cognitiva da percepgdo de ameaga, o autoconceito, o coping e ainda a
avalia¢do cognitiva da ansiedade, do coping e da necessidade de apoio, justificando a sua
integracdo no presente estudo. Serdo explicitadas pormenorizadamente as relagdes que tais
varidveis mantém entre si e com a ansiedade nos testes. Finalmente serdo abordadas as

diferencas de género.

1 - Modelo Transaccional da Ansiedade nos Testes

Da leitura e ponderagdo dos varios modelos teéricos, optamos por considerar a
ansiedade como resultado de um processo transaccional mediado cognitivamente. Esta
conceptualizagdo tem subjacente assim predominantemente as abordagens cognitivistas e
transacionais ao stress € a ansiedade. O modelo aqui adoptado baseia-se na perspectiva
transaccional do stress de Lazarus e as perspectivas de Spielberger, Zeidner e Cruz, que

conceptualizam um modelo transaccional de Ansiedade nos Testes. Abordaremos
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seguidamente estas perspectivas procurando explicitar os seus contributos para a visdo

transaccional da ansiedade nos testes adoptada neste trabalho.

1.1 - Perspectiva Transaccional de Lazarus

Ao descrever o processo de Stress, Lazarus evidencia a presenca de quatro aspectos
principais: um agente causal interno ou externo, “stressor” na relagdo pessoa-ambiente; uma
avaliagdio que permite distinguir o benigno do ameagador; os processos de coping para lidar
com as exigéncias do “stressor”; e as reacg¢des mais ou menos complexas ao “stress”
(Lazarus, 1993).

Deste modo, para Lazarus (1981) os individuos ndo sdo meras vitimas do stress: o
modo como avaliam os acontecimentos geradores de stress, vendo-os como desafio ou
ameaca, € 0s seus recursos e opgdes para os enfrentarem ¢ que determinam a natureza do
Stress. O stress aparece quando a pessoa considera que as exigéncias do meio-arﬁbiente
ultrapassam os seus recursos pessoais, o que coloca em causa o seu bem-estar (Lazarus &
Folkman, 1984 in Cruz, 1987).

Assim, a avaliagfio cognitiva, processo através do qual a pessoa avalia os diferentes
elementos do problema e as suas consequéncias, adquire primordial importincia na
emergéncia e experiéncia do stress e do processo de coping com o mesmo (Lazarus, Delongis,
Folkman & Gruen, 1985). De facto os sujeitos podem diferenciar-se ndo s6 no modo como
avaliam as transac¢des individuo-meio (se sdo ou ndo geradoras de “stress” ) mas também na
avaliacdo do proprio stress em trés tipos distintos: dano efectivo, ou ameaga de dano
potencial, ou desafio se o individuo acredita conseguir ultrapassar as dificuldades (Lazarus,
1993).

Para Lazarus, o termo avaliagio cognitiva engloba assim uma avaliagdio primaria (dos

perigos ou beneficios para a auto-estima) e uma avaliagdo secundaria (do que se pode fazer
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para resolver o problema e maximizar os beneficios) da transacgfio ou relagdo individuo-
ambiente (Lazarus, Delongis, Folkman & Gruen, 1985; Folkman & Lazarus, 1985, 1988;
Folkman, Lazarus, Gruen & Delongis, 1986; Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, Delongis &
Gruen 1986). Assim, um sujeito avalia e reavalia as exigéncias ambientais e os seus recursos
pessoais em fungdo da informag@o disponivel a cada momento. Alids, o facto de ndo existir
ordem temporal entre a avaliagdo primdria e a secundaria levou Schwarzer (Schwarzer, 1984,
1985 in Cruz, 1987) a sugerir os termos “avaliagdo das exigéncias” para a primeira e
“avaliacio dos recursos” para a segunda. Como o ilustra o esquema a seguir, as avaliagdes
cognitivas dependem a cada momento de varidveis de personalidade, do modo como a pessoa
hierarqﬁiza os seus objectivos, das crengas acerca de si proprio e do ambiente, construidas no
decorrer de experiéncias anteriores, bem como de varidveis ambientais (ver figura 5).

FIGURA 5 - Sistema Ilustrativo das Variaveis para a Rubrica Stress

Variaveis Processos Efeitos Efeitos
Antecedentes Mediadores » Emocionais A Longo
Causais Imediatos Prazo
Encontro 1..2..3...n
Variaveis da Dentro de um encontro
Personalidade: tempo 1..2..3..n
Valores. Compromissos
¢ Objectivos
Crengas Gerais
Auto-estima
Mestria Avaliag3o Primdria (stakes) Afecto Bem Estar Psicolégico
Sentido de Controle
Confianga Interpessoal
Crengas Existenciais Avaliag¢do Secundaria Mudangas Saude Somatica / Doenga
(opgdes de coping) Fisiologicas
Variaveis Ambientais: Coping (incluindo o Qualidade do Funcionamento
uso do suporte social): resultado do Social
Exigéncias encontro
Recursos. tais como a Formas focadas no problema
rede de apoio Formas focadas na emogdo

Constrangimentos
Aspectos Temporais

Nota: Apesar de ndo demonstrado aqui, 0 modelo é recursivo. Notar também o paralelismo entre os efeitos a
curto e longo prazo '

(retirado de Lazarus, Delongis, Folkman & Gruen, 1985)
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“Variaveis antecedentes ambientais € pessoais interagem para produzir diferentes
avaliagdes que reflectem se o encontro é irrevelevante, benigno, ou gerador de stress, e se for
gerador de stress, o que € que pode ser feito para lidar com ele. O conceito de avaliagdo
integra variaveis pessoais, tais como valores e objectivos face &s condi¢des ambientais e
fornece as bases das diferentes reacgdes individuais. A avaliagdo modela o processo de coping
que por sua vez afecta os resultados imediatos do encontro e provavelmente também os
resultados adaptativos de multiplos encontros a longo prazo” (Lazarus, DeLongis, ef al, 1985,
p.777).

Segundo Lazarus, os processos de avaliagdo cognitivas e de coping sdo assim
dinimicos e cruciais na experiéncia do stress, pelo que vamos aprofundar um pouco mais

estes conceitos e sua relagdo com a ansiedade nos testes.

Para Lazarus (Folkman, Lazarus, Dunkell-Schetter, et al, 1986) os processos de
avaliacfio cognitiva primaria e secundaria operam em interdependéncia visto que a percepgio
de recursos adequados reduz a sensagdo de ameaga e a auséncia dos mesmos a aumenta. Por
outro lado, se uma situaciio nfio pde em perigo a auto-estima, nfo estimula do mesmo modo a
avaliagdo dos recursos, pelo que avaliagdo primaria e secunddria, convergem assim para
determinar se a transacgdo individuo -ambiente é predominantemente ameagadora (contendo a
possibilidade de dano ou perda) ou desafiadora (contendo a possibilidade de mestria ou
beneficio) (Folkman, Lazarus, et al, 1986).

Dentro deste quadro conceptual, a ansiedade implicaria assim ndo so a combinagdo de
avaliagdes primarias de relevancia motivacional, mas também de uma avaliagdo secundaria de
baixo ou incerto potencial de coping (Cruz, 1998 referindo Lazarus, 1991)

Mais recentemente Lazarus (Lazarus, 1991 in Lazarus, 1993) conceptualizou o stress e
a ansiedade em termos emocionais e dos mecanismos de adaptagdo humana, pois considera

que saber se¢ um individuo num dado encontro sente raiva, ansiedade, culpa, tristeza,
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felicidade ou esperanga diz-nos muito mais que saber meramente se ele esta ferido, ameagado
ou desafiado. As emogdes, para este autor, constituem uma fonte de informagio muito rica
acerca da adaptagdo de um individuo 4&s pressdes ambientais, que identificou assim 15
emogdes principais que correspondem a temas relacionais centrais distintos, ou seja
significados distintos que cada pessoa atribui aos acontecimentos.

Deste modo, o “tema relacional central” da resposta emocional de ansiedade seria o
perigo ou ameaga ou, por outras palavras, a percep¢do de que ndo seremos capazes de nos
ajustarmos psicologicamente a um potencial prejuizo (Lazarus, 1991 in Cruz, 1998). Assim, e
mais uma vez, se destaca o papel mediacional importante dos processos de avaliagdo
cognitiva ao ligarem a resposta emocional de ansiedade as circunstancias ambientais, por um
lado, € aos objectivos e crengas pessoais, por outro lado. Como refere Frijda (1993, p.225, in
Cruz, 1998, p.55) “a activagdo das emogdes ¢ determinada pela interac¢do entre os
acontecimentos, as concepgdes ou expectativas do individuo acerca daquilo que constitui o
seu bem-estar e as expectativas do individuo de que serd capaz de lidar ou de se confrontar

com o acontecimento e, nesse caso, de que maneira e até que ponto sera eficaz”.

Na sua perspectiva transaccional, Lazarus debruga-se ainda pormenorizadamente
sobre os processos de coping, considerado central na relagfo pessoa-ambiente. O coping pode
definir-se como um processo, ja que traduz o conjunto de “esfor¢os pessoais cognitivos €
comportamentais, em mudanga constante, para controlar exigéncias especificas internas e/ou
externas, que sdo avaliadas como ultrapassando ou excedendo os recursos da pessoa”(Lazarus
e Folkman, 1984 in Folkman, Lazarus, Dunkell-Schetter ef al, 1986, p.993). Para Lazarus ndo
existe bom ou mau coping embora os esforgos possam ser mais ou menos eficientes
(Folkman, Lazarus et al, 1986).

As origens do coping encontram-se assim tanto na pessoa (ex. capacidades de

resolugdo de problemas, atitudes), como no meio (ex: recursos financeiros, apoio social),
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ambos determinando a forma como o coping é expresso numa situagdo particular. Lazarus
considera ainda que, embora estilos estaveis de coping existam e sejam importantes, o coping
¢ altamente contextual ja que para ser efectivo precisa mudar ao longo do tempo e através de
diferentes condig0es stressantes (Folkman & Lazarus, 1985).

Para Lazarus (1993) a dicotomia tedrica coping como trago Versus coping como
processo sO pode ser estudada empiricamente analisando as estratégias de coping utilizadas
por uma dada pessoa ao longo do tempo, pelo que as abordagens de trago € processo se
complementam: quanto mais consistente for o coping ao longo do tempo mais o trago se
manifesta; quanto maior for a inconsisténcia e a consideragfio pelas influéncias contextuais

mais o processo se impoe.

Numa versdo revista do instrumento “Modos de Coping ” Lazarus (Folkman, Lazarus
Dunkell-Schetter ef al, 1986) identificou oito tipo de estratégias de coping distintas: 1-Coping
Confrontativo (esforgos agressivos para alterar a situagdo, sugerindo também um certo grau
de hostilidade e tomada de riscos); 2-Distanciamento (esforgos de descentragdo da situagdo e
criagio de uma perspectiva positiva da mesma); 3-Autocontrole (esfor¢os para regular
sentimentos e acgdes pessoais); 4-Procura de Apoio Social (esforgos para procurar apoio
informativo, concreto e emocional); 5-Aceitagdo da Responsabilidade (conhecimento do seu
préprio papel no problema com a tentativa concomitante de resolver bem as coisas); 6-Fuga-
Evitamento (pensamentos e esforgos comportamentais de fuga ou evitamento); 7-Planeamento
de Resolucdio de Problemas (esforgos centrados no problema para alterar a situagdo,
associados a uma abordagem analitica de resolugdo do problema); 8-Reavaliagdo Positiva
(criagdo de um significado positivo pela focaliza¢do no crescimento, pessoal; inclui também
um sentido religioso).

Essas dimensdes podem ser agrupadas a volta de dois processos principais de

coping: assim o coping confrontativo e o planeamento de resolugio de problemas tém
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predominantemente fungdes de Coping centrado no Problema (que visa alterar a relagdo
problematica entre a pessoa € o0 ambiente causador de ansiedade), enquanto o distanciamento,
o autocontrole, a aceitagdo da responsabilidade e a reavaliagio positiva tém
predominantemente fungdes de Coping centrado na Emogdo (que visa regular emogdes
criadoras de tensdio modificando a interpretacdo do que estd a acontecer; nesse sentido a
negagdo e o distanciamento sdo técnicas poderosas pois capacitam o sujeito a avaliar o
encontro como mais benigno); a procura de apoio social pode servir indubitavelmente as duas
fungdes. Ambos os processos tém como objectivo controlar o stress psicologico (Folkman,
Lazarus, Dunkell-Schetter et al, 1986 ; Folkman & Lazarus, 1988; Lazarus, 1993).

E de notar, contudo, como refere Lazarus (Folkman e Lazarus, 1988) que a
designagdo de cada escala como centrada na emogdo ou evitamento tem sempre um caracter
provisorio: “ o coping centrado no problema pode algumas vezes ser usado para regular a
emogdo, quando uma pessoa decide que a melhor maneira de reduzir a ansiedade € resolver a
tarefa que estd a causar tal ansiedade; e uma estratégia centrada na emog&o tal como tomar um
tranquilizante pode ter uma fun¢do centrada no problema quando usado para reduzir a
ansiedade que € impeditiva da realizag&o do trabalho relacionado com a tarefa. Assim a nossa
preferéncia conceptual é assumir que qualquer acto ou pensamento pode ter mais de uma
funcdo de coping dependendo do contexto psicolégico no qual ocorre” (Folkman e Lazarus,
1988, p. 468).

Lazarus constatou ainda que quando, na avaliagfo cognitiva primaria, a ameaga a auto-
estima ¢ alta (independentemente do objecto da ameaga) os sujeitos usam mais 0 coping
confrontativo, auto-controle, responsabilidade e fuga-evitamento e procura de apoio social do
que quando a ameaga & auto-estima é baixa; quando a ameaca era sobre a perda de respeito
por alguém usam mais o coping confrontativo e o auto-controle. Quando, na avaliagdo
cognitiva secundaria, os sujeitos antecipam possibilidades de mudanga, aceitam mais

responsabilidade e usam mais coping confrontativo, planeamento de resolugdo de problemas e
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reavaliagio positiva; quando consideram a impossibilidade de mudanga usam mais o
distanciamento e o escape-evitamento (Folkman, Lazarus, Dunkell-Schetter ef al, 1986 ).
Novamente, a relagdo entre a avaliag@io cognitiva, o coping e os resultados € de facto
bidireccional: “Em adi¢do a avaliacio cognitiva influenciar o coping , o coping pode
influenciar a reavaliagdo pessoal do que estd em jogo e quais sdo as opgdes de coping.
Similarmente é possivel que certas formas de coping, tais como a reavaliagdo positiva sejam
influenciados pelos resultados (...)” (Folkman, Lazarus, Dunkell-Schetter er al 1986, p.1001).
Alias, mudangas significativas no uso das varias estratégias de coping (antes, durante e apds
um exame) foram observadas numa amostra de 108 estudantes: durante a fase antecipatoria os
individuos usam mais o coping centrado no problema (para estudar para os exames) € 0
coping centrado na emog@o (enfatizar o positivo e procurar apoio social para aliviar a tensdo e
a ansiedade); na fase de realizagdo usam estratégias variadas, desde o coping orientado para a
tarefa e os paliativos; depois do exame e antes das notas dé-se um decréscimo do coping
instrumental (pois nada ha a fazer ) e aumenta o coping centrado na emogdo, sendo o
distanciamento a estratégia mais empregue; ap0s a saida das notas, os que tiveram boas notas
deixam de ter necessidade de usar o coping, enquanto os que tiveram mas notas tornam a

activar o seu processo de coping (Folkman e Lazarus, 1985).

Lazarus sumarizou os conhecimentos resultantes de inimeros estudos sobre o coping
através das seguintes afirmagdes (Lazarus, 1993):

1 - O Coping ¢ mutidimensional e as pessoas usam a maioria das estratégias basicas de
coping em cada encontro gerador de stress.

2 - A escolha das estratégias de Coping depende da avaliagdo se algo pode ser feito
para mudar a situagdo. Se a avaliagdo nos diz que algo pode ser feito, o coping centrado no
problema predomina; se a avaliagdo nos diz que nada pode ser feito, o coping centrado na

emogdo predomina.
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3 - Algumas estratégias de coping sdo mais estdveis, enquanto outras estdo mais
dependentes dos contextos particulares. Por exemplo pensar positivamente ¢ relativamente
constante e depende substancialmente da personalidade, enquanto a procura de suporte social
¢ instavel e depende substancialmente do contexto social.

4 - Num encontro gerador de stress as estratégias de coping mudam de uma fase para
outra.

5 - O Coping age como um mediador poderoso dos resultados emocionais

6 - A utilidade de cada estratégia de coping varia com o tipo de encontro, o tipo de
personalidade do sujeito e o tipo de resultados observados (bem estar subjectivo,
funcionamento social ou salide somatica). O que resulta num contexto pode ser
contraproducente noutro. Assim, quando néo hd nada a fazer a néo ser esperar que as notas
sejam anunciadas, o distanciamento ajuda a reduzir a tensdo e a disfungio; mas quando o
esforco deve ser mobilizado para estudar para um futuro exame, a mesma estratégia conduz a
pessoa a abandonar o esforgo de preparagdo, com o mesmo abaixamento da tensdo mas com

um efeito desastroso no desempenho.

1.2 - Perspectiva Transaccional de Spielberger

De acordo com a Teoria de Lazarus a resposta a uma situagio de teste ¢ largamente
determinada pelo grau segundo o qual um acontecimento € percebido como ameagador,
danoso ou desafiador.

Tendo em conta, contudo, que as pessoas diferem no grau em que estdo predispostas a
ver uma dada situagdio avaliativa como ameagadora ou desafiadora, Spielberger
conceptualizou, em 1978, a Ansiedade nos Testes como um fraco de personalidade
situacionalmente especifico que tinha como principais componentes a preocupagdo € a

emocionalidade (Hembree, 1988; Spielberger & Vagg, 1995, Zeidner 1998)
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Este trago reflectia assim uma disposi¢io individual estavel para a percepgdo de uma
variedade de situagdes avaliativas como ameacadoras, a que congruentemente estava
associado mais frequentes e intensas elevagdes de ansiedade estado em situagdes avaliativas
particulares (Spielberger, 1980 in Spielberger e Vagg, 1995). Deste modo, individuos com alta
ansiedade nos testes respondem 4s situagdes avaliativas com elevagdes no estado de ansiedade
(essencialmente equivalente a componente emocional da ansiedade) que estimula por sua vez
preocupagdes interferente (auto-focalizada e irrelevante para a tarefa), que contribuem para o
deterioramento do rendimento (Spielberger, 1978 in Spielberger, 1995).

Assim, se a ansiedade nos testes ¢ caracterizada pela disposi¢do de um individuo para
reagir com preocupagdo, pensamentos intrusos, desorganizagdo mental, e activagéo fisiologica
numa variedade de situagdes avaliativas, a ansiedade estado corresponde a um nivel especifico
de ansiedade experienciado numa situagdio avaliativa particular (Spielberger, 1976, 1978 in
Zeidner, 1998).

Desta forma, e no contexto da concep¢do de stress de Lazarus como um processo
transaccional, Spielberger (Spielberger & Vagg, 1995) distinguiu entre o stress associado ds
situacdes de avaliagdo (stressor), as interpretagdes subjectivas de um teste como mais ou
menos ameagador para uma pessoa particular (ameaga), e os estados emocionais que s&o
evocados numa situagdo de teste (numa sequéncia logica temporal de acontecimentos que
resultam na evoca¢io de uma reac¢do de ansiedade: stressor-ameaga-estado emocional de
ansiedade). Para Spielberger “ a intensidade da reac¢do de ansiedade estado varia em fungéo
do grau percebido de ameaga, que por sua vez depende de um numero de factores, tais como a
natureza das questdes de teste, da habilidade e aptiddo do estudante naquela matéria
especifica, da sua preparagdo adequada ou inadequada para o teste, ¢ de diferencas individuais
na ansiedade nos testes como trago de personalidade” (Spielberger & Vagg, 1995, p.6).

Considerando que este modelo de ansiedade requer uma especificagdo dos

antecedentes que contribuem para o desenvolvimento do trago de ansiedade situacionalmente
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especifico, dos factores que evocam o estado de ansiedade, e dos efeitos da preocupagdo e
emocionalidade no comportamento, Spielberger (Spielberger & Vagg, 1995) propds entdo um
modelo de processo transaccional heuristico de representagdo das disposi¢des e condigdes
antecedentes que influenciam a reacgéo dos estudantes aos testes, dos processos cognitivos e
emocionais mediadores envolvidos na resposta 4s situagdes avaliativas, e das correlagdes e

consequéncias da ansiedade nos testes (ver figura 6).

FIGURA 6 - Modelo do Processo Transaccional de Ansiedade nos Testes

Situagio Processo Intrapessoal de Resposta
de Teste Execucio do Teste
Matéria da Armazenamento Comportamentos
Disciplina <:> Avaliagdo II Relevantes para a
| (Questes do —TP| Percepgdo € — Tarefa
Teste) Reavaliagdo R taa
e Recuperagio ¢ (Resposta as
lg——  Processamento Questdes do
da Informagdo Teste)
Preocupagdo
Competéncias de Competéncias de Comportamentos
Estudo P Execugio do Teste Irrelevantes para
Emocionalidade a Tarefa

Retirado do Spielberguer eVagg, 1995

Spielberger (Spielberger & Vagg, 1995, p.12) caracterizou o processo de ansiedade

nos testes fornecendo o seguinte exemplo:

“Quando um estudante entra num exame, a situag3o de teste sera mais ou menos percebida como ameagadora em
fungdo de diferengas individuais na ansiedade nos testes (..) Esta percep¢do inicial serd seguida quase
imediatamente por uma avaliagdo interpretativa continua da situagdo de testes. Dependendo do grau em que a
situacdio é percebida ou avaliada como ameagadora, o estudante experienciard um aumento na ansiedade estado,

cognigdes de preocupagdo auto-centradas e auto-avaliativas, € outros pensamentos irrelevantes para a tarefa. Esta
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reac¢do emocional e as associadas cognigdes de preocupagdo relacionadas com o teste poderdo fornecer um
feedback negativo adicional que favorecera a alteragdo da avaliagdo da situagdo de teste como mais ou menos
ameagadora. Os estudantes com boas competéncias de execugdo de testes perceberdo os exames como menos
ameagadores do que os estudantes que sdo menos competentes na execugdo de Testes (...) Se um estudante
descobre que conhece a resposta a uma questdo particular do teste, especialmente nos momentos iniciais do teste,
isto provavelmente conduzird a uma redugdo do estado de ansiedade, com um decréscimo correspondente nas
cognigdes de preocupagdo. Para estudantes com boas competéncias de execugdo de testes que podem reconhecer
as respostas correctas a varias questdes, a percepgdo da situagdo de teste sera mais facilmente percebida como
menos geradora de stress. Responder correctamente a vdrias situagdes de teste poderd também resuitar em
sentimentos que evocam cognigdes positivas (eu estou bem preparado para este teste), que servird para favorecer
a redugdo da ansiedade e facilitar o desempenho (...). Da inabilidade para responder a uma questéo inicial do
teste tem probabilidade de resultar sentimentos mais intensos de apreensdo ¢ tensdo € na activagdo fisiologica tal
como o aumento do batimento cardiaco. Feedback do aumento na ansiedade estado provavelmente conduzira os
estudantes ansiosos nos testes a avaliarem o exame como mais ameagador. Tais avaliagSes resultardo entéo numa
elevagdo ainda maior da ansiedade estado, com cognigdes de preocupagdo adicionais e aumento do batimento
cardiaco. (...) O processamento das questdes que s3o apresentadas aos estudantes estimulardo a pesquisa de
informacdo (...) 0 que envolve o uso de pistas para localizar e recuperar a informagido do armazenamento na
memoria e posteriormente transformar e sintetizar essa informagdo de modo a poder relata-la da maneira
requerida pelas questdes; se a informagdo ndo estd disponivel ou ndo consegue ser recuperada, o exame serd
avaliado como mais stressante, especialmente por individuos com alta ansiedade nos testes. Por outro lado baixas
competéncias para escolher as respostas correctas a questdes de escotha multipla e organizar a informagdo
requerida poderdo levar a reacgdes emocionais e cognig¢des de preocupagdo que interferirdo com a atengéo ¢

concentragio e contribuirdo para uma baixo desempenho”.

Spielberger, adaptando a teoria transaccional do stress de Lazarus ao dominio
especifico da ansiedade nos testes, especifica assim um pouco mais a natureza das variaveis
ambientais (ex. matéria de uma dada disciplina) e dos recursos especificos para lidar com elas
(como por exemplo o sentido de competéncia pessoal. Explicita também a associagio
continua entre processos cognitivos de recuperagdo e processamento da informagdo,
percepgiio de ameaga e reacgdes de ansiedade nos testes, que condizem a comportamentos

relevantes ou irrelevantes para a tarefa que, determinando o impacto da ansiedade no




desempenho escolar, sdo também determinadas pela percep¢do positiva e negativa desse

mesmo desempenho em varios momentos da situagdo de teste.

O modelo de Spielberger fornece assim uma teoria compreensiva da ansiedade nos testes,
pois especificando a natureza das percepgdes € cogni¢des intrapessoais, salienta a interacg@o
dinamica e reciproca entre elementos distintos do processo de ansiedade nos testes, incluindo
a natureza das questdes do teste, competéncias de estudo e de execugdo de testes, ameaga
percebida e avaliagdes e reavaliagdes, processos cognitivos de recuperagdo e processamento
da informagdo, qualidade do desempenho escolar e preocupagdo e emocionalidade
experienciadas durante a situagdo de teste. Providencia assim uma andlise do fenémeno
ansiedade nos testes como um processo dindmico especifico da situagdo no qual situages
avaliativas evocam estados afectivos mediadores e cognigdes irrelevantes para a tarefa que

tém importantes consequéncias comportamentais. (Spielberger & Vagg, 1995).

1.3 - Perspectiva Transaccional de Zeidner

Tendo em linha de consideracdo a perspectiva transaccional de Lazarus e Spielberger ,
Zeidner (1997, in Zeidner, 1998) propds recentemente um modelo transaccional integrativo de

ansiedade nos testes (ver figura 7).

Este quadro tedrico conceptualiza assim o fenémeno ansiedade nos testes como um

&
processo dinidmico envolvendo a interac¢do de um numero de elementos distintos em jogo
num “encontro gerador de stress” entre uma pessoa € a situagfo avaliativa, em que se incluem
o contexto avaliativo, as diferengas individuais na vulnerabilidade percepcdes de ameaca,

avaliages e reavaliagdes cognitivas, o estado de ansiedade, os padrdes de coping e os

comportamentos adaptativos.
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FIGURA 7 - Modelo Transaccional de Ansiedade nos Testes
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(retirado de Zeidner, 1998)

Zeidner (1998) adoptando a visdo transaccional de Lazarus (Lazarus e Folkmam,1984)
da ansiedade como resposta a percepgdo de uma situagdo avaliativa como ameagadora ¢ a0
coping como o conjunto de esfor¢os pessoais para lidar com a situagéo, especifica ainda mais
do que Spielberger (Spielberger e Vagg, 1995) quais os factores ambientais e situacionais que
contribuem para a percepgdo de ameaca € 0 estado de ansiedade nos testes, que por sua vez
despoletardio nos sujeitos esforgos diversificados para reduzir a ansiedade e/ou resolver o
problema e restaurar o equilibrio, conduzindo assim a determinados resultados que exercerao
novamente feedback sobre as varidveis ambientais e pessoais que em interacgdo iniciaram

todo 0 processo.

“ As relagdes entre os varios elementos no modelo transaccional sdo assim vistas
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como processos dindmicos € continuos, pois ndo s6 os individuos reagem és situagdes mas
também afectam as situacdes com as quais interagem, numa constante € continua interac¢do

entre as pessoas e as situagdes” (Zeidner,1998, p.20)

Zeidner valoriza essencialmente seis elementos chave no Processo de Ansiedade nos

Testes que identificaremos a seguir.

O Stress Situacional - Uma situagdo avaliativa é para Zeidner (1998) aquela em que
uma pessoa ¢ julgada ou avaliada com respeito a algum tipo padrdo de desempenho, o que
implica tipicamente possibilidades quer de sucesso, quer de fracasso, e consequéncias
relevantes e significativas para a vida de uma pessoa. Como a situa¢do de teste se identifica
com estas caracteristicas, é assim um caso especifico de uma situagio avaliativa e a ansiedade
pode estar associada a sua antecipagéo, experiéncia ou recuperagdo. Zeidner fala-nos assim de
vérios factores contextuais que influenciam o grau de stress experienciado por um individuo
numa situagio de teste. As propriedades objectivas da situagdo constituem o primeiro factor,
ou seja: o conteiido, complexidade, ambiguidade, dificuldade, novidade, interesse, frequéncia,
duracdo, atmosfera avaliativa, natureza do feedback, pressdes temporais e condi¢des fisicas.
Como factores adicionais acrescenta as percepe¢des individuais do encontro avaliativo em
termos de ameaca, desafio ou dano, em fungdo da percep¢io dos recursos pessoais de coping
usadas na transacg¢dio com o contexto avaliativo especifico e em fungio do periodo de vida em
que as exigéncias avaliativas sdo experienciadas.

Zeidner distingue ainda entre situagdes avaliativas poderosas e situagdes avaliativas
fracas. Para Zeidner (1998) o impacto das varidveis situacionais serd tanto mais poderoso
quanto mais conduzir as pessoas a avaliagdes similares dos eventos e dos padrdes de resposta
a eles apropriados; quando a situagdo avaliativa estd estruturada ambiguamente de forma a

criar incerteza quanto 2 sua avaliag@o, o comportamento dos sujeitos serd determinado mais
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fortemente pelas diferengas individuais (Zeidner,1998). Assim, quanto mais forte a influéncia
das variaveis situacionais, mais fracas as das varidveis individuais, e vice-versa.

O trago de Ansiedade- no conjunto das varidveis pessoais, Zeidner valoriza
essencialmente o Trago de Ansiedade nos Testes, conceptualizado por Spielberger como
Trago de ansiedade situacionalmente especifico e adopta a hipotese diferencial do modelo
interaccional que clama que pessoas com alto trago de ansiedade!” percepcionam as situagdes
avaliativas como mais perigosas ou ameagadoras do que sujeitos com baixo trago de
ansiedade. Estas percep¢des tornam-as mais vulneraveis ao sfress nas situagdes de testes e
levam-nas a experienciar reac¢des de ansiedade estado mais intensas e frequentes ao longo do
tempo do que pessoas com baixo trago de ansiedade.

Percepgdes de Ameaga da Situagdo de Teste, Avaliagbes e Reavaliagdes- Zeidner
(1998) adopta o conceito de Lazarus & Folkman (1984) de “avaliagdo cognitiva” como
mediador entre a pessoa € a situacdo, postulando assim que ndo sdo as caracteristicas da
situa¢do por si que conduzem a ansiedade mas sim a avaliag@io cognitiva dessa situagdo como
ameacadora. Zeidner, tal como Spielberger, defende que a avaliagdo da situagdo como
ameagadora depende de factores objectivos e subjectivos, como as exigéncias da situagdo,
experiéncias similares passadas (que leva a que alguns individuos tenham aprendido a abordar
as situagdes de teste como eventos positivos enquanto outras as abordam com hesitagdo e
medo do fracasso), consequéncias potenciais e diferencas em atitudes, competéncias e
disposi¢des pessoais (incluindo ndo s6 o trago de ansiedade mas a auto-eficacia percebida
principalmente no que diz respeito 4s competéncias de coping para lidar com a situagéo).

Adopta assim a andlise de Eysenck’s (1992) dos factores que determinam o “valor de
ameac¢a “de uma situagdo de teste como: a saliéncia pessoal do teste (¢ terrivelmente

importante que eu faca bem este exame final); a probabilidade subjectiva de resultados de

™ «Q trago de ansiedade nos testes, como constructo latente, ndo é directamente manifestado no comportamentp,
mas inferido da frequéncia e intensidade da elevagdo individual do estado de ansiedade em situagdes avaliativas
ao longo do tempo”(Zeidner, 1998, p.22)
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teste negativos (eu vou certamente falhar o meu exame de quimica organica); a iminéncia do
evento (0 exame € na terca e eu ainda ndo comecei a estudar); a aversdo percebida ao evento
(eu detesto os exames de quimica); € a incompeténcia percebida e estratégias de coping
inadequadas (eu ndo sei como ou por onde estudar para este exame de quimica).
Estado de Ansiedade — Zeidner (1998) adopta mais uma vez a defini¢do de Spielberger
(1976, Spielberger & Vagg, 1995) de que a ansiedade nos testes como estado emocional
transitorio se refere as reacgdes emocionais que ocorrem num individuo quando percebe uma
situa¢do avaliativa particular como ameagadora; essas reacgdes sdo caracterizadas assim por
sentimentos desagradaveis de tensdo e apreensdo e elevada activagdo do sistema nervoso
auténomo (palpitagdes, suores, batimento cardiaco acelerado) e sdo acompanhadas
tipicamente por pensamentos de preocupacédo acerca do falhango, cogni¢des auto-ruminativas
e perda de auto-estima. A intensidade e duragéo do estado de ansiedade é determinado, assim ,
por uma variedade de factores interactivos como o stress objectivo da situagdo avaliativa, o
trago de ansiedade nos testes, € a interpretagéo da situagdo como ameagadora.
Comportamentos de Coping e Resultados — Zeidner (1998) adopta a concepgdo de Lazarus
(Lazarus & Folkman, 1986; Lazarus 1990; Lazarus, 1993) de que o coping se refere aos
esfor¢os cognitivos € comportamentais (constantemente em mudanga) de uma pessoa para
lidar (reduzir, minimizar, dominar, tolerar) as exigéncias internas e externas de uma
transac¢do que ¢ avaliada como ameagadora. Adopta por fim a disting@o conceptual de Endler
(1992) sobre a Percepcdo de uma situagdo € a Reacgdo a essa mesma situagdo, ja que para
além das variagbes quanto a percep¢do da reacgdo (e consequentes variagdes na reac¢do),
podem existir variagdes nas reac¢des das pessoas que percepcionam uma situagdo como
igualmente ameagadora: uma pode abandonar a situagdo (atitudes de procrastinagdo e
evitamento do estudo para o exame) enquanto outra pode exercer um esfor¢o méaximo para
“atacar” a situa¢do (aumentar o tempo de estudo antes do exame, organizar e reunir a

informagdo). Assim, para recuperar o controle da situagio e restaurar o equilibrio o individuo
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pode empregar uma grande variedade de respostas de coping tais como: o coping instrumental
orientado para o problema (em que se lida directamente com o stressor ou a ameaga), 0
coping paliativo (em que se lida directamente com a ansiedade) e o evitamento ou
comportamento defensivo. O Coping modera assim os efeitos do stress avaliativo nos

resultados adaptativos. (Zeidner, 1998)

1.4 - Perspectiva Transaccional de Cruz

Cruz (1987) num modelo conceptual integrativo das abordagens cognitivistas a ansiedade
em geral e das perspectiva transaccionais ao estudo do stress (nomeadamente a perspectiva de
Lazarus), conceptualiza a ansiedade como wum processo transaccional mediado
cognitivamente. Cruz incorpora assim a ansiedade nos testes num modelo transaccional mais
amplo do stress, numa perspectiva que enfatiza as relagdes reciprocas entre a situagdo, os
processos de avaliag@o cognitiva e do processamento da informagdo e a resposta a situagdo.
Esta resposta engloba os processos de coping e os comportamentos que constituem a tentativa
do estudante para lidar com a situagéo.

Com base nesta perspectiva, a ansiedade nos testes representa as manifestagdes ou
consequéncias da avaliagdo cognitiva de uma situagdo como ameagadora; implica assim a
comparagdo entre as exigéncias e as caracteristicas e condi¢des da situagfio (avaliagdo
primaria) por um lado, ¢ os recursos de que se dispde (avaliagdo secundaria) por outro lado.

De considerar ainda que, se & medida que a situagfo se vai desenvolvendo, o estudante
vai efectuando uma série de reavaliagdes cognitivas que o fazem ter uma ideia mais clara da
ameaca e da sua capacidade para lidar com ela, a propria natureza e intensidade da reac¢do de
ansiedade que esta a ser experienciada contribui para o proprio processo de avaliagdo e

reavaliagdo cognitiva, até porque o estudante que toma consciéncia dos seus niveis crescentes
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de activagdo fisiologica, tende a avaliar a situagdio como mais ameagadora do que aquele que

experiencia baixos niveis de activa¢ao fisiologica (Cruz, 1987).

Emery, 1985; Folkman & Lazarus 1986; Folkman er al, 1986; Lazarus e Folkman ,1984,

Cruz explicita os varios pressupostos subjacentes a esta visdo de ansiedade (Beck &
Schwarzer, 1984 in Cruz, 1987, 1988):
- A assungio que a avaliagdo cognitiva das exigéncias situacionais e dos recursos para
; lidar com ela influencia as reac¢des emocionais e comportamentais.
- Que essas influéncias operam-se numa transac¢fo continua e dindmica entre o
estudante a situagfio escolar que determina o aparecimento, duragdo, intensidade e qualidade

das reac¢des de ansiedade.

- Que a ansiedade é conceptualizada como um processo com vdrias etapas distintas

l

\

(por exemplo antes, durante e depois dos testes) dando-se particular importancia & maneira

} como os pensamentos e actos dos estudantes mudam nas diferentes fases da situagdo

i avaliativa, o que evidencia o caracter também contextual do coping.

- Que se deve efectuar uma disting@o entre o processo de coping e o resultado: o coping
refere-se apenas ao esforgo do estudante para lidar com a situagdo (dominar, reduzir ou

tolerar as exigénciés internas e ou externas que sdo criadas por uma situagdo de siress)

e ndo ao sucesso/ insucesso desse esfor¢o para reduzir ou ndo a ansiedade ou aumentar

ou ndo o nivel de desempenho.

O estudo dos processos de coping é de facto crucial na perspectiva de Cruz (1987).

Este autor salienta que, se por um lado, o sistema de crengas pessoais influencia a percepgao

de ameaga ¢ os significados pessoais atribuidos s potenciais consequéncias do fracasso, por

| outro, o resultado bem ou mal sucedido do coping vai influenciar ndio s6 as crengas pessoais

mas também as fontes de stress e os processos de coping do sujeito.

\
.



96

Um outro aspecto importante nesta perspectiva é a defini¢do de ansiedade nos testes
como ansiedade de realiza¢o escolar ja que, para este autor, a ansiedade nos testes ndo se
limita assim 4s situagdes de teste em si, mas estende-se 4s mais variadas situages avaliativas
que ocorrem ao longo do ciclo escolar, ji que a percepgdo de ameaga tanto pode ocorrer nos
momentos de aprendizagem (instrug¢do, estudo e preparagfio), como nos momentos de
avaliacdo da aprendizagem (testes, avaliagdes orais, realizagdo de trabalhos, etc.) (Cruz,

1987).

Assim integrando a ansiedade nos testes no quadro tedrico mais amplo do stress por
um lado, e perspectivando-a ao longo do ciclo de realizagdo, por outro, Cruz adopta a
defini¢io de Covington (1985) de que “a ansiedade nos testes deve ser vista ndo como uma
reac¢do simples e unificada a uma ameaga percebida, mas mais como um grupo de factores
interrelacionados cujas varias relagdes com o rendimento nos testes variam a medida que o
individuo progride através do ciclo de realizagdo, desde um estadio de preparag@o para o teste,
até a sua realizacdo, e finalmente para uma fase de reacg¢do ao teste”. (Cruz, 1987, p.252
citando Covington, 1985, p.55).

Covington (1985 in Cruz, 1987) caracterizou alids o ciclo de realizagdo escolar da
seguinte maneira: 1° Antecipag@o do teste: com base na experiéncia anterior, aspiragdes e
expectativas em termos de nota, estimativa da dificuldade e importancia do teste e a avaliagio
dos seus recursos pessoais (ex. quantidade e qualidade da preparagdo para o estudo ou
estimativa das suas capacidades), o aluno avalia a probabilidade de ter sucesso ou falhar no
teste, percebendo-o como um desafio ou ameaga; 2° Preparagio para o teste- o aluno prepara-
se para o teste com expectativas, sentimentos e pensamentos acerca da utilidade ou futilidade
do estudo que estd a fazer; 3° Realizagdo do teste - alunos ansiosos experienciam tensao
emocional, preocupagdes distractoras e desconforto fisico nesta fase; 4° Reacg¢do ao teste- o

resultado confirma ou rejeita as preocupagdes, medos e esperangas do aluno que experiencia
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véarias emogdes e elabora atribui¢des causais para o resultado que obteve. O grau de satisfagdo

e as interpretagdes das causas do sucesso ou insucesso ddo lugar ao pessimismo ou optimismo

relativamente a futuros testes.

Cruz (1987), num estudo exploratorio ao longo do ciclo de realizagdo com 70 alunos
universitarios constatou assim que, comparativamente aos menos ansiosos, os estudantes
mais ansiosos manifestam “(...) a partida, maior preocupagio, tensdo, pensamentos irrelevantes, (...)
comportamentos de desanimo (...) e avaliagdo negativa das situagdes de testes; antes dos testes
manifestam niveis superiores de preocupagdo e emocionalidade ¢ mostram-se menos confiantes nas
suas capacidades e competéncia para obterem bons resultados; durante o teste evidenciam um dialogo
interno ocupado por pensamentos irrelevantes e auto-avaliagSes negativas; por fim, reagem mais
frequentemente, apos os testes, com afectos e emogdes de carcter negativo (...) e evidenciam em caso

de fracasso padrdes atribuicionais, mais internos e estaveis que os seus colegas com menor ansiedade”

(Cruz ,1987, p. 305, 306)

Embora este estudo permita evidenciar sobretudo a influéncia de factores cognitivos e
afectivos que diferenciam estudantes mais ¢ menos ansiosos na forma de processarem a
informagéo e atribuirem significados s potenciais consequéncias do fracasso, numa criagdo
prépria do “mundo psicologico em que nos inserimos e vivemos, e a realidade psicologica a
que respondemos” (Cruz, 1987, p.244), Cruz ndo deixa de salientar o impacto que as variaveis
ambientais e situacionais exercem para “a avaliagdo que o estudante faz, em cada situagdo,
acerca daquilo que esta em jogo, do seu significado, e daquilo que eventualmente podera fazer

para lidar com ela” (Cruz, 1987,p.247).

O significado pessoal do que estdi em jogo € assim crucial nesta perspectiva
transaccional da ansiedade, pelo que, numa abordagem recente noutro dominio, a ansiedade

no rendimento desportivo, Cruz (1996, 1998), baseando-se nas perspectivas cognitivistas do
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stress e ansiedade e principalmente na teoria do stress, das emogdes e da adaptagdo humana
formulada por Lazarus (1991), conceptualiza o stress € a ansiedade como “um processo
emocional e relacional mediado cognitivamente, quando os individuos percepcionam uma
ameaca incerta (mais simbolica que concreta) a sua identidade, ao ego, € nesse sentido o stress
e a ansiedade sdo integrados num modelo cognitivo, motivacional e relacional mais amplo das
emocgdes € dos mecanismos de adaptagdo humana” (Cruz, 1994,1996 in Cruz 1998, p.58).
Assim, a ansiedade, implica a comparagdo entre as exigéncias da situagdo, em termos de
envolvimento do ego (até que ponto esta em jogo a auto-estima), em termos de relevéncia (até
que ponto é relevante para o meu bem estar) e de congruéncia motivacional (até que ponto €
consistente com objectivos pessoais), por um lado, e as op¢des, recursos e perspectivas de
coping (incluindo, a responsabilidade, o potencial de coping e as expectativas futuras) por

outro (Cruz,1998).

Embora num outro dominio, considerou-se que o esquema que Cruz recentemente
apresentou para ilustrar as variaveis psicologicas implicadas no processo do stress e a
ansiedade no desporto, pela sua semelthanga com o processo de ansiedade nos testes, ilustra e
explicita melhor certos elementos ja abordados nas perspectivas transaccionais anteriores.
Decidimos assim adaptar esse mesmo esquema para ilustrar o processo de ansiedade nos
testes, limitando a substituir no esquema apresentado a seguir (figura 8) os termos ansiedade
competitiva por ansiedade nos testes, competicdo por situagdo avaliativa, treinador por

professor e atleta por aluno.
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Variaveis Antecedentes

Variaveis Ambientais

Variaveis Individuais

Importancia, dificuldade. novidade,
Incerteza e duragdo da situagdo
avaliativa

Sexo, idade, nivel e
experiéncia avaliativa. etc.

Natureza e tipo de situagdo avaliativa
(local e ambiente, tipo e momento
da situagfio avaliativa)

Caracteristicas, complexidade e
exigéncias técnicas ¢ psicologicas
das tarefas

Relagio professor-aluno, estilos de

lideranga do professor, clima e coesdo do
grupo-turma e expectativas de auto-eficacia

Estilos de Avaliagio
Cognitiva/Metacognigdes

Traco de Ansiedade nos Testes
Competéncias de Controle da Ansiedade
Auto-confian¢a/Expectativas de Auto-eficicia
Motivagdio para a situagdo avaliativa
Capacidade de “resisténcia psicologica”
Competéncias de Concentragio
Crengas e Estruturas Cognitivas
Estilos de Coping Psicolégico

Apoio Social,

Etc.

\

Processos Mediadores de Avaliagdo Cognitiva € Coping
Percepgdo de Perigo ou Ameaga:
Percepgio de incapacidade de ajustamento a um potencial perigo ou dano

- O que esté a acontecer ¢ relevante do ponto de vista pessoal. ¢ incongruente com objectivos ou desejos pessoais € poe
em causa a auto-estima, ideias e valores pessoais.

- A responsabilidade pelo resultado ou consequéncias negativas ser

capacidade pessoal de coping para lidar com a situagdo ¢
situagdo sdo poucas ou incertas.

40 atribuidas ao proprio individuo. a percep¢ao da
baixa e as expectativas de resolugdo adequada da

v

Reacg¢do Emocional/Estado de Ansiedade
(Componente cognitiva. componente somatica)

!

Comportamento-Rendimento

(“Processo” e resultado)

Adaptado de Cruz (1998)

Este esquema € ilustrativo da complexidade psicologica inerente ao constructo

ansiedade nos testes, ja que pretende enfatizar as relagdes reciprocas entre a situa¢do (que

envolve uma relagio entre as exigéncias ambientais e 0s recursos pessoais dos individuos), 0s
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processos mediadores de avaliagdo cognitiva e do processamento da informagdo (que
centrando-se essencialmente no significado pessoal e relacional que cada situagdo assume para
cada individuo, influenciam de forma primordial a natureza, qualidade e intensidade das
respostas emocionais e comportamentais), € os processos de coping e comportamentos do

individuo para lidar com a situagio (Cruz, 1998)

2 - Operacionaliza¢iio do Conceito de Ansiedade Nos Testes

Toda a revisdo tedrica explicita no primeiro capitulo e as quatro perspectivas
transaccionais aprofundadas neste capitulo contribuiram para a construgfio de uma visdo
operacionalizadora do constructo ansiedade nos testes.

Assim, e voltando a defini¢do apresentada no inicio deste trabalho, propomos que a
ansiedade nos testes seja vista como um conceito abrangente que engloba variaveis e
processos diversos, uma vez que na perspectiva transaccional adoptada s6 pode ser
compreendida numa relagdo dindmica particular entre a pessoa € 0 ambiente.

A ansiedade nos testes é também vista como conceito globalizador que inclui um
conjunto de respostas cognitivas, afectivas e comportamentais em situacdes avaliativas (cf.
ponto 1 do capitulo 1, sobre a natureza da ansiedade nos testes) quando os individuos
acreditam que as condigdes ambientais colocam exigéncias que excedem os seus recursos
pessoais. Os seus efeitos sobre a realizagdo resultam de processos complexos, mais ou menos
consistentes, que incluem, entre outros, problemas atencionais , interferéncia de pensamentos
irrelevantes, competéncias de estudo e de execugdo de testes deficientes.

Assim, a ansiedade nos testes € um processo transaccional, circular e continuo entre
os sujeitos e as situagdes avaliativas geradoras de stress, que engloba todos estes factores em

interac¢do dindmica, continua e constante. Implicando, num processo interactivo constante, 0
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cruzar de varidveis como o contexto avaliativo, as diferencas individuais, a avaliagfio
cognitiva, 0 coping e as respostas a situagfio, a ansiedade nos testes esta assim associada a

avaliacOes cognitivas de ameaga e de incapacidade para lidar com a mesma.

A ansiedade nos testes € assim analisada numa perspectiva transaccional que enfatiza
as relagdes reciprocas entre a situagdo, os processos de avaliagdo cognitiva e de
processamento de informag8o e a resposta a situagdo num processo circular constante. Numa
perspectiva transaccional da ansiedade nos testes, a propria associagdo intrinseca entre a
percep¢do de ameaga e a ansiedade nos testes parece assim assumir um caracter de
circularidade e reciprocidade constante; tal permite-nos assim abordar a ansiedade
simultaneamente como determinada mas também determinante da percep¢do de ameaca.

De facto, se numa abordagem transaccional da ansiedade nos testes, esta ¢ muitas
vezes definida como “reac¢do a percepcdo de ameaga e a incapacidade de lidar com o desafio
situacional de uma forma satisfatéria” (Zeidner, 1998 citando Sarason, 1978), também ¢
verdade que, segundo a mesma abordagem, para além das propriedades objectivas de uma
situagdo avaliativa que contribuem para a percep¢do de ameaga (natureza da situagfio
avaliativa), as pessoas diferem no grau em que estdo predispostas a ver uma dada situagdo
avaliativa como ameagadora ou desafiadora (natureza da vulnerabilidade pessoai). O
comportamento ansioso ¢ determinado por uma interac¢do reciproca entre caracteristicas da

personalidade e da situacdo.

Intimamente relacionado com o processo de avaliagdo cognitiva esta assim a nogdo de
vulnerabilidade pessoal que tem sido abordada por varios autores, tais como Lazarus ¢
Spielberger.

Se certos autores conceptualizaram a vulnerabilidade em termos de insuficiéncia ou

inadequagdo dos recursos disponiveis para o coping, outros consideram que se trata de uma
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maior susceptibilidade para reagir a acontecimentos com siress psicolégico, sobretudo quando
esses sdo importantes para O individuo em fun¢do dos seus compromissos, crengas e
experiéncias anteriores (Lazarus & Folkman, 1984 in Cruz, 1987).

A conceptualizagdo de Spielberger (Spielberger & Vagg, 1995) de Ansiedade nos
Testes como um trago de personalidade situacionalmente especifico reflectiria assim a
vulnerabilidade de certas pessoas para percepcionar as situagdes avaliativas em geral como
tendencialmente ameagadoras, levando assim a que os mesmos respondam com manifestagdes
de ansiedade mais intensas nas situa¢des de avaliagdo concreta (estado de ansiedade).

Assim, e dentro da abordagem transaccional adoptada, a ansiedade sera tanto mais
elevada quanto maior a congruéncia entre a natureza da situa¢3o avaliativa e a natureza da
vulnerabilidade pessoal, ja que para além das circunstincias objectivas da situagdo, € a
interpretagiio subjectiva dessas circunstincias que evoca as percepgdes de ameaga e as
reaccdes de ansiedade nos testes. De considerar, contudo, que embora a conceptualizagdo de
vulnerabilidade pessoal seja similar ao trago de ansiedade nos testes tal como conceptualizado
por Spielberger e estudado por Cruz, em nossa opinido ndo se circunscreve so a esse trago,
mas abrange, em cada momento, numerosos factores individuais diversificados (desde
estruturas cognitivas, expectativas de eficacia, medo do falhango, conceito de competéncia,
etc.) tanto ou mais quantos os referidos no ponto 5.2 do primeiro capitulo.

Assim, tanto factores individuais como factores ambientais (em que se incluem entre
outros aspectos o clima da sala de aula, o ambiente de aprendizagem e as proprias
caracteristicas do teste e das condi¢des de realizagdio do teste), funcionam como varidveis
antecedentes® dos processos de avaliagdo cognitiva e das manifestagdes de ansiedade nos

testes.

® Funcionando segundo Lazarus e Folkman (1984) como antecedentes causais, segundo Beck (1985 como factores
precipitantes, ou ainda como Schwarzer e Quast (1985) como estilos de avaliagdo cognitiva ou metacognigdes (In Cruz,
1987)
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Deste modo, como ja tivemos também oportunidade de salientar, variaveis individuais
¢ ambientais interagem constantemente, afectando necessariamente todo um processo de
avaliagdio cognitiva da situagfio que por sua vez determinara a forma como os individuos
experienciardo e se confrontardo com a ansiedade; por sua vez os resultados e consequéncias
de todo esse processo voltardio a exercer feedback sobre a forma como os individuos encaram
as exigéncias ambientais € 0S SEUS recursos pessoais podendo mesmo vir a afectar
caracteristicas disposicionais como o autoconceito € o trago de ansiedade .

De facto, como é referido por Cruz (1987), embora exista alguma estabilidade
transaccional no decorrer do tempo nas cognigdes relacionadas com o self, na medida em que
estas foram numa grande parte adquiridas por experiéncias de aprendizagem, estdo também
continuamente a ser influenciadas ao longo do tempo pelos resultados bem ou mal sucedidos
dos processos de coping. Assiste-se assim a um processo circular constante entre variaveis
individuais, situacionais, avaliagdes subjectivas, processos € resultados de coping e ansiedade
nos testes, num complexo e dindmico jogo de relagdes.

Por esta razdo, e ainda de acordo com Cruz (1987, 1988) também se conceptualiza a
ansiedade nos testes como ansiedade de realizagdo escolar uma vez que esta ndo se limita as
situagdes de teste em si, mas estende-se 4s mais variadas situagdes avaliativas que ocorrem ao

longo do ciclo escolar.

Na sec¢do seguinte sera justificada a escolha do estudo da Ansiedade nos Testes em
alunos do fim do secundario bem como fundamentado o estudo das relagdes entre a ansiedade
nos testes e outras varidveis (tais como a avaliagdo cognitiva e percepgdo de ameaca, O
autoconceito, € 0 coping) que mantém também relagdes entre si. Serdo igualmente relatados
os principais resultados relativos &s diferengas de ansiedade em fungdo do género que

justificam a sua abordagem no presente estudo.
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3 - Relacdes entre Ansiedade nos Testes e Qutras Variaveis

3.1 —Ansiedade nos Testes no 12° Ano

Como refere Zeidner (1998), uma situagdo avaliativa € aquela em que uma pessoa ¢
julgada ou avaliada com respeito a algum tipo padriio de desempenho, o que implica
tipicamente possibilidades quer de sucesso, quer de fracasso, com consequéncias relevantes e
significativas para a vida da propria pessoa.

O facto de todo o contexto de avaliagdo no 12° ano se identificar com estas
caracteristicas levou-nos a considera-lo na sua globalidade como um caso paradigmatico de
situacdio avaliativa, visto que alia as exigéncias objectivas da situagdo as exigéncias internas
do préprio individuo. Com efeito, as frequentes avaliagdes 4s diferentes disciplinas criam uma
atmosfera avaliativa constante; neste contexto, a realiza¢do de exames finais que servem ndo
s6 para a aprovagio das disciplinas mas também como provas de ingresso destacam-se pela
sua novidade, complexidade e importdncia; os alunos estdo ainda sujeitos a pressoes
temporais especificas e restritas de realizagfo de testes e exames finais. Do ponto de vista dos
proprios individuos salientam-se exigéncias internas diferenciadas como a necessidade de
finalizar o secundério, a importincia de entrar na universidade ou de manter uma média muito
alta para aceder ao curso desejado.

Sendo um ano com alto nivel de stress avaliativo, consideramo-lo um ano privilegiado
para o estudo da ansiedade nos testes e dos processos de avaliagdo cognitiva com ela
correlacionados.

O estudo da ansiedade nos teste e a exploragio dos agentes de stress no quadro escolar
insere-se na visdo, partilhada por varios autores (Bizarro, 1992; Wagner ¢ Compas, 1990), que

afirmam que enquanto no inicio da adolescéncia os agentes de stress parecem estar mais
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relacionados com a familia, no fim da adolescéncia acentuam-se os relacionados com a escola

e com o rendimento académico.

3.2 - Ansiedade nos Testes, Avaliacdo Cognitiva e Percep¢io de Ameaca

Dentro do quadro conceptual adoptado considera-se que a ansiedade nos testes no 12°
ano esta associada a percep¢do de perigo ou ameaca (que pode ser definida como a percepgdo
de incapacidade de ajustamento psicologico a um potencial perigo/dano); tal implica que o
que esteja a acontecer seja relevante do ponto de vista pessoal, ponha em causa a auto-estima
e possa trazer consequéncias negativas para os individuos que percepcionam que a sua
capacidade de coping para lidar com a situagdo seja insuficiente. De facto, como ja tivemos
oportunidade de salientar, os processos de avaliagdo cognitiva desempenham um papel central
na experiéncia do stress, da ansiedade e do coping. Implicam a comparagdo entre as
exigéncias da situagdo, quer ao nivel das capacidades pessoais, quer ao nivel dos recursos
externos (avaliagio primaria), por um lado, e as opgdes, recursos pessoais de que se dispde e
perspectivas de coping (avaliagdo secundria), pelo outro. |

“Assim, de acordo com uma abordagem transaccional, a relagdo entre as diferengas
individuais nas avalia¢des que os individuos fazem dos testes, de si proprios, e dos resultados,
por um lado, e os elementos objectivos das situagdes de teste, por outro lado, assume assim
particular relevancia” (Cruz, 1997, p.80). De facto, para além dos estudos de Lazarus,
Spielberger, Zeidner e Cruz, ja anteriormente referidos (cf. 1.1, 1.2, 1.3, 1.4 deste capitulo),
uma vasta gama de investigagdes tem evidenciado claramente diferencas nos processos de
avaliagiio cognitiva dos estudantes, quer quanto a avaliacdo das exigéncias situacionais, quer
quanto a avaliagdo das competéncias especificas e capacidades proprias para lidar com essas
mesmas exigéncias situacionais: o0s estudantes mais ansiosos, comparativamente aos menos

ansiosos, avaliam mais negativamente a situago, preocupam-se mais com o rendimento € as
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consequéncias negativas do fracasso e focalizam mais a atengdo em si proprios,
evidenciando um didlogo interno de caricter predominantemente negativo em que se
salientam os pensamentos de incapacidade ¢ as baixas expectativas de eficacia na resolugdo
da situagiio (Richardson, 1973 e Dweck e Wortman, 1982 e Galassi, Frierson ¢ Sharer, 1981 e

Cruz, 1985, 1987 in Cruz, 1987).

Parece assim justificado, pertinente, e enriquecedor introduzir neste estudo a variavel
Avaliacdo Cognitiva da Percepgdo de Ameaga no sentido de se perceber melhor a sua
associagdo com a ansiedade nos testes.

De facto, fazendo uma abordagem ao campo de estudo especifico que se pretende
abordar, podemos pensar que as exigéncias colocadas aos alunos (no 12° ano) podem situar-se
a dois niveis: ao nivel externo (frequéncia dos testes, importdncia das notas, ambiente
competitivo), € ao nivel interno (desejos, necessidades € objectivos proprios como entrar em
determinado curso, ndo querer desapontar os familiares). Por sua vez, os recursos € o
potencial de coping incluirdio ndo s a percepgdo das capacidades proprias e das competéncias
pessoais, do autoconceito académico, trago de ansiedade e competéncias para lidar com as
situagdes de testes e para lidar com a ansiedade), mas também outros recursos externos
disponiveis no momento (ex. apoio por parte de explicadores ou professores, amigos ou

psicologo).

Claro que, tal como a propria ansiedade nos testes, os processos de avaliagdo
cognitiva modificam-se a4 medida que a situagio se vai desenvolvendo levando o estudante a
efectuar uma série de reavaliagdes cognitivas sobre a ameaga e a sua capacidade de coping
(Cruz, 1987). A realizagdo de varios estudos tem permitido evidenciar o caracter processual
da avaliagio cognitiva e da ansiedade. Schwarzer, Jerusalem e Stiksrud (Schwarzer, Jerusalem

e Stiksrud, 1984 in Schwarzer, 1986), por exemplo, propdem um modelo do processo de
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avaliagio cognitiva que, integrando os conceitos de Lazarus de ameaga, desafio ou perda com
conceitos motivacionais, engloba quatro estddios que surgem em caso de fracassos
consecutivos: 1° estadio - desafiado por um ou mais fracassos o estudante continua a explorar
a tarefa, pois tem expectativas de auto-eficacia levadas; 2° estadio - a acumulagio de fracassos
torna a avaliagio cognitiva de ameaga maior que o desafio, o que despoleta a ansiedade; a
ansiedade tem um cariz estimulante pois o estudante continua confiante e persiste na tarefa; a
componente emocionalidade ¢ maior que a preocupagdo; 3° estadio— com a continuagdo dos
fracassos, a avaliagio de ameaga combina-se mais com a perda de controle do que com o
desafio; a ansiedade' tem um cariz debilitante pois as cognig¢des de preocupagdo que surgem
acerca do desempenho, do medo de outro fracasso, associadas as duvidas quanto as
capacidades/competéncias pessoais, distraem o sujeito da tarefa; 4° estadio - a ameaga ¢
substituida pela perda de controle o estudante desanima e deixa de se esforgar. Pa;a além das
implicagdes deste modelo para o desenvolvimento da ansiedade ou do desanimo aprendido em
termos longitudinais, Schwarzer explica assim o cariz estimulante ou debilitante da ansiedade,

pelo facto de a ameaga estar associada ao desafio ou a perda de controle.

Se os sujeitos vio efectuando avaliagdes cognitivas sobre a situagdo, quer a
componente cognitiva quer a componente emocional da ansiedade fornecem ao sujeito
feedback relativamente a natureza e intensidade da reac¢do de ansiedade, criando o que s¢
denomina “ansiedade acerca da prépria ansiedade”: ao interpretarem e avaliarem as suas
proprias reacgdes de stress, as pessoas acabam por aumentar a sua perturbagdo emocional (...)
- trata-se de um circulo vicioso que parece ndo ter um limite final” (Ellis, 1978, p. 214 in
Cruz, 1988, p.7).

Claro que tal depende também da forma como o estudante avalia a sua ansiedade € a
sua capacidade de resolugdo da situagdo: enquanto para alguns estudantes a diversdo da

atencdo da tarefa para a ansiedade aumenta o nervosismo e dificulta a realizagdo da tarefa,
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levando-os a acreditar que algo de errado se passa e a interpretar a ansiedade como um indice
de disfungdo (Beck, 1985), outros estudantes interpretam mais a sua activagdio fisioldgica
como energia e sinal de alerta para dirigirem essa energia para as exigéncias colocadas na
situacdo (Wine 1980). A diferenca neste processo ¢ atribuido por Carver e Scheier (Carver e
Scheier, 1981, in Cruz, 1987; Carver e Scheier, 1986) as expectativas de eficécia ja que
segundo este autor, 0 mesmo nivel de ansiedade pode ser assim facilitativo para uma pessoa e
debilitativo para outra consoante as expectativas de auto-eficacia dessa pessoa para lidar com
sucesso com a tarefa e a propria ansiedade; os sujeitos com expectativas favoraveis
respondem assim & activagdo da ansiedade com esforgo renovado, enquanto sujeitos com
expectativas desfavoraveis tendem a abandonar (fisica ou mentalmente) a tarefa (Carver e
Scheier, 1986).

Deste modo, no estudo empirico, procurar-se-a também explorar a avaliagdo cognitiva
que os alunos fazem da propria ansiedade (mais estimulante ou debilitativa) e ainda do
impacto que esta estabelece no seu desempenho escolar. Mais do que avaliar a relag@o
negativa entre a ansiedade e a desempenho, que foi evidenciada em numerosos estudos
anteriores, este estudo pretende centrar-se na percepgdo dos sujeitos quanto aos efeitos da
ansiedade sobre o seu desempenho. Néo se pretende, contudo, inferir o sentido de causalidade.
Efectivamente, dizer que se falhou por causa da ansiedade pode ser também um excelente
mecanismo de defesa, ja que evita a atribuigdio do fracasso & falta de capacidade ou a falta de
esforgo, mais penalizadora para a imagem publica dos sujeitos - as proprias respostas as

escalas de ansiedade poderio ser assim enviesadas.

A avaliagdo cognitiva da percep¢do de ameaga, da ansiedade nos testes, do coping €
sua eficacia, e da necessidade de apoio que os alunos sentem a este nivel parece importante,
ndo s6 para uma avaliagdo mais correcta da importéncia subjectiva da percep¢do de ameaga,

da ansiedade, e seus efeitos no 12° ano, mas também para uma perspectivagdo de uma
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intervengo a este nivel que parta das necessidades expressas pelos proprios sujeitos, objectos

da investigacgdo.

3.3 - Ansiedade nos Testes e Género

Segundo Seiffge-Krenke (1995) os resultados da investigagdo indicam que o género
afecta a quantidade de stress, a percepgdo de stress, e os recursos subsequentes usados para
lidar com os agentes de stress. Varios estudos parecem corroborar esta perspectiva: para
Deaux ( 1977, in Zeidner 1998) e Lewis & College (1987), homens ¢ mulheres formulam
avaliagdes cognitivas diferenciadas das situagdes avaliativas, tendendo os homens a perceber
uma situacdo de teste mais como desafio pessoal do que ameaga, e as mulheres mais como
ameaca do que desafio; um outro estudo realizado por Bizarro (1991) junto de uma populagdo
de 140 jovens. portugueses entre 12 e 15 anos indica, em termos gerais, que a populagdo
feminina percepciona as situagdes como geradoras de maior stress do que a populagdo
masculina.

Virios autores assinalam também diferengas de género na experiéncia de ansiedade:
Couch, Garber, & Turner (1983 in Zeidner, 1998) referem que os homens mostram mais
ansiedade estimulante (facilitadora) do que as mulheres, enquanto as mulheres mostram mais
ansiedade debilitante do que os homens; por outro lado, Lewis & College (1987) relatam que
enquanto os homens exibem, nas situagdes de teste, respostas facilitadoras de individuos com
baixa ansiedade nos testes (estimulagio elevada, vigilancia e entusiasmo), as mulheres exibem
comportamentos caracteristicos de individuos altamente ansiosos (medo, preocupagio, raiva,
baixa de auto-estima). Estudos de Fontaine (1985) assinalam também que as raparigas,
comparativamente aos rapazes manifestam maiores niveis de ansiedade debilitante € menores

niveis de ansiedade estimulante.
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Em termos gerais, a evidéncia da literatura sugere que as estudantes do sexo feminino
evidenciam geralmente niveis mais elevados no medo de avaliagdo negativa, desvalorizam
mais o seu rendimento cognitivo (Wine, 1980) e tém resultados mais altos na maior parte das
medidas de ansiedade nos testes (Spielberger, 1980; Hagtvet, 1985 in Cruz, 1987, Hembree,
1988). Estudos recentes de vérios autores (Ayora, 1993; Gierl e Rogers, 1996) corroboram
estes resultados, salientando maiores niveis de ansiedade nos testes no sexo feminino.

Alias, uma meta-analise de resultados efectuado por Schwarzer (Schwarzer e Seipp,
1996 in Zeidner 1998) de mais de doze estudos independentes baseados em adaptagdes
culturais do Inventario de Ansiedade nos Testes (Estados Unidos, Paises Baixos, Alemanha,
Italia, Hungria, Checoslovaquia, Turquia, Jordania, Egipto, India, China, Coreia, Porto Rico e
Japdo ) demonstrou que (com excepgdo da Turquia e da China) as mulheres tinham em média
resultados de ansiedade mais altos do que os homens e que as diferengas de género, para a
maioria das nagdes, era maior para a componente emocionalidade do que para a componente
preocupacio. Estes dados sugerem assim que as diferengas de género na ansiedade nos testes
devem-se sobretudo a componente emocionalidade. Estudos de Spielberger (1972 in Cruz,
1987) e Zeidner e Nevo (1992 in Zeidner, 1998) apontam para 0s mesmos resultados.

Em Portugal, um estudo efectuado por Cruz (1986 in Cruz, 1987) junto de uma
populacio de estudantes universitarios demonstrou também a existéncia de diferengas sexuais
nas reac¢des aos testes, evidenciando as raparigas niveis significativamente mais elevados de
preocupagio, tensdo e sintomas corporais. Estudos de Hembree (1988) sugerem ainda que as
diferencas de sexo na ansiedade sdo evidenciaveis sobretudo a partir dos anos médios da
escola elementar mantendo-se depois consistentes ao longo do percurso escolar.

Curiosamente, vérios estudos tém demonstrado que a ansiedade nos testes em geral € a
componente cognitiva em particular tem maior poder de predigdo da realizagdo escolar dos
rapazes do que das raparigas (Hodapp, 1982 e Minsel & Schwarzer, 1983 ¢ Ploeg, 1984 in

Cruz, 1987; Spielberger, 1980), o que poderia justificar-se pelo facto de, superiormente aos
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rapazes, as raparigas converterem grande parte do seu nivel de ansiedade em comportamentos
orientados para a realizagdo (Salamé,1984). Tais resultados sdo de alguma forma
corroborados por um estudo efectuado por Fontaine (1985), numa amostra de estudantes
portugueses, em que se confirmou a hipdtese de que as raparigas sdo mais motivadas para o
sucesso do que os rapazes.

De facto, resultados de varias investigagdes (in Cleto, 1998) mostram-nos que, quando
confrontadas com situagdes indutoras de stress relacionadas com a escola as raparigas
utilizavam em paralelo com os rapazes (¢ muitas vezes com mais intensidade) estratégias
centradas no problema. Parece também ser consensual que as raparigas tendem a desenvolver
estratégias de coping centradas na emogdo e de procura de apoio social com mais frequéncia
do que os rapazes, em todas as situagdes geradoras de stress (Cleto e Costa, 1996; Cleto,

1998).

Estas diferengas quanto a percepgdo de stress € ameaga, ao nivel de ansiedade relatado
e quanto a procura de apoio social, podem ser explicada segundo vérios autores pela
socializagdo do papel sexual: enquanto &s raparigas ¢ permitido (ou mesmo encorajado)
admitirem a ansiedade por se tratar de um trago feminino, aos rapazes € ensinado que ndo
devem exibir tragos femininos, o que em termos defensivos leva-os a admitirem menos a
ansiedade, embora possam experiencia-la tanto como as raparigas ( Hill e Sarason, 1966 e
Hill, 1972 in Cruz, 1987).

Os estudos de Deaux (1977 in Zeidner, 1998) referem também esta explicagéo,
defendendo que enquanto a reac¢do da sociedade em relagdo 4s mulheres € de suporte e apoio,
em relagdo aos homens é de negagdo, ja que a ansiedade € incongruente com a nogdo de
masculinidade. Também para Bizarro (1991) o maior grau de stress experienciado pela

populagio feminina pode ser atribuido a duas razdes: ou as raparigas representam de facto um
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grupo mais vulneravel, ou o grupo dos rapazes reflecte uma caracteristica cultural de que

expressar mal-estar ndo € visto como muito masculino.

Torna-se assim pertinente o estudo das diferengas entre homens ¢ mulheres relativamente 4s

diferentes variaveis a considerar no estudo empirico.

3.4 - Ansiedade nos Testes ¢ Autoconceito

Podemos dizer que o autoconceito € em termos gerais a percepg¢do que o sujeito tem
de si proprio (...) e que (de acordo com Shavelson, 1976) possui um caracter organizado,
hierarquico, multidimensional, estdvel, desenvolvimental, avaliativo e diferenciavel (Faria e
Fontaine, 1990).

Em Portugal véarios estudos sobre o autoconceito pdem em relevincia essas
caracteristicas: por exemplo a adaptagdo do SDQ I, II e IIl de Marsh a populagdo portuguesa
(Faria e Fontaine, 1990; Fontaine, 1991; Faria e Fontaine, 1992), ao revelar a existéncia de
factores que .representam diferentes dimensdes do autoconceito, confirma o caracter da
multidimensionalidade do mesmo.

Os resultados dos varios estudos sustentam a concep¢do da “construgdo cognitivo-
social do conceito de si proprio no decorrer da existéncia, para a qual as caracteristicas dos
contextos de vida teriam um papel fundamental” (Fontaine, 1991,p.33); nesta perspectiva os
estudos diferenciais relativos ao NSE e ao Sexo® seriam “indicadores determinantes das
diferengas qualitativas desses contextos” (Fontaine, 1991, p. 51).

Considera-se também que, embora nem sempre o conceito de si proprio esteja
relacionado com o desempenho, vai-se, em termos gerais, conquistando com a idade

(nomeadamente durante o periodo da adolescéncia) um realismo crescente que refor¢a a
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relagdo autoconceito-desempenho. “O realismo na apreciagdo das caracteristicas proprias ¢
assim traduzido quer por uma redugdio com a idade dos niveis médios do conceito de
competéncia quer por uma progressiva aproximagéo entre os conceitos € os niveis objectivos
de realizagdo nos varios dominios considerados “ (Fontaine, 1991).

Jerusalem (1984 in Cruz, 1987) conceptualizou ainda o desenvolvimento e a mudanga
do autoconceito escolar de acordo com um modelo transaccional de stress: a) considerou
assim como elementos estruturais do autoconceito as cogni¢des auto-referentes, que,
adquiridas por experiéncias de aprendizagem mais ou menos estaveis, podem ser orientadas
situacionalmente; b) considerou essas mesmas cogni¢des responsdveis pelas avaliagdes
cognitivas que os individuos fazem sobre as transacgdes sujeito-situagdo; ¢) propds dois niveis
para as cognicdes auto-referentes no dominio escolar: um mais geral representado pelo
conceito de capacidade, outro referindo-se 4s expectativas de autoeficacia para lidar com
exigéneias situacionais particulares. Covington (1986) interpretou de resto as reacgdes de
ansiedade como a consequéncia natural de uma ameaga ao sentido de competéncia pessoal. De
facto, na medida em que os estudantes atribuem muitas vezes a causa do fracasso a uma baixa
capacidade, sentem-se ameagados pelas perspectivas de fracasso e tornam-se ansiosos"”.

O autoconceito tem sido assim alvo de numerosos estudos e suscitado interesse por
parte dos investigadores no dominio da psicologia, principalmente pelas repercussdes que o
mesmo exerce no bem estar dos individuos e na sua adaptagdo e desempenho escolar. De
facto, a pesquisa passada relativa ao autoconceito tem associado um baixo autoconceito ao
falhango e a um baixo rendimento escolar, e um alto autoconceito a uma maior habilidade e

adaptagdo escolar (Covington, 1992 in Zeidner, 1998).

® Qs resultados obtidos na maioria dos estudos apontam no sentido dos sujeitos do sexo feminino apresentarem
superioridade no autoconceito verbal e outros assuntos escolares enquanto os sujeitos do sexo masculino apresentam
superioridade no autoconceito ligado a matematica (in Costa, 2000)

19 A grande valorizagdo dos resultados em meio escolar ¢ a sua atribuigdo A inteligéncia pode tornar-se assim extremamente
ameagadora para os alunos: considerando que muitos alunos apenas se consideram bons ¢ merecedores de aceitagdo social se
os seus resultados o forem, a ansiedade serd tanto maior quanto mais reduzidas as possibilidades de atribuir o fracasso a
factores como a falta de esfor¢o; dai que muitas vezes os alunos procurem reduzir a ansiedade através de desculpas
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Tendo em conta ainda que os individuos com alta ansiedade nos testes tém sido
caracterizadas por pensamentos auto-depreciativos e um baixo sentido de valor préprio, ndo é
de estranhar que revisdes da literatura efectuadas por Zeidner (1998) tenham apontado
também significativas correlagdes negativas entre a ansiedade e o autoconceito: nio sé
Gaudry e Spielberger (1971) apontaram uma forte tendéncia para individuos com alta
ansiedade nos testes serem mais auto-depreciativos e terem uma baixa auto-imagem, como
Krampen (1988) reportou que o autoconceito estava fortemente correlacionado com a
ansiedade nos testes desde os primeiros anos escolares (r= -.47) até anos mais avangados (r= -
.50). Também o estudo meta-analitico efectuado por Hembree (1988) reportou uma
correlacdo inversa substancial (r=-.42) entre a auto-estima ¢ a ansiedade nos testes.

Contudo, no que diz respeito as relagdes causais autoconceito - ansiedade nos testes, as
perspectivas dos diferentes autores sdo contraditérias. Varios autores adoptam a visdo de que
o autoconceito pode ser visto como antecedente no desenvolvimento do desdnimo e da
ansiedade nos testes pelo que é a percep¢do de baixo nivel de competéncia que leva os
sujeitos, em situagdes avaliativas, a experienciar niveis de ansiedade nos testes elevados
(Schwarzer e Cherkes Julkowski, 1982 in Cruz, 1987; Krampen , 1988 in Zeidner, 1998;
Hodapp, 1989), enquanto outro investigador como Sarason (1960 in Zeidner, 1998) sugere
que € por serem ansiosos que os estudantes desenvolvem atitudes auto-depreciativas que, por
sua vez, conduzem a uma sobrepreocupacdo acerca da adequacdio pessoal; Mueller e
Thompson (1984, in Cruz 1987) demonstraram a existéncia de um “enviezamento” negativo
no auto conceito dos individuos mais ansiosos.

Devido a estes resultados, adoptamos assim a visdo de Zeidner (1988) de que existe
provavelmente uma relagdo bidireccional negativa entre os dois constructos: estando

interligados, a sua influéncia € reciproca durante o curso do desenvolvimento e,

alternativas para o fracasso ou mesmo por comportamentos efectivos de falta de esforgo ja que se tiverem maus resultados
estes ndo poderdo ser atribuidos a uma baixa capacidade.
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nomeadamente, no confronto com situagdes avaliativas. Tal concepgo sera relevante para a

concepgio das hipdteses no estudo empirico.

Parece-me justificado deste modo a inser¢do no estudo empirico da varidvel
autoconceito, de modo a perceber um pouco melhor qual o seu papel em todo o desenrolar do

processo de ansiedade no 12° ano.

3.5 - Ansiedade nos Testes e Coping

Como vimos, a operacionalizagdo do termo coping ndo € consensual. Adoptar-se-4,
para este trabalho a conceptualizago desenvolvida por Lazarus (cf. ponto 1.1 deste capitulo)

da qual salientamos os aspectos essenciais:

a) o coping é visto como o conjunto de esforgos pessoais para controlar as exigéncias
especificas internas ou externas, independentemente desses esforcos serem bem ou
malsucedidos. Embora possa existir um estilo de coping dominante para cada pessoa, as
pessoas tendem a usar a maioria das estratégias de coping em cada encontro sfressante € a
variar as estratégias consoante os estddios do mesmo encontro (as abordagens “trago” e
“processo” complementam-se).

b) a escolha das estratégias de coping varia também em fungéo da avaliagdo cognitiva
da situagdo: se esta indica que algo pode ser feito para resolver/mudar a situagdo, o coping
centrado no problema predomina, enquanto se indica que nada pode ser feito, predomina o
coping centrado na emogdo. O coping age assim como um mediador poderoso dos resultados
emocionais e nomeadamente da ansiedade.

¢) a utilidade de cada padrdo de coping varia consoante o contexto situacional. Ndo

existe bom ou mau coping em termos absolutos.
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Parece existir convergéncia na literatura, quer quanto as relagdes positivas entre o
coping centrado na emogdo e o estado de ansiedade numa situagdo avaliativa (Edwards &
Trimble, 1992; Zeidner, 1996), quer quanto & existéncia de uma relagéo reciproca entre a
ansiedade e o coping. De facto, embora a ansiedade despolete o coping, o tipo de coping
adoptado e os seus resultados também influenciardo a ansiedade; de resto ambos os
constructos estdo conceptualizados como tendo propriedades mais ou menos estaveis (trago e
estado) e sofrem mudangas no decorrer do processo de coping com a situagdo geradora de
stress (antes, durante e depois) (Raffety, Smith e Ptacek, 1997).

Assim, se antes do exame os sujeitos utilizam muitas vezes estratégias de coping
centradas no problema (porque algo pode ser feito para inﬂuenciar o resultado do exame),
depois do exame as estratégias centram-se no evitamento e/ou no coping centrado na emogéao
( Raffety, Smith e Ptacek, 1997; Zeidner, 1998). Ja estudos de Lazarus (Folkman ¢ Lazarus,
1985) tinham assinalado na fase antecipatoria de um teste, o maior uso do coping centrado no
problema e na emogdo; na fase de confronto o uso de estratégias variadas, e depois do exame
e antes das notas o aumento do coping centrado na emogfo, sendo o distanciamento a
estratégia mais empregue.

O estudo de Raffety, Smith e Ptacek (1997) associa ainda manifesta¢des de ansiedade
estimulante versus debilitante a diferengas no processo de coping e a propria experiéncia de
ansiedade. Assim, a ansiedade estimulante parece estar associada a niveis mais elevados de
“problem-solving coping” (centrado na tarefa e considerado tipicamente como adaptativo), ¢ a
ansiedade debilitante a niveis mais elevados de “avoidant coping” (considerado tipicamente
como disfuncional), estando os dois tipos de ansiedade associados de forma similar ao coping
proactivo (do tipo tentar lidar com os sentimentos negativos e procurar relaxar). Alias, os
estudantes com ansiedade estimulante parecem relatar maior preparag¢do para o exame, 0 que
se coadunaria com desempenhos elevados. Considerando ainda que, os estudantes com

ansiedade debilitante reportam em maior grau preocupagdo, distracgdo e tensdo e que sendo
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uma baixa a moderada ansiedade percepcionada como facilitadora e altos niveis de ansiedade
percepcionados como debilitantes, a combinagdo entre altos niveis de ansiedade e baixas
estratégias de resolugio de problemas podera ser assim um pétencial elemento que justifica a
ligagdo entre um desempenho baixo e um estilo de ansiedade debilitativo (Raffety, Smith e
Ptacek ,1997).

As revisdes da literatura entre o coping € o desempenho escolar, contudo, nem sempre
sdo consistentes. Enquanto estudos de Bolger (1990 in Zeidner) e Carver & Scheier (1994)
apontam para relagdes ndo significativas entre estratégias de coping utilizadas antes dos testes
e o desempenho nesse mesmo testes (excepto no estudo de Carver e Scheier para o coping
orientado para o evitamento que estava inversamente relacionado com o desempenho), outros
estudos (Edwards & Trimble 1992; Klinger, 1984 ¢ Endler et al, 1994, in Zeidner, 1998)
reportam correlagdes modestas mas significativas entre o coping antes do teste e o
desempenho escolar (correlagdes positivas sobretudo entre o coping orientado para a tarefa e o
desempenho, e negativas entre o coping orientado para o evitamento € o desempenho).
Também Parsons, Frydenberg e Poole (1996 in Cleto, 1998), ao analizar a rela¢do entre o
coping e a realizagdo escolar nos adolescentes, chegam & conclusdo de que as estratégias
centradas no problema e de procura de apoio se correlacionam positivamente com uma boa
realizacdo escolar, enquanto as ndo produtivas apresentam uma correlagdo negativa com a
realizagio. Partilhando a mesma opinido Edelman e Hardwick (1986) e¢ Sarason (1986)
concluiram também que, no caso da ansiedade nos exames, parece ser mais eficaz lidar
directamente com o problema do que expressar/discutir os proprios medos e ansiedade, o que
parece apontar assim na globalidade para os efeitos positivos do coping centrado no problema
em termos de desempenho escolar.

O papel do coping como moderador dos resultados escolares ndo esta ainda, segundo
Zeidner (1998) claramente definido, até porque a relagdo entre o coping e os resultados

escolares deve ser visto de forma bidireccional (o coping influencia os resultados e os
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resultados influenciam o coping) numa interacgdo constante entre a pessoa € a situagdo (e
nomeadamente a avalia¢do que a pessoa faz da situagio).

No que diz respeito a estudos desenvolvimentais sobre coping, vérios autores
salientaram (quer em amostras de estudantes portugueses quer estrangeiros), que o0s
adolescentes tendem a usar em variadas situagdes de stress predominantemente estratégias
activas de coping (Seiffge-Krenke & Schulman, 1990; Bizarro, 1992; Cleto, 1996; Zeidner,
1996), embora um aumento significativo com a idade do grau de stress experienciado leve ao
aumento do uso de estratégias de coping centradas na emogdo (Bizarro, 1992, 1996; Cleto,
1996) .

Como refere Bizarro (1990), o aumento das estratégias focalizadas na emogdo (e
diminuicdo das focalizadas no problema) com a idade podera ter duas explicagdes: a) as
estratégias focalizadas na emogdo (nomeadamente a reestruturagdo cognitiva) sdo mais
complexas e elaboradas pelo que, com a idade, o aumento das capacidades cognitivas pode
facilitar uma maior frequéncia da utilizagdo dessas estratégias; b) as estratégias focalizadas na
emocdo sdo mais usadas quando as situagdes de stress sdo percepcionadas como
incontrolaveis (Lazarus e Folkman, 1984). Segundo Bizarro (1992), € possivel que com a
idade a complexidade das situagdes de stress aumente de tal forma, que os adolescentes nao
saibam lidar com a situagdo, optando assim cada vez mais por regular o seu estado emocional
e cada vez menos por agir directamente sobre a situagio. Tal pode ser assim indicativo das
limitagdes dos adolescentes em lidar com as situagdes geradoras de stress, 0 que nos parece
ser um aspecto pertinente a considerar no estudo empirico.

Tudo isto coloca ainda a questdo dos efeitos “adaptativos” do coping. As visbes
diferenciadas de varios autores no que diz respeito a relagdio entre coping e resultados
adaptativos explicam alguma inconsisténcia dos resultados da investigagdo neste dominio.
‘Com eféito, a ambiguidade quanto aos objectivos que estdo associados ao coping, leva a

questionar se “ser adaptativo” € resolver a tarefa, ou reduzir o sofrimento ou ambos.
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Seiffge-Krenke (1995) que considerou a existéncia de trés estilos de coping na
adolescéncia (o coping activo, o coping interno e o retractivo) debrugando-se sobre a
adaptabilidade dos mesmos, considera os dois primeiros como modos funcionais de coping,
ja que se referem aos esforgos para gerir um problema através de uma procura activa de apoio,
4s acgdes concretas, ou 4s reflexdes acerca de possiveis solugdes, € o ultimo disfuncional
porque implica uma abordagem fatalista das situa¢des, conduzindo a um afastamento e/ou
demissdo. Também Carver (Carver et al, 1992 in Zeidner, 1998) considera que o coping
activo e o esfor¢o continuo sfo adaptativos em qualquer situagdo em que o esforgo produza o
resultado desejado, enquanto o evitamento deve ser considerado disfuncional neste tipo de
situacdo.

Embora concordemos com os tedricos que enfatizam frequentemente os efeitos
positivos do coping centrado no problema e os efeitos negativos do coping centrado na
emocdo, especialmente quando a situagdo de ameaga pode ser melhorada pelas respostas dos
sujeitos (Lazarus € Folkman, 1984 in Zeidner, 1998), j& que apesar do coping centrado na
emocdo ou evitamento ajudar a manter o balango emocional, uma resposta adaptativa a
situagdes remediaveis ainda requer actividades de resolugdo de problemas para lidar com a
tarefa (Zeidner, 1998), tal em nossa opinidio ndo pode ser afirmado em termos absolutos. A
eficacia do coping depende, na nossa opinido, nfo so das possibilidades de melhoria da
situagdo de ameaga pelas acgdes dos sujeitos, como dos objectivos prioritarios desses mesmos
sujeitos. No entanto, € obvio, que se alguns comportamentos de coping podem ajudar a aliviar
o problema e/ou reduzir a angistia dele resultante, e ser desta forma considerados adaptativos,
outros podem de facto exacerbar o problema ou tornar-se eles préprios um problema (ex:
consumo de alcool, furia, desespero), sendo entdo inadaptativos (Zeidner, 1998).

Se considerarmos que no 12° ano, um dos objectivos desejaveis é maximizar os
resultados dos alunos aos testes de avaliacdo, adoptar-se-4 a ideia, que no 12° ano e face as

exigéncias que se colocam no dominio da realizagio escolar, as estratégias de coping
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centradas na tarefa podem tornar-se mais adaptativas face aos objectivos
escolares/profissionais dos alunos. Ndo esquecemos, contudo, que cada dimenséo de coping
pode ter aspectos positivos e negativos (Lazarus, 1993): se o coping de evitamento, ao levar a
pessoa a abandonar todo o esforgo de preparagdo para o exame, pode conduzir a resultados
negativos no desempenho avaliativo, quando usado temporariamente, pode conduzir a
resultados positivos j& que permite a pessoa escapar momentaneamente da pressdo da tensdo e
serve de mecanismo de regulagéo de afectos negativos. Além disso, até o coping centrado no
problema pode apresentar aspectos negativos no referente 4 satde fisica e mental dos sujeitos
(no caso de um aluno que estuda de uma forma compulsiva para os exames e que, embora
obtendo resultados compensadores no desempenho, acaba por sofrer um esgotamento .....).
Adoptamos assim a posi¢do defendida por Zeidner (1998) que a consideragdo do
coping como adaptativo ou néo adaptativo requer sempre a consideragfo da interacgdo entre
factores pessoais e situacionais e que a adaptabilidade do coping envolve muitas vezes um

repertorio flexivel e o uso combinado de estratégias de coping alternativas.

Tendo em conta estes aspectos, o estudo empirico procuraréd explorar ndo sd as
estratégias de coping utilizadas mas ainda a percepgdo da eficacia (e adaptabilidade) das
mesmas do ponto de vista dos proprios alunos e da necessidade de apoio sentida neste
quadro. O coping assume-se assim como um constructo fundamental a ter em conta no estudo

empirico.

De salientar ainda, que ndo obstante a conceptualiza¢do do coping em duas dimensdes
principais, centrado na tarefa e na erhocéo respectivamente (Folkman, Lazarus et al, 1986) , as
estratégias de coping tém sido operacionalizadas num numero de dimensdes diversificadas
que, embora variando de autor para autor, salientaram a utilidade de introducdo de uma nova

categoria, o coping centrado no evitamento. Atendendo assim a utilidade de uma maior
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diferenciagio das estratégias centradas na pessoa (e consequéncias emocionais da ndo
resolugdo do problema) das estratégias de coping com a tarefa ¢ das estratégias de fuga a
tarefa, adoptou-se, no presente estudo, a diferenciagdo do coping em trés dimensoes (Endler &
Parker, 1990, 1992): a) o coping centrado no problema, que referindo-se a uma orientagdo para
a tarefa, implica estratégias que permitam resolver o problema, minimiza-lo ou reduzir os seus
efeitos; b) o coping centrado na emogdo, que referindo-se a uma orientagdo para a pessoa,
implica estratégias que podem incluir respostas emocionais, auto-preocupago e reacgdes de
fantasia; ¢) o coping centrado no evitamento, que implica estratégias destinadas a distanciar-se
da situagdo stressante (incluir por exemplo o envolvimento noutras tarefas como ver televisdo
ou ir a festas com amigos).

E de referir contudo, que uma grande parte dos estudos, quando aborda a dimensdo
coping centrado na emogdo, centra-se sobretudo na imersdo em afectos
negativos/debilitativos; no estudo empirico procurar-se-d considerar também considerar as
formas do coping centrado na emogdo que visam a reducdo e substituigdo de emogdes
negativas por outras de cariz mais positivo e auto-motivador, envolvendo assim estratégias de
relaxamento e reestruturagdo cognitiva

Um outro aspecto a tomar em considerago sera a divergéncia de opinides respeitantes
ao papel do “suporte social” nas estratégias de coping. Embora alguns autores (Folkman e
Lazarus, 1985; Amirkham, 1990) considerem a procura de suporte/apoio social uma dimenséo
especifica de coping, outros (Taylor, Buunk e Aspinwall, 1990; Endler & Parker, 1992)'
consideram que esta atravessa as varias dimens3es; assim pode funcionar como fonte de
informagdo (sendo facilitador do coping centrado no problema), de regulagio emocional
(sendo facilitador do coping centrado na emog&o) e de escape dos proprios problemas (sendo
facilitador do coping centrado no evitamento).

O estudo empirico tentard conciliar também as duas visdes, ja que se considera que

estas ndo sdo mutuamente exclusivas.
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Conclusio

Neste segundo capitulo procurou estabelecer-se uma ligagdo mais forte entre toda a
revisdo anterior e o estudo empirico a realizar.

Se da leitura e ponderagdo dos vérios modelos tedricos optamos, tal como Zeidner
(1998), por considerar a andlise transaccional da interacgdo dindmica entre a pessoa € o
contexto avaliativo, a abordagem mais util para abranger o dominio da ansiedade nos testes,
tornou-se importante explorar mais profundamente as perspectivas que, convergindo num
dominio tedrico mais alargado do stress, ansiedade e coping, influenciaram o delinear de todo
0 projecto empirico, a saber: a perspectiva transaccional do sress de Lazarus e as perspectivas
de Spielberger, Zeidner e Cruz, que conceptualizam um modelo transaccional de Ansiedade
nos Testes.

A ideia para nds primordial na perspectiva de Lazarus (Lazafus & Folkman, 1984 in
Cruz, 1987; Lazarus, DeLongis, et al, 1985; Folkman, Lazarus ef al, 1986; Lazarus, 1993,
entre outros) é que os individuos ndo sdio meras vitimas do stress, ja que todo o processo de
avaliacio cognitiva adquire primordial importincia na emergéncia e experiéncia do stress € do
processo de coping com o mesmo. Dentro deste quadro conceptual, a ansiedade seria uma
resposta a uma avaliagdo cognitiva de ameaca, quando os individuos acreditam que as
condi¢des ambientais colocam exigéncias que excedem o0s seus recursos pessoais. A
Perspectiva de Lazarus, influenciando de forma decisiva toda a nossa propria
operacionaliza¢io do conceito de ansiedade nos testes, foi ainda importante para toda uma
conceptualizagio do coping como um mediador poderoso da ansiedade.

Se, segundo Lazarus, a resposta a uma situagio geradora de stress € largamente
determinada pelo grau segundo o qual essa situagdo & percebido como ameagadora, danosa ou
desafiadora, Spielberger (1976, in Spielberger & Vagg, 1995), ao ter em conta que as

pessoas diferem no grau em que estdio predispostas a ver uma dada situaggio avaliativa como
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ameacadora, conceptualizou a Ansiedade nos Testes como um frago de personalidade
situacionalmente especifico, reflectindo assim diferencas individuais na tendéncia para a
percepgdo das situagdes avaliativas como ameagadoras que congruentemente se associam a
elevagdes no estado de ansiedade. A perspectiva de Spielberger (Spielberger & Vagg, 1995),
para além de providenciar um modelo teérico que serviu de base a uma vasta gama de
investigagdes, providencia uma analise do fenomeno ansiedade nos testes como um processo
dindmico especifico da situagdo em que se especifica ndo sé a natureza das percepgdes e
cogni¢des intrapessoais, mas salienta-se a interac¢do dindmica e reciproca entre elementos
distintos do processo de ansiedade nos testes, incluindo a natureza das questdes do teste, as
competéncias de estudo e de execugdo de testes, a ameaga percebida e as avaliagdes e
reavaliagBes, os processos cognitivos de recuperagdo e processamento da informagéo, a
qualidade do desempenho escolar ¢ a preocupagio e emocionalidade experienciadas durante a
situacgdo de teste
Por sua vez, Zeidner (1998) identifica neste processo dindmico de interac¢do entre
uma pessoa € a situagio avaliativa um numero de elementos distintos em continua relagéo: o
contexto avaliativo, as diferencas individuais na vulnerabilidade (trago de ansiedade), as
percepgdes de ameaga, as avaliagdes ¢ reavalia¢des cognitivas, o estado de ansiedade, os
padrdes de coping e os comportamentos adaptativos. A caracterizagdo desses elementos,
nomeadamente a garacterizac;éo do contexto avaliativo, permitiu assim uma maior
compreensdo de todo o processo de ansiedade, salientando novamente a ideia de que ndo s6
os individuos reagem &s situagdes mas também afectam as situagdes com as quais interagem,
numa constante e continua interac¢ao.
A perspectiva transaccional de Cruz (1987), incorporando também a ansiedade nos
testes num modelo transaccional mais amplo do stress, numa perspectiva que enfatiza as
relagdes reciprocas entre a situagdo, os processos de avaliagdo cognitiva e do processamento

da informag#io e a resposta 4 situacdo, constituiu ainda uma verdadeira “trave-mestra” deste
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trabalho. Pois ndo sé salientou a importancia de se perspectivar a ansiedade nos testes como
ansiedade de realizacio escolar, evidenciando o seu cardcter mutivel e processual, como
enfatizou no processo de ansiedade a importincia de uma avaliagdo que, centrando-se
essencialmente no significado pessoal e relacional que cada situagdo assume para o individuo
compara as caracteristicas e exigéncias da situag@o com os recursos de que se dispde. Por fim,
em todo este processo, salienta-se também a importéancia dos processos de coping para lidar
com a situagdo.

A revisdo destas perspectivas permitiu a constru¢do de uma visdo operacional do
constructo ansiedade nos testes que, entendida como ansiedade de realizagio escolar, engloba
varidveis e processos diversos ja que, na perspectiva transaccional adoptada, s6 pode ser
compreendida numa relagdo dinimica particular entre a pessoa € o ambiente. A ansiedade nos
testes implica assim, num processo interactivo constante, o cruzar de variaveis como o
contexto avaliativo, as diferen¢as individuais, a avaliagdo cognitiva, o coping € as respostas a
situagio, e manifesta-se por um conjunto de respostas fenomenologicas, fisiologicas e
comportamentais em interacgfo constante, associadas a avaliagdes cognitivas de ameaga em
situages avaliativas; deste modo os seus efeitos sobre o desempenho escolar resultam
também de processos complexos.

Factores individuais € ambientais em interac¢dio contribuem assim para diferentes
avaliagdes cognitivas (ao longo do tempo e em diferentes situagdes) da situagdo avaliativa,
afectando a experiéncia de ansiedade nos testes e despoletando processos de coping
diferenciados cujos resultados e consequéncias voltardo a exercer feedback sobre a forma
como os individuos encaram as exigéncias ambientais e 0s seus recursos pessoais. Deste
modo a propria associagdo intrinseca entre a percepgio de ameaga e a ansiedade nos testes
assume um caracter de circularidade e reciprocidade constante, o que nos permite abordar a

ansiedade simultaneamente como determinada e como determinante da percepgdo de ameaga.
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A Ansiedade nos testes é assim analisada numa perspectiva transaccional que enfatiza
as relagdes reciprocas entre a situagdo, 0s processos de avaliagio cognitiva e de
processamento de informagdo e a resposta a situagdo num processo circular constante.

Tendo em conta todo este quadro conceptual, abordou-se ainda muito brevemente o
“porqué” da realizagdo do estudo empirico da Ansiedade nos Testes em alunos do fim do
secundario, e explicitaram-se melhor os conceitos € relagdes entre varidveis subjacentes a
investigagdo. Caracterizou-se o 12° ano de escolaridade como um ano com alto nivel de stress
évaliativo, pelo que privilegiado para o estudo da ansiedade nos testes e dos processos de
avaliagdo cognitiva com ela correlacionados. De facto, ndo s6 todo o contexto de avaliagdo
no 12° ano sujeita os alunos constantemente a avaliagdes do desempenho, como os resultados
dessas avaliagdes neste ano particular tém consequéncias relevantes e significativas para a
vida dos alunos (as exigéncias objectivas da situagdo aliam-se assim as exigéncias internas do
proprio individuo). Justificou-se deste modo a introdugéo neste estudo da varidvel Avaliagfo
Cognitiva da Percep¢do de Ameaca, quer para avaliar a percepgdo dos estudantes quanto as
exigéncias da situagdo € aos seus recursos € potencial de coping, quer para evidenciar o tipo
de relagdio existente entre estas avaliagdes cognitivas e a ansiedade nos testes. Considerando
ainda que as reacgdes de ansiedade nos testes fornecem ao sujeito feedback relativamente a
natureza e intensidade da propria ansiedade, interpretada por alguns estudantes como sinal de
disfungdo e por outros como ene;gia e alerta (Beck, 1986; Wine 1980), justifica-se também a
exploragdio, no estudo empirico, da avaliagdo cognitiva que os alunos fazem quer da propria
ansiedade quer do seu impacto no desempenho escolar. A avaliagdo cognitiva da ansiedade
nos testes e da necessidade de apoio que os alunos sentem a este nivel parece importante, néo
s6 para uma avaliagiio mais correcta da importancia pessoal e subjectiva de tais variaveis, mas
para uma perspectivagdo de uma intervengdo que parta das necessidades expressas pelos
proprios sujeitos, objectos da investigagdo.

Explorou-se ainda profundamente a revisdo da literatura que se dedica ao estudo das
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diferengas de género neste dominio. Os resultados da investigagdio s3o convergentes na
existéncia efectiva de diferengas de género na experiéncia de stress, ansiedade e coping,
sugerindo que as raparigas, comparativamente aos rapazes, apesar de verem as situagdes
avaliativas como mais ameagadoras e obterem resultados mais elevados na maior parte das
medidas de ansiedade nos testes, convertem grande parte dos seus niveis de ansiedade em
estratégias centradas no problema, em paralelo com as estratégias centradas na emogdo e
procura de apoio social. O estudo empirico procurard explorar essas diferengas relativamente
as diferentes variaveis associadas a Ansiedade nos Testes.

Por fim, o estudo mais aprofundado das relagdes entre ansiedade nos testes e o
autoconceito permitiu a adop¢do da visdo defendida por Zeidner (1998) de uma relagdo
bidireccional negativa entre os dois constructos, justificando o interesse em inserir esta
variavel no estudo empirico, de molde a permitir compreender um pouco mais o seu papel em
todo o desenrolar do processo de ansiedade no 12° ano.

De igual forma, a revisdo da literatura (Lazarus ¢ Folkman, 1984, Lazarus; Raffety,
Smith e Ptacek, 1997, entre muitos outros) permitiu-nos evidenciar a existéncia de uma
relagdio reciproca entre a ansiedade ¢ o coping, ja que se a ansiedade despoleta o coping, o tipo
de coping e os seus resultados também influenciardo a ansiedade; de resto ambos os
* constructos estdo conceptualizados como tendo propriedades mais ou menos estaveis € sofrem
mudangas no decorrer do processo de coping com a situagfio geradora de stress. Desta forma
justifica-se o interesse em explorar as relagdes que o coping mantém com a ansiedade nos
testes e com a avaliacfio cognitiva da situag8o avaliativa, ja que a literatura indica que se algo
pode ser feito para resolver/mudar a situagdo o coping centrado no problema predomina,
enquanto se nada puder ser feito predomina o coping centrado na emogdo e no evitamento, o
que traz implicagdes diferenciadas no desempenho escolar e coloca a questdo dos efeitos
“adaptativos” do coping. O coping assume-se assim como um constructo fundamental a

tertambém em conta no estudo empirico.
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SEGUNDA PARTE

ESTUDO EMPIRICO DA ANSIEDADE NOS TESTES NO 12° ANO

“ A Ansiedade nos Testes é um pouco como o tempo:
Todos falam dele nas ninguém faz nada acerca dele .

(Sarason, 1980, p.5)

Procurando responder a este repto langado por Sarason, € com o desejo profundo de
poder contribuir para a constru¢do de uma andlise mais profunda da ansiedade nos testes que
permita o delinear de propostas concretas de intervengdo no dominio, projectou-se e
implementou-se o estudo empirico da ansiedade nos testes no 12° ano.

A segunda parte deste trabalho ¢ assim dedicada ao estudo empirico realizado,
encontrando-se subdividida em dois capitulos. O primeiro capitulo (capitulo 3), focaliza-se na
conceptualizagio e metodologia do estudo empirico. O segundo capitulo (capitulo 4) destina-

se a apresentagdo e discussdo dos resultados.

Finalmente nas Conclusdes Gerais do Estudo apresenta-se o que pretende ser uma
reflexdo conceptual explicativa/construtiva sobre “a abordagem transaccional da ansiedade
nos testes no 12° ano” e tragcam-se alguns caminhos que se julgam relevantes para a

investigacdo futura.
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CAPITULO 3 - CONCEPTUALIZACAO E METODOLOGIA DO

ESTUDO

Neste capitulo e apds introdugdo a problemdtica da investigag@o, serfio apresentados os
objectivos, as hipoteses, e a metodologia do estudo realizado no dmbito do presente trabalho,
nomeadamente as caracteristicas da amostra, o plano de observagéo utilizado, as variaveis, os

modos de observagio e a descrigdo e qualidades psicométricas dos instrumentos de avaliaggo.

1- Introducio a Problematica da Investigacao

O delinear deste trabalho de investigagdo desta tese iniciou-se a partir de todo um
contacto profissional efectuado com os alunos de 12° ano em contexto escolar e das
solicitagdes de apoio requeridas pelos mesmos para lidar com o que eles denominavam “o
problema da ansiedade nos testes”. O niimero e o tipo de solicitagdes efectuadas reforgaram
empiricamente a ideia de que o 12° ano é um ano privilegiado para o estudo da ansiedade nos
testes, ja que € um ano de transi¢dio, de crise, em que os alunos se vém confrontados com
vérias exigéncias internas e externas de cuja resolugdo advém o sucesso ou fracasso de todo
um investimento escolar efectuado, percepcionado como condicionante de toda a sua vida
futura: académica e profissional mas também social.

De facto, e em especial para os alunos que pretendem concorrer a0 ensino superior, 0
12° ano torna-se um ano fulcral. Muito embora todo o sistema de acesso implique a
contabilizagio das notas obtidas no decorrer de todo o ensino secundario, ¢ no 12° ano que
estas classificagdes adquirem um caracter primordial: basta pensarmos que se a inédia das

notas de todo o ensino secundario valem entre 50% a 65% (normalmente 50%), os outros 35 a
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realizados no final do 12° ano. Além disto, tem de ser considerada a importincia primordial
que a realizagdo no 12° ano de pré-requisitos de cariz eliminatério vem adquirindo: alguns
alunos de Desporto por exemplo confessam ter falhado em provas desportivas que
normalmente realizavam sem qualquer dificuldade por subitamente terem ficado “paralisados
pela ansiedade”. Finalmente, embora se tenha iniciado uma tomada de decisdo vocacional na
passagem do ensino basico para o ensino secundario, é também no 12° que a exploragdo e
investimento a este nivel se torna mais premente, ja que os alunos no final do ano terdo de
apresentar a sua candidatura ao ensino superior. A candidatura final traduzira assim uma
decisdo dificil que procura um equilibrio entre os cursos que correspondem ao interesse dos
alunos a nivel vocacional e as suas percepg¢des das possibilidades de entrada face a esses
mesmos cursos. Isto passa, por exemplo, por uma compara¢do da sua média real de
candidatura com uma “média imaginaria esperada” da nota do ultimo colocado no curso
desejado. O resultado final, que depende das notas dos outros alunos que também concorrem
a esses cursos, € assim sempre aguardado com expectativa, pois o aluno dificilmente tem a

certeza absoluta da sua admissdo.

Esta perspectiva parece, de resto ser partilhada por toda uma série de artigos
jornalisticos, que na altura da realizagdo dos exames nacionais, fazem a cobertura das mesmos
com titulos como “ O dia em que a vida depende de duas horas de exame” (Sanches, 1999),
dos quais se refere o seguinte extracto: “Os momentos em que ninguém pode falhar
comegaram (...) € a pressdo ja disparou. A concorréncia € enorme € 0 siress também. Toda a
gente sabe que o momento em que se joga o futuro pode ficar comprometido por coisas tdo
picuinhas como uma décima na classificagéo. Instala-se a chamada ansiedade nos testes. (...)
Em areas como a Satde ou a Arquitectura a fasquia esta altissima. Qualquer dia, s6 mesmo 0s

génios I chegam. Ha quem diga que, a continuar assim, ninguém vai aguentar muito tempo.”

Considerando assim que toda a especificidade do sistema escolar e sistema de acesso
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acima descrito podera estar associado a niveis de percep¢do de ameaga e ansiedade nos testes
muito elevados, pareceu pertinente a realizagdo de um estudo sobre a “a ansiedade nos testes
no 12° ano” ja que os efeitos debilitativos da mesma poderiam fazer-se sentir, néo s6 ao nivel
da realizagio escolar propriamente dita (com as consequéncias graves dai resultantes na
entrada na universidade, ou no curso de preferéncia, por exemplo), mas também ao nivel do
seu bem estar psicologico em geral.

Esta preocupagdo com o bem estar psicolégico dos alunos, ¢ também, de resto,
partilhada por varios outros profissionais ligados & érea da psicologia, da educagdo, e da
saude, explicitada brilhantemente por Santos Pereira (1998, p.17, 18) “Os adolescentes de
hoje, vivem na escola uma competigdo, pouco menos que feroz. S6 tem acesso a Universidade
(sobretudo para os cursos mais populares e desejados) quem estuda muito e conségue notas
altas. (...) Para alguns deles, a responsabilidade que a nivel escolar recai sobre os seus ombros,
torna-se extremamente pesada. E, provoca, claro, ansiedade.(...)Todos os psiquiatras e
psicologos tém em consulta jovens que sofrem por isso, e nos periodos de exames (...)
dormem mal, tém vomitos, dores de cabeca ou muitos outros sintomas tradutores de uma
ansiedade, que perturba por vezes notavelmente o seu bem estar. De facto, altos niveis de
ansiedade interferem com a capacidade de concentragdo € o rendimento (..) € 0 menor
rendimento faz com que o estudante fique ainda mais nervoso, num ciclo vicioso, dificil de
ultrapassar.(...) Sente-se esgotado e impotente ¢, frequentemente, secundariamente deprimido.

Estudar menos renderia mais, entdo, mas (...) 14 surge a culpabilidade...”

A nogdo de que o 12° ano implica a confrontagio com situagdes avaliativas altamente
exigentes em que muitos alunos experienciam de forma elevada “stress, ameaga e ansiedade”,
levou a escolha de alunos deste ano de escolaridade para populagfo alvo deste estudo. Como
condicionante da escolha da populagdo alvo estd ainda subjacente uma preocupagdo genuina
com a faixa etaria da adolescéncia. Partilha-se a este nivel a opinido de Bizarro (1992, p.94)

quando refere que: “A adolescéncia assume as caracteristicas de um periodo chave onde se
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deve focalizar o estudo das situagbes de stress por duas razbes fundamentais: a primeira
porque o confronto com essas situagbes pode alterar o curso do desenvolvimento do
individuo, devido ao facto das consequéncias potencialmente negativas interferirem com o
seu funcionamento equilibrado e adaptado. (Rutter, 1983). A segunda, porque as
competéncias para lidar com as situagOes a sua volta estdo em particular desenvolvimento

neste periodo de vida (Lerner, 1982).”

Como se adoptou como modelo explicativo da ansiedade nos testes uma abordagem
transaccional da mesma, assumiu-se ainda desde o inicio a perspectiva de que a ansiedade nos
testes resultaria sempre de um processo de interacgéo entre factores individuais e situacionais:
se, por um lado, os individuos mais ansiosos tendem a considerar dadas situagdes avaliativas
como mais perigosas e ameagadoras sentindo-se mais incapazes de lidar com ela que os seus
colegas menos ansiosos (enfatizando-se assim a importincia dos factores individuais), por
outro lado, sabemos a ansiedade nos testes no 12° ano poderia ser também considerada uma
resposta & incapacidade sentida face a percepg¢dio de perigo € ameaga construida face as
propriedade objectivas especificas do contexto avaliativo do 12° ano (enfatizando assim a
importincia dos factores ambientais); tal processo circular serd constante e continuo ja que a
forma como os individuos experienciam e se confrontam com a situagdo € a propria
ansiedade, bem como os resultados e consequéncias de todo o processo, voltardo a exercer
feedback sobre a forma como os individuos encaram as exigéncias ambientais e os seus
recursos pessoais.

Apesar de, em muitas investigagdes, nomeadamente em estudos que pretendem avaliar
a ansiedade em diferentes fases do ciclo de realizagdo, ter sido extremamente util a
diferencia¢do operacional da ansiedade trago e da ansiedade estado (antes do teste com
instrumentos tipo trago para distinguir os estudantes com maior ou menor propensdo para
reagir com ansiedade numa vasta gama de situagdes avaliativas, e durante o teste como estado

transitério de ansiedade numa situagdo avaliativa especifica), na presente investigacao,
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embora utilizando um instrumento que pretende medir o modo de reacgéo tipico aos testes
(associado naturalmente a nog@o de trago), considerou-se artificial fazer tal distin¢do: se o
modo de reacgfo tipico dos individuos aos testes simboliza a cristalizagdo de caracteristicas
individuais (conceptualizados na nogdo de trago de ansiedade) que afectam de forma
determinante a percepgdo de ameaga € portanto os estados transitorios de ansiedade e/ou o
coping para lidar com a situagfio avaliativa (e dai a importéincia das diferengas realgadas por
tantos estudos entre estudantes ansiosos € ndo ansiosos), pode também considerar-se que a
pressdo avaliativa do sistema escolar (que se faz sentir com mais preméncia a partir do 10°
ano de escolaridade e que atinge o seu pico no 12°ano com o processo de selecgdo inerente a
entrada no ensino superior) pode potencializar uma construgdo da percep¢do de perigo ou
ameaga que se vai reflectir de forma inequivoca ndo s6 em estados transitérios de ansiedade
mas também no proprio modo de reacgdo tipico aos testes. Assim, se 0 modo de reacgdo
tipico aos testes (que nos permite diferenciar os sujeitos mais ou menos ansiosos) reflecte
sobretudo caracteristicas estaveis da personalidade na avaliagdo cognitiva de si proprio e das
situagdes (que estdo na base, de resto da caracterizagdo das componentes afectivas,
comportamentais e sobretudo cognitivas da ansiedade nos testes), também pode reflectir em
parte, em maior ou menor grau em cada sujeito num periodo temporal e espago situacional
especifico, alteragdes no modo habitual de reagir aos testes no periodo mais alargado de toda
uma experiéncia escolar anterior.

Considera-se assim que mesmo as reac¢des habituais ou tipicas sdo resultantes de um
processo de interac¢do entre a pessoa € a situacdo, pelo que a sua estabilidade depende
também da estabilidade das situagdes com as quais o sujeito habitualmente se confronta; este
ponto de vista distancia-se assim da divisdo classica entre ansiedade trago e estado
sobrevalorizando sobretudo o caracter desenvolvimental da mesma. Claro que se este caracter
desenvolvimental, como ¢ Obvio, se aplica privilegiadamente a nogdo de estado, em

contraposi¢do a propria defini¢do mais estavel da nogdo de trago, ndo se descura a hipétese de
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determinadas situagdes de crise e de rotura poderem afectar gradualmente o proprio trago de
ansiedade.

Partilha-se a opinido de Santos Pereira (1997) quando refere: “Um bom aluno, seguro,
confiante e com aceitaveis niveis de auto-estima, pode ver derrocar quase instantaneamente
esse edificio tdo trabalhosamente conseguido, com um insucesso numa prova, quando
qualquer fracasso € dramatizado, quando ser melhor € o objectivo a perseguir, quando falhar ¢
um verbo de conjugagdo proibida. E entdo ficamos com um estudante tdo inteligente e
aplicado como era antes, mas mais tenso, mais inseguro, € mais passivel de falhar em
situagdes semelhantes no futuro. Por aumento da ansiedade, por ansiedade patolégica, por

condicionamento do fracasso.” (Santos Pereira, 1997, p.26)

A abordagem transaccional da ansiedade nos testes no ambito de uma relagdo
dinimica particular entre a pessoa e o ambiente conduz assim ao objectivo principal deste
trabalho: uma andlise mais abrangente e compreensiva da ansiedade nos testes, perspectivada
como resultante de uma associa¢do intrinseca entre factores individuais e situacionais, no
contexto avaliativo especifico do 12° ano de escolaridade; tal implica ndo sé a avaliagdo da
incidéncia da ansiedade nos testes e das suas relagdes com outras varidveis (como a percepgio
de ameaga, o auto conceito, 0 género e o coping), mas também a avaliagdo cognitiva que 0s

alunos fazem da sua propria ansiedade nos testes.

Claro esta que, a acompanhar toda a definigdo da tematica da investigagdio, a revisdo
da literatura existente (nomeadamente com os contributos de Spielberguer, Zeidner, Lazarus e
Sarason) e muito especialmente a leitura.da tese de mestrado “Ansiedade nos Testes” de Cruz
(1987), ajudaram-me a conéeptualizar melhor o constructo ansiedade nos testes dentro de um
modelo abrangente e transaccional do stress e ansiedade ¢ a delimitar as varidveis € as

hipdteses mais pertinentes para o estudo em questéo .
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A delimitagio do problema do estudo surgiu assim da necessidade de dar resposta 4s
seguintes questdes de investigacdo:

- Sera a incidéncia de varidveis como a ansiedade nos testes e a percep¢do de ameaga,
em alunos do 12° ano tdo importante que justifique um estudo mais cuidadoso neste dominio e
uma perspectivagdo mais especifica da interven¢do?

- Porque ¢ que determinados alunos reagem melhor do que outros ao tipo de situagio
avaliativa que se faz sentir no 12° ano?

- Sera que a relagdio encontrada na literatura entre varidveis como a ansiedade nos
testes, a percepgdo de ameaga, € 0 coping, por exemplo, encontra paralelo no presente estudo?
Serd que os sujeitos mais ou menos ansiosos diferenciam-se ndo s6 na avaliagdo das
exigéncias das situagdes e suas consequéncias, mas também na avaliacdo dos seus recursos
para lidar com tais situagGes?

- Quais as diferencas encontradas nas diferentes varidveis em fungdo de grupos
especificos de sujeitos? Serd que as raparigas, por exemplo, sdo significativamente mais
ansiosas do que os rapazes? Serd que percepcionam a ansiedade e reagem a ela da mesma
maneira?

- Qual a percepgdo que os alunos de 12° ano tém dos efeitos da ansiedade nos testes e
da eficacia das estratégias que utilizam para lidar com essa mesma ansiedade? Qual a
percepgiio que tém da estabilidade ou evolugdo dessa mesma ansiedade? Sentirdo.
necessidade de apoio a este nivel? Se sim, qual o tipo de intervengdo que consideram dever

ser privilegiada? E qual o papel destinado aos psicélogos neste quadro?

Para dar resposta a estas questdes considerou-se necessario que o estudo englobasse
diferentes vertentes: uma vertente relativa a incidéncia das varidveis em questio; uma vertente
de relagdio entre as diferentes varidveis; uma vertente de diferencas na manifestagdo das

variaveis em fungio de certas caracteristicas dos sujeitos; e, por fim, uma vertente
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descritiva/exploratoria da frequéncia de resposta a alguns dos itens € a apresentagdo de uma
analise de conteddo nalgumas questdes de resposta livre. Assim, para além das varidveis
normalmente associadas em estudos que tém como base um modelo transaccional de
ansiedade nos testes (medidas de ansiedade e coping, percep¢do de ameaga, etc.), considerou-

se ainda util incluir neste estudo a avaliagdo cognitiva que os alunos fazem da sua prépria

ansiedade e a expressdo da necessidade de apoio que sentem a este nivel. Considera-se, de

facto, que s6 assim se poderd proceder a uma avaliagdo mais completa da ansiedade e dos
seus efeitos no 12° ano e perspectivar uma interveng¢do que parta das necessidades expressas
pelos proprios sujeitos, objectos da investigagao.

Espera-se assim que, através deste estudo, se possa salientar as necessidade e
possibilidades de actua¢@io neste dominio numa perspectiva ndo so remediativa mas sobretudo

desenvolvimental.

2- Objectivos do Estudo

Em consonincia com o quadro conceptual adoptado e com a problematica definida

emergem os objectivos do presente estudo:

1- Avaliar a incidéncia de variaveis como a ansiedade nos testes, a percepgdo de ameaga
o autoconceito académico escolar, ¢ a avaliagdo negativa da ansiedade em alunos do
12° ano.

2- Analisar as diferentes vertentes de percep¢do de ameaga no 12° ano nas
subcomponentes de avaliagdo cognitiva primaria (percepgdo de ameaga primaria) € de
avalia¢do cognitiva secundaria (percep¢do dos recursos para lidar com a ameaga)

3- Identificar o coping utilizado pelos alunos de 12° ano.
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Avaliar as relagdes entre a ansiedade nos testes, a percepgdo de ameaga experienciada,
o autoconceito académico € o coping.
Observar as diferengas de sexo relativamente a ansiedade, autoconceito, percepgdo de
ameaga , coping, avaliagdo negativa da ansiedade e necessidade de apoio.

Analisar de modo mais fino, a diferenciagdo interna das varidveis para grupos
globalmente mais ou menos ansiosos.

Apreender a percepgdo que os alunos de 12° ano tém da sua ansiedade nos testes, sua
evolugdo e seus efeitos, a eficacia das estratégias que utilizam para lidar com essa
mesma ansiedade, a necessidade de apoio que sentem a este nivel, e o tipo de
intervengdo desejada.

Reflectir sobre as possibilidades de intervengdo (quer a nivel individual quer a nivel

social) no dominio da ansiedade nos testes

3- Formulagiio e Fundamentacgfo das Hipéteses do Estudo

A partir da investigagdo revista e apresentada no capitulo I e II deste trabalho,

Incidéncia das variaveis

A revisio da literatura (entre outros, Cruz, 1987; Hembree, 1988; Fontaine, 1990;

Zeidner, 1998) permite observar que contextos sociais escolares podem constituir fonte de

pressio e stress para os alunos quando, entre outros aspectos, se privilegia um clima de

formularam-se e fundamentaram-se as seguintes hipdteses:

comparagdo social e competigio, quando as exigéncias dos curriculos enfatizam a

complexidade das tarefas e quando a pressdo avaliativa ¢ muito forte. O facto de tais

caracteristicas reflectirem muito a realidade escolar actual, explica porque, a4 medida que se

avanga no sistema escolar, se assista a uma redugio da vontade de estudar dos alunos, ¢ da




qualidade das suas realizagdes ¢ a0 aumento crescente da ansiedade nos testes (cf. capitulo 1,

ponto 2) , sO estabilizando ou por vezes diminuindo em niveis de ensino superior; estudos de
Fontaine (1991) evidenciam também um decréscimo do autoconceito durante o periodo da
adolescéncia. Deste modo no 12° ano as influéncias desenvolvimentais negativas, sofridas ao
longo da escolaridade, ao nivel da ansiedade nos testes e do auto-conceito, ja se reflectiriam
em muitos dos alunos.

Por outro lado, o 12° ano como ultimo patamar do ensino secundario, visto muitas
vezes como ano de transi¢io, assume-se como marco fundamental da vida escolar e
profissional dos alunos (ndo s6 para a obtencdo do diploma do secundério, mas para a entrada
na faculdade e no curso com que se sonhou). Uma vez que a avaliagdo tem um peso
fundamental com consequéncias relevantes e significativas na vida dos alunos, e que, a um
clima de competi¢io e de comparagdo social estio aliados aspectos de novidade e de
incerteza, este ano enquadra-se na concepgdo de Zeidner (1998) dos casos especificos de
situagio avaliativa. Com efeito, associa s exigéncias objectivas da situagdo, as exigéncias
internas dos préprios individuos, podendo assim despoletar nestes a percep¢ao de ameaca e a
ansiedade nos testes quando efectuarem a combinagdo entre avaliagbes primarias exigentes €
de relevancia motivacional e avaliagdes secundérias do seu baixo e incerto potencial de
confronto. Assim, todas as dificuldades, ambiguidades e incertezas que caracterizam O
processo de acesso ao ensino superior poderdo ser em parte responsaveis pelo aumento da
percepgio de ameaga ¢ da ansiedade nos testes. A seleccdo dos estudantes por comparacao
social (em detrimento de uma nota objectiva de acesso), associado ao peso consideravel que
detém o resultado nas provas de ingresso, efectuadas num momento unico ¢ crucial, parece
favorecer as atribuicdes dos resultados a factores externos e incontrolaveis (como a sorte ou
azar) mais do que a factores internos como a capacidade ou o esforgo, minimizando assim a
avaliacio positiva dos recursos que cada individuo possui para lidar com a situagdo. Além

disso, o sucesso ¢ apenas acessivel a uma minoria de alunos, o que cria uma relagdo de
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interdependéncia negativa entre colegas, reduzindo deste modo as possibilidade de apoio
miituo e levando a um decréscimo da auto-estima e do autoconceito da maioria. Com efeito, o
processo de comparagdo social inerente ao préprio sistema de acesso é fundamentalmente
imprevisivel, pois os alunos tém de se comparar com os colegas de todo o pais ignorando qual
o nivel atingido por estes.

O conjunto desses aspectos ajuda a compreender os resultados de um estudo de Cruz
(1987) que demonstra que os estudantes portugueses (do 7° ao 12°) experienciam niveis mais
elevados de ansiedade nos testes comparativamente a estudantes de populagdes idénticas de
outros paises. Prevé-se assim que no 12° ano uma percentagem significativa de alunos
manifestem niveis elevados de perceps¢do de ameaga, niveis elevados de ansiedade nos testes,
niveis baixos de autoconceito e niveis baixos de percep¢do de recursos. Por fim, e
considerando que a evidéncia da investigagdo salienta os efeitos debilitativos da ansiedade
nos testes no rendimento escolar face aos facilitativos (Cruz, 1987), prevé-se ainda que uma
percentagem significativa de alunos avaliem negativamente a ansiedade (considerando-a
responsével por um abaixamento do desempenho escolar) e manifestem necessidade de apoio

para lidar com a mesma.

Assim, formulamos a seguinte hipdtese:

HI1: No 12° ano mais de um quarto dos alunos:

a)manifestam elevados niveis de ansiedade nos testes .

b) manifestam baixos niveis de autoconceito académico escolar geral e escolar
especifico.

¢) manifestam elevados niveis de percep¢do de ameaga primdria.

d) manifestam baixos niveis de percepgdo de recursos para lidar com a
ameaga.

¢) manifestam elevados niveis de avaliagdo negativa da ansiedade

/) manifestam elevados niveis de necessidade de apoio para lidar com a

ansiedade




Hipéteses correlacionais

Ansiedade nos testes

Varios autores (como Sarason, 1980; Cruz, 1987, 1996, 1998; Lazarus, 1991;
Spielberger & Vagg, 1995; Zeidner, 1998) contribuiram para a visdo circular da relagdo entre
a ansiedade nos testes e a percepgio de ameaga: nio sé aquela € definida como reacgdo a
percepgdo de ameaga € a dificuldade e/ou incapacidade sentida em termos de recursos para
lidar com a mesma, como também ¢ definida como potencializadora da predisposi¢do de
percepedo de uma situagdo avaliativa como ameacadora.

Por outro lado a revisio da literatura, embora postulando a existéncia de ansiedade
estimulante e debilitante (desde Alpert € Haber, 1960 a autores como Fontaine, 1990 e
Raffety, Smith e Ptacek, 1997), tem evidenciado sobretudo a predomindncia do efeito
debilitativo da ansiedade na aprendizagem e rendimento escolar (Cruz, 1987) traduzido pelo
termo ansiedade nos testes e os instrumentos designados para a medir. Deste modo, varios
autores explicaram os efeitos debilitativos da ansiedade no desempenho pela desconcentragdo
e pelo evitamento da tarefa que acompanha os pensamentos interferentes irrelevantes de
focalizagdo interna: Wine (1971 in Hembree, 1998) e Sarason (1984) salientaram a
interferéncia atencional; Carver e Scheier (1986, 1991) o desinvestimento mental na tarefa e a
autofocalizagdo; Benjamim e colaboradores (1981 in Cruz, 1987) e Zeidner (1998) os défices
em métodos de estudo e competéncias de execugdo de testes aliados a interferéncia evocada
pela propria consciéncia metacognitiva desses défices; e Tobias (1986) e Zeidner (1998) os
défices e interferéncias nas trés fases de processamento de informagéo.

Paralelamente, e ndo obstante a visdo do caréacter processual do coping (Lazarus,
1993), os estudos de Raffety, Smith e Ptacek (1997) mostram que os estudantes com maiores
niveis de ansiedade debilitante tendem a evidenciar um maior numero de respostas de coping

de evitamento (do género pensar que estd noutro lugar) enquanto os estudantes com maiores
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niveis de ansiedade estimulante tendem a evidenciar um maior nimero de respostas de
resolucdio de problemas e de procura de fontes de apoio; usando ambos igualmente o coping
proactivo (do tipo tentar lidar com os sentimentos negativos € procurar relaxar).

As ligagtes entre ansiedade, percep¢do de ameaga e baixos recursos, e ainda entre a
predominancia do coping centrado no problema quando ha expectativas de mudanga e o
coping centrado na emogdo quando hd a percep¢do de impossibilidade de mudanga, também
contribuiram para as hipéteses de relagdo entre os dois constructos (Lazarus, 1991,1993). Por
fim, revisdes da literatura (Gaudry e Spielberguer, 1971 in Zeidner, 1998; Mueller e
Thompson, 1984 in Cruz 1987; Hodapp, 1989; Hembree, 1988; Zeidner, 1998, entre outros)
tém evidenciado uma correlagdo inversa significativa entre a ansiedade nos testes € o auto-
conceito. Este quadro faz prever também a necessidade dos sujeitos procurarem apoio externo
para lidar ndo s6 com a situagdo geradora de siress mas reduzir a ansiedade nos testes
associada a tal situagéo.

Assim, formulamos as seguintes hipoteses:

H 2 : A ansiedade nos testes estd positivamente associada :
a) a percepg¢do de ameaga primadria
b) a avaliagdo negativa da mesma
¢) ao coping centrado na emogdo
d) ao coping centradas no evitamento
e) a estratégias activas de coping

) a necessidade e tipo de apoio

H 3: A ansiedade nos testes estd negativamente associada :
a) a percepgdo de recursos para lidar com a ameaga
b) ao autoconceito académico escolar geral e escolar especifico

¢) ao coping centrado na tarefa
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Autoconceito

A defini¢do do autoconceito em termos gerais como a percepeio que o sujeito tem de
si proprio de cardcter hierdrquico e multidimensional (Shavelson, 1976 in Faria e Fontaine
1990) ¢ ainda a nogdo de Jerusalem (1984 in Cruz, 1987) de cognigOes auto-referentes como
elementos estruturais do autoconceito, responsdveis nido s6 pela avaliagdo do caracter
ameacador de uma situagio, mas também dos recursos e processos de confronto para lidar
com ela, fez-nos considerar a existéncia de correlagdes significativas entre o autoconceito € a
percepgdo de ameaga, de recursos € o coping.

A revisdo da literatura que tem associado um baixo auto-conceito ao falhango € a um
baixo rendimento escolar e um alto autoconceito a uma maior habilidade e adaptagdo escolar
(Covington, 1986; Covington, 1992 in Zeidner, 1998), combinado com a associag¢do negativa
entre o auto-conceito e a ansiedade nos testes, a nogdo de que pessoas com alta ansiedade se
distinguem dos de baixa ansiedade por sentimentos de incompeténcia para lidar com sucesso
com a tarefa e ansiedade, e ainda as atribui¢des do fracasso a falta de capacidades (Carver ¢
Scheier, 1981 in Carver e Scheier, 1991), o que previsivelmente conduziria a percep¢do de
impossibilidade de mudanga, condicionando assim, de acordo com Lazarus (1991, 1993), o
coping utilizado, levou-nos a definir o sentido previsto das referidas associagdes. Prevé-se que
os autoconceitos académicos estejam negativamente associados a percep¢do de ameaga,
positivamente a percep¢do de recursos, negativamente ao coping centrado na emocdo €

evitamento e positivamente ao centrado na tarefa e noutras estratégias activas de coping.

Assim, formulamos as seguintes hipoteses:
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H4: Os autoconceitos académicos escolar geral e escolar especifico estdo

negativamente associados :

a) a percepgdo de ameaga primdria
b) a avaliagdo negativa da ansiedade
c)ao coping centrado na emogdo

d) ao coping centrado no evitamento

H5: Os autoconceitos académicos escolar geral e escolar especifico estdo

positivamente associados:

a) a percepgdo de recursos para lidar com a ameaga.
b) ao coping centrado na tarefa

¢) a estratégias activas de coping

Percepgdo de Ameaga e Coping

A elaboragiio das hipoteses de relagfo entre a percepedo de ameaca, a percepgdo de
recursos e o coping, baseou-se fundamentalmente na perspectiva de Lazarus (1986, 1993). Se
este assume, por um lado, o caracter processual do coping (cada pessoa tende a utilizar
diferentes estratégias de coping em diferentes estadios do encontro com uma situagdo
particular ou em diferentes situagdes particulares) de modo que a utilidade de cada estratégia
varia consoante o contexto situacional, assume também, por outro lado, que o coping pode
estar intimamente relacionado com as possibilidades percebidas de mudanga da situagdo:
aésim, quando a ameaga € alta e os estudantes sentem que nada podem fazer para mudar a
situagdo tendem a utilizar mais o coping centrado na emogio € no evitamento (Hipotese 6);
quando, tendo em atengdo os seus recursos, avaliam a possibilidade de mudanca tendem a
usar mais o coping centrado no problema (Hipétese 7); prevé-se ainda que as estratégias

activas de coping (centradas sobretudo na procura de apoio social € na regulagio emocional
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positiva) estejam associadas positiva e indistintamente quer a percep¢do de ameaga priméria
quer & percepgdo de recursos (H6 e H7)

Considera-se ainda que os processos de avaliagdo cognitiva priméria e secundaria
operam em interdependéncia, traduzindo-se, por exemplo, na diminuigdo da percepgdo do
grau de ameaga, se 0S recursos de coping forem adequados para lidar com a mesma (Folkman
e Lazarus, 1985; Folkman e Lazarus er al, 1986); convergem assim para determinar o

caricter predominantemente ameagador ou desafiador da transac¢do individuo-ambiente.

(Hipétese 8).
Assim, formulamos as seguintes hipoteses:

H6: A percepgdo de ameaga primdria estdo positivamente associados :
a) o coping centrado na emogdo
b) o coping centrado no evitamento.

¢) as estratégias activas de coping

H 7- A percepgdo de recursos estdo positivamente associados o coping centrado na
tarefa e as estratégias activas de coping e negativamente o coping centrado na emogdo e

evitamento.

HS8: A percepgdo de ameaga primdria é tanto maior quanto menor for a percepg¢do

dos recursos para lidar com ela.

Avaliagdo negativa da ansiedade e coping
A fundamentacdo desta hipotese baseia-se nos estudos de varios autores,
nomeadamente os de Raffety, Smith e Ptacek (1997) que aliam a ansiedade debilitante a

respostas de coping centradas na emogdo e no evitamento. Como se considera que a avaliag@o
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negativa da ansiedade estd associada a toda uma visdo/experiéncia debilitante da mesma,

estabelece-se como hipétese essa mesma relagdo.

Assim, formulamos a seguinte hipotese:

HY9- A avaliagdo negativa da ansiedade estd positivamente associada :
a) ao coping centrado na emogdo

b) ao coping centrado no evitamenio.

Hipéteses diferenciais

Diferengas em fungdo do género
Os resultados de numerosos estudos (Seiffge-Krenke, 1995; Cruz, 1987; Spielberger, 1980;
Hembree, 1988; Bizarro, 1991, Lewis & College, 1987; Zeidner, 1998, entre outros) parecem
indicar que o género afecta a percep¢do de stress € dos recursos para lidar com este, assim
como os niveis de ansiedade nos testes. As mulheres tendem a perceber mais do que os
homens as situagdes avaliativas como stressantes € ameagadoras, a desvalorizar mais o seu
rendimento cognitivo e a ter resultados mais elevados na maior parte das medidas de
ansiedade nos testes. Por outro lado, outros autores (Sarason, 1984; Fontaine, 1985; Cleto,
1998) também sugerem que as raparigas sao mais orientadas para a realizagdo que os rapazes,
pelo que, quando confrontadas com situagdes indutoras de stress, convertem grande parte do
seu nivel de ansiedade em estratégias de confronto centrado no problema. Paralelamente, as
raparigas desenvolvem também estratégias de coping centradas na emogdo € na procura de
apoio social com mais frequéncia do que os rapazes. As diferencas quanto ao nivel de
ansiedade relatado e quanto a procura de apoio social pode ser explicada pela socializagdo do

papel sexual (Hill e Sarason, 1966 e Hill, 1972 in Cruz, 1987; Deaux, 1977 in Zeidner, 1998).



Apesar da associagdo negativa entre o auto-conceito ¢ a ansiedade nos testes poder

sustentar a hipétese das raparigas terem um menor autoconceito que os rapazes, os resultados
obtidos na maioria dos estudos (in Costa 2000) apontam a superioridade do sexo feminino no
que diz respeito ao autoconceito verbal e outros assuntos escolares; assim, € tendo em
consideragfio o instrumento utilizado neste trabalho para medir o auto-conceito, sera este o

sentido da relag@o esperado.

Assim, formulamos a seguinte hipdtese:

H 10: As raparigas comparadas com os rapazes manifestardo:

a) niveis superiores de autoconceito geral e especifico

b) maior percep¢do de ameaga primdria

¢) maiores niveis de ansiedade

d) maior utiliza¢do do coping centrado na tarefa

e) maior procura de apoio social ou estratégias de coping mais activas
/) maior utilizagdo do coping centrado na emog¢do

g) maior avaliagdo negativa da ansiedade

h) maior necessidade de apoio

Diferengas de ansiedade nos testes em fung¢do do autoconceito em alunos com
percepgdo de ameaga primdria elevada

Tendo em conta o caracter transaccional das auto-avaliagGes, existem dois niveis para
0 auto-conceito escolar: um mais geral representado pelo conceito de capacidade, outro
referindo-se 4s espectativas de autoeficacia para lidar com exigéncias situacionais particulares

(Jerusalem, 1984 in Cruz, 1987). Considerando ainda que o processo de acesso ao ensino




146

superior pode favorecer as atribui¢des dos resultados mais a factores externos e

_incontrolaveis, consideramos que, independentemente da capacidade geral, as expectativas de

autoeficacia podem ser reduzidas o que aumentara de forma dréstica a percepgo de ameaga e
a ansiedade nos testes, num processo circular e interactivo constante. Deste modo, alunos com
autoconceito académico alto poderdo sofrer de altos niveis de ansiedade quando a percepgdo
de ameaga ¢ muito forte. Comparando, por exemplo, a situacdo de um excelente aluno que
quer entrar em medicina, cuja média de acesso costuma ser extremamente alta, com a de um
aluno médio que quer entrar num curso cuja média de entrada costuma ser moderada ou
baixa, podemos prever que o aluno excelente podera experienciar igual ou superior ansiedade
do que o aluno médio. De facto entram aqui os critérios subjectivos de um “bom” resultado
que seréa 19 para a Medicina e podera ser um 13 para outro curso.

Esta hipotese é também congruente com os pedidos de ajuda que, em nimero
crescente, me tém sido solicitados por alunos com média elevadissima mas que querem
concorrer a cursos como Medicina: apesar do seu bom conceito de si proprios a nivel
académico, estes alunos parecem experienciar uma forte percepgdo de ameaca face as
exigéncias impostas pelo actual sistema de acesso, ameaca a qual se encontra associada a

ansiedade nos testes.

Assim, formulamos a seguinte hipotese:

HI11: Nao serdo observadas diferengas de ansiedade nos testes em fun¢do do
autoconceito académico geral e especifico em alunos com percep¢do de ameaga primdria

elevada.
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Diferengas de coping em fungdo do autoconceito em alunos com altos niveis de
ansiedade nos testes

Seguindo ainda a linha de raciocinio exposta na hipétese anterior e relacionando-a
com os conhecimentos oriundos da literatura sobre o autoconceito (de autores como
Shavelson, 1976 in Faria e Fontaine 1990; Carver e Scheier, 1986; Jerusalem 1984 in Cruz,
1987; Covington, 1992 in Zeidner, 1998; Zeidner, 1998), o coping (de autores como Folkman,
Lazarus et al 1986; Lazarus, 1993; Raffety, Smith e Ptacek, 1997) e a motivagdo para a
realizagdo (de autores como Fontaine, 1990), podemos ainda prever que os alunos com
autoconceito académico alto terio em geral maior motivagdo para a realizacdo que os alunos
com autoconceito baixo pelo que, embora possam manifestar altos niveis de ansiedade nos
testes, os efeitos comportamentais dessa ansiedade serfo convergentes com 0s da motivagdo
para a realizagdo(estimulando assim 0 investimento na tarefa). Gragas ao seu grau elevado de
competéncia académica, esses sujeitos teriam maior confianga nos seus recursos para lidar
com a situagfio de uma forma positiva, pelo que, paralelamente aos seus efeitos debilitativos,
a ansiedade assumiria também um caracter estimulante, traduzido por respostas atencionais
adaptativas ou uma preparagdo precoce para os exames. Por outro lado, nos alunos com
autoconceito baixo a ansiedade nos testes assumiria sobretudo um caracter debilitativo, pelo
que, considerando os seus parcos recursos para lidar positivamente com a situagfo, refugiar-

se-iam em estratégias de coping centradas na emog&o ou no evitamento.

Assim, formulamos a seguinte hipotese:

H12: Dos alunos que manifestam altos niveis de ansiedade nos testes, os que possuem
autoconceito académico escolar e especifico elevado utilizam mais frequentemente 0 coping
centrado na tarefa e menos frequentemente o coping centrado na emogdo e no evitamento,

comparativamente aos que apresentam baixos niveis de autoconceito.



Ansiedade nos testes e diferengas nas reacgoes de ansiedade

Os resultados de diversos estudos sugerem que 0S estudantes com maiores niveis de
ansiedade nos testes emitem mais respostas autofocalizadas e pensamentos irrelevantes para a
tarefa que os seus colegas menos ansiosos, € que € o impacto desta componente preocupagdo
que causa o abaixamento do desempenho dos sujeitos mais ansiosos (Sarason, 1984,
Hembree, 1988; Williams, 1991; Spielberger & Vagg, 1995). Por outro lado, varios autores
verificaram que, embora os estudantes com baixa ansiedade nos testes pudessem ficar tdo
activados fisiolégicamente como os seus colegas mais ansiosos, tendiam a interpretar
diferentemente a sua activagdo fisiologica: os estudantes menos ansiosos interpretavam-na
positivamente, como energia e alerta para se centrarem na tarefa, enquanto os estudantes com
alta ansiedade nos testes interpretavam a activagdo como sinal de disfungdo, o que aumentava
de forma significativa a sua preocupa¢do num ciclo vicioso constante (Wine, 1980; Beck,
1986; Ellis, 1978 ¢ Hollansworth  colaboradores, 1979, 1980 in Cruz, 1987, 1988). Os
proprios estudos de Raffety, Smith e Ptacek (1997) referem que os estudantes com ansiedade
estimulante (reportando normalmente baixos a moderadores niveis de ansiedade), tendem a
relatar apenas niveis mais elevados de tensdo do que preocupagio ou distrac¢do (é como se
experimentassem a activagdo fisiologica mas ndo os tipos de interferéncia cognitiva que inibe
o desempenho), enquanto os de maior nivel de ansiedade debilitante (e que reportam altos
niveis de ansiedade) experienciam niveis mais elevados ndo so de tensdo mas de preocupagio

e distracgdo (experienciando assim maior interferéncia cognitiva).

Assim, formulamos a seguinte hipotese:

H 13: Os alunos com maior ansiedade nos testes terdo resultados mais elevados em
todas as dimensdes das reacgdes de ansiedade aos lesies que 05 Seus pares de niveis de

ansiedade inferior e a diferenga face a estes serd mais acentuada nas dimensdes preocupagdo

e pensamentos irrelevantes.




149

Ansiedade nos testes e diferencas na avaliagdo cognitiva da ansiedade e da
necessidade de apoio

Considerando que a evidéncia da investiga¢do salienta a predominéncia dos efeitos
debilitativos da ansiedade nos testes no rendimento escolar, caracteriza estes sujeitos como
mais auto-depreciativos e menos confiantes (ndo obstante haver diferentes tipologias de
sujeitos ansiosos), e considera que niveis de ansiedade altos podem criar mais facilmente
“ansiedade acerca da propria ansiedade” (Ellis, 1978 in Cruz, 1988), prevé-se que os alunos
com maior ansiedade nos testes avaliardio mais negativamente essa mesma ansiedade e

manifestarfio maior necessidade de apoio para lidar com ela.

Assim, formulamos a seguinte hipdtese:

HI14: Os alunos com maior ansiedade nos testes percepcionardo a ansiedade de forma

mais negativa e manifestardo maior necessidade de apoio do que os alunos com menor

ansiedade nos testes .

4- Metodologia

4.1- Defini¢do das Variaveis

De acordo com o referenciado anteriormente, as variaveis consideradas neste estudo
sdo: 0 Ano de escolaridade, o Género, o Auto-conceito Académico Escolar, a Ansiedade nos
Testes, a Avaliagio Cognitiva da Percepgdo de Ameaga, a Avaliagdo Cognitiva da Ansiedade

nos Testes, do Coping para lidar com a Ansiedade e da Necessidade e Tipo de Apoio.
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4.1.1. Defini¢do Conceptual das Varidveis

A Ansiedade nos Testes é definida em termos multidimensionais como um conjunto de
reacgdes cognitivas, emocionais, afectivas e comportamentais associadas a percepgéo de uma
situagdio avaliativa como ameagadora e de dificil confronto e resultante de todo um processo
interactivo constante entre o sujeito e a situagdo escolar.

O Coping ¢ definido como o conjunto multidimensional de esforgos pessoais para
controlar exigéncias especificas internas ou externas geradores de stress e ansiedade.

O Autoconceito Académico na Dimensdo Disciplinas Escolares ¢é definido pela
percepgio que o sujeito tem de competéncia propria a nivel académico no conjunto das
disciplinas escolares. No 12° ano, contudo, pareceu importante dar relevancia as disciplinas

correspondentes as provas de ingresso.

A Avaliacdo Cognitiva da Percep¢do de Ameaga € definida como a percep¢do
resultante de um processo cognitivo acerca do cardcter ameagador ou nfo da transac¢do
individuo-ambiente; engloba assim uma avaliagdo primdria ou avaliagdo das exigéncias que
permite ver o que estd em risco e se ha potenciais perigos para a auto-estima (percepcio de
ameaga priméria) e uma avaliagdo secunddria ou avaliagdo dos recursos para fazer frente a
tais exigéncias/ameaga (percepgdo de recursos) que operam em interdependéncia.

A Avaliacdo Cognitiva da Ansiedade nos Testes, do Coping para lidar com a
Ansiedade e da Necessidade e Tipo de Apoio é definida como o conjunto de representagdes,
resultantes de um processo cognitivo, que o sujeito estabelece acerca da sua propria ansiedade
nos testes (elevada ou baixa, debilitativa ou estimulante, controlavel ou incontrolavel), do
coping para lidar com essa mesma ansiedade (em termos de reconhecimento do uso de
estratégias especificas como a procura de apoio social e de reestruturagdo positiva de

pensamentos) e da necessidade e tipo de apoio sentido (expressdo da necessidade ou ndo de

Wi

O
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um apoio externo para lidar com a ansiedade nos testes e especificagdo do tipo de apoio

desejado (quer em termos de recursos humanos quer de técnicas especificas de intervengo).

4.1.2- Estatuto das Variaveis e sua Definigdo Operacional

O Género (feminino/masculino) é varidvel independente, o ano de escolaridade
(limitado ao 12° ano) ¢ varidvel de controle, e as restanies varidveis assumem o estatuto de
variavel independente em determinadas hipoteses e de varidvel dependente noutras.

As varidveis serdo definidas operacionalmente a partir dos instrumentos utilizados

para as avaliar (ponto 4.3 deste capitulo).

4.2- Plano de Observacio e Descricio da Amostra

O Plano de Observagdo utilizado no presente estudo é do tipo ex-post-facto ¢
correlacional.

A amostra ¢é constituida por 450 estudantes portugueses de ambos 0s sexos de turmas
naturais do 12° ano de escolaridade oriundos de quatro escolas secundarias da Zona Norte (
duas de Famalico, uma de Fafe e outra do Marco de Canavezes).

A opgdo por escolas publicas relaciona-se com o facto de a maioria dos estudantes
portugueses frequentarem o ensino secundario em estabelecimentos de ensino publico. Para
além do mais, estes estabelecimentos ndo seleccionam os sujeitos em fungdo de critérios
socio-econémicos 0 que permite assim uma amostra mais heterogénea dos NSE.

A opgo por alunos do 12° ano prendeu-se com os objectivos do estudo em questao.
Procurou-se ainda que os alunos fossem oriundos de diferentes cursos do ensino secundario

numa percentagem que de alguma forma reflectisse a rede nacional em questdo (exemplo:
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mais os cursos gerais que tecnologicos com privilégio do Cientifico- Natural € Humanidades).
Procurou-se ainda que a amostra fosse equilibrada em termos de género. '

O NSE de pertenga dos sujeitos da amostra foi determinado a partir das informagdes
definidas através da ficha de identificagdo, nomeadamente acerca das profissdes e dos niveis
de escolaridade do pai e da mde. O NSE foi determinado assim através da soma do nivel de
escolaridade do pai e da mde com o nivel profissional mais elevado dos dois pais (de acordo
com a grelha de avaliagdo do estatuto sécio-economico : ver anexo 8). Privilegiou-se assim o
nivel de escolaridade da familia, em detrimento do nivel profissional, porque se considera que
ao primeiro estdo em geral associadas aspiragdes escolares mais elevadas, o que tera mais
influéncia na variavel em estudo.

A distribuigdio da amostra em fungéo da idade, sexo, nivel sécio-econdémico e curso

frequentado ¢ apresentada no quadro 1

Quadro 1- Distribui¢do da amostra em fungdo da idade, sexo, nivel socioeconomico e curso

frequentado
Numero | Ano de Idade Sexo Nivel Curso
de Escolaridade Sécioeconémico frequentado
sujeitos
4 12° ano Minimo: 16 192 sexo 227 (50,4%)
5 masculino: 42,7% |221 (50,1 %) NSE frequentam o
0 Miximo: 22 Baixo curso geral
Cientifico-natural
Meédia: 17,8 258 sexo feminino: | 152 (34,5 %) NSE
57,3% Médio 18 (4,0%) o

16 anos: 2,2%
17 anos: 43,8%
18 anos: 34,8%
19 anos: 10,3%
20 anos: 6,7%
21 anos: 1,8%
22 anos: 0,2%
omissos: 0,4%

65 (14,7 %) NSE Alto

curso geral de
Artes

56 (12,4%) o
curso geral
Econémico-social

104 (23,1%) o
curso geral
Humanidades

45 (10,0%) o
curso tecnologico
de Administragdo
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Como se pode verificar a amostra € constituida por 450 sujeitos (42,7% do sexo
masculino e 57,3% do sexo feminino), com idades compreendidas entre 16 ¢ 22 anos (sendo a
média de idades 17,8). Dos sujeitos, 50,1% pertencem ao nivel sécio-econdémico baixo, 34,5
% pertencem ao nivel socio-economico médio e 14,7% pertencem ao nivel sécio-econdmico
alto. Quanto a distribui¢do pelos diferentes cursos 50,4% dos sujeitos frequentam o curso
geral Cientifico-natural; 4,0% o curso geral de Artes; 12,4% o curso geral Econdmico-social;
23,1% o curso geral de Humanidades; e 10,0% o curso tecnologico de Administragéo.

Obteve-se assim uma amostra de sujeitos que procura de algum modo espelhar a
heterogeneidade dos estudantes portugueses de 12° ano e permite diferenciar grupos distintos
de sujeitos. |

Apresenta-se ainda a distribuicdo da amostra em fun¢do do sexo e do nivel

socioeconémico, ¢ em fungdo do curso e do género, no quadro 2 e 3 respectivamente.

Quadro 2- Quadro da amostra em fun¢@o do sexo e do nivel socioecondmico

NSE Baixo NSE Meédio NSE Alto
Sexo Feminino 132 90 32
Sexo Masculino 89 62 33
Total 221 152 65

Como se pode verificar existe um maior niimero de sujeitos pertencentes a um nivel

socioecondmico baixo, seguido por um nimero consideravel de sujeitos de nivel médio e um
numero bastante mais reduzido de sujeitos de nivel alto. Tal ndo terd somente a ver com as
caracteristicas das zonas geograficas da amostra mas reflectira em parte a estratificagdo da
sociedade portuguesa em geral.

Verifica-se ainda, no Quadro 2, que se o niimero de rapazes e raparigas € similar no

nivel socioeconémico alto, no nivel médio e baixo o nimero de raparigas é francamente




superior ao nimero de rapazes. Tal distribui¢éo confirma a constatagéo efectuada ja em varias

investigagdes (Sarason, 1984; Fontaine, 1985; Cleto, 1998), que as raparigas sdo mais
orientadas para a realizagdo que os rapazes pelo que, mesmo com condi¢gdes econdmico
sociais baixas que ndo estimulem tanto o prosseguimento de estudos, estas prosseguem a sua

escolaridade ap6s o 9° ano enquanto os rapazes ingressam mais rapidamente na vida activa.

QUADRO 3 - Amostra em fung¢fo do curso e do género

Curso Frequentado
SEXO Geral Geral de Geral Geral de | Tecnolégico
Cientifico- Artes Econdémico- | Humanidades de

. .. Total

natural social administragdo
Sexo Masculino 115 7 26 25 19 192
Sexo Feminino 112 3 30 79 26 258
Total 227 18 56 104 45 450

Verifica-se ainda que ha em geral em cada curso uma distribuicdo homogénea dos
sujeitos em termos de género, com excepgdo do curso geral de humanidades em que existe
uma predominancia das raparigas (79 raparigas para 25 rapazes).

Talvez tal resultado se prenda com alguma relutdncia por parte dos rapazes em
escolherem uma area de estudos com saidas profissionais mais ligadas ao ensino e a
profissdes anteriormente associadas ao género feminino, ao contrario das raparigas que cada

vez mais se aventuram em dominios anteriormente considerados tipicamente masculino.
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4.3- Instrumentos

Com o objectivo de recolher dados pessoais sobre os alunos € nomeadamente no que
se refere 4s informagdes sobre o sexo, idade, nivel socio-econdmico, curso frequentado, e
aspirag:(“)es' escolares, elaborou-se a Ficha de Identificagdo (Anexo 2); construiu-se ainda uma
carta dirigida ao aluno com o cabegalho “Caro Estudante” em que se explicitaram os
objectivos da investiga¢do (Anexo 1).

A Ansiedade nos Testes foi avaliada pelo Questiondrio de Reac¢do aos Testes
(Sarason, 1984; Baptista ef al, 1988) (Anexo 3). Este instrumento avalia quatro dimensdes das
reac¢des de ansiedade aos testes: tensdo, preocupagdo, pensamentos irrelevantes e sintomas
sintomaticos. Em complemento a esta avaliagdo surgiu ainda a necessidade de se proceder &
“avaliacfio cognitiva” da ansiedade nos testes, explorada no questiondrio seguinte.

A Avaliagio Cognitiva da Ansiedade nos Testes, do Coping para lidar com a
Ansiedade, e da Necessidade e Tipo de Apoio foi avaliada pelo Questiondrio de Avaliagdo II
construido especificamente para esse efeito (Anexo 7; neste anexo encontra-se também o
questionario com o codigo dos itens).

O Coping foi avaliado pelo Coping Inventory for Stressful Situations (Endler e Parker,
1990) (Anexo 4). Este instrumento avalia trés orientagdes especificas de coping: a orientagio
para a tarefa, para a emogdo e para o evitamento. Em complemento a esta avaliagdo, as
estratégias activas de coping foram avaliadas no Questiondrio de Avaliagdo II, anteriormente
referido.

O Auto-conceito Académico na dimens3o Disciplinas Escolares foi avaliado pela
Subescala dos Assuntos Escolares em Geral da Escala de Avaliagdo do Conceito de Si
Proprio (SDQ [II de Marsh) a que se adicionou a construgio de uma subescala em tudo igual
a esta mas referindo-se 4s disciplinas escolares que servem de provas de ingresso (Anexo 5;

neste anexo encontra-se também o questionario com o cédigo dos itens). A subescala original
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avalia assim o denominado Autoconceito Académico Escolar Geral e a subescala construida o
Autoconceito Académico Escolar Especifico.

A Avaliacio Cognitiva da Percep¢io de ameaga foi avaliada pelo Questiondrio de
Avaliagcdo I (Questiondrio de Avaliagdo Cognitiva da Percepgdo de Ameaga), construido
especificamente para esse efeito (Anexo 6; neste anexo encontra-se também o questiondrio
com o codigo dos itens).

Esta ainda disponivel em anexo a Grelha de Avaliagdo do Estatuto Sécio-Econdmico

da NORMA-S.A R.L.. que serviu de instrumento base para a avaliagdo do NSE (Anexo 8).

A razdo da utilizagdo destes instrumentos, as suas caracteristicas, assim como as
etapas da sua construgdio/adaptagdo e as suas qualidades psicométricas, serdo descritas

pormenorizadamente no ponto seguinte.

4.4- Adaptacio, Construgio e Avaliacdo das Qualidades Psicométricas dos Instrumentos

As etapas da adaptagdo dos instrumentos sdo as seguintes: ap6s a tradugdo e
retroversdo dos instrumentos a adaptar e a elaboracdio dos itens a construir, todos os
instrumentos foram submetidos a uma reflexdo falada de forma a verificar a compreensdo
univoca dos seus itens e a sua validade facial; a sua administragio colectiva a turmas inteiras
do 12° ano num total de 450 alunos (ver ponto 4.5) permitiu a avaliagdo da capacidade de
discriminagfio dos itens, da estrutura factorial de cada instrumento e da consisténcia interna
das suas escalas. Essas etapas serdo descritas pormenorizadamente para cada um dos

instrumentos utilizados (4.4.1 a 4.4.6)
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4.4.1- Carta Dirigida ao Aluno e Ficha de Identificagdo (construidos)

A Carta dirigida aos alunos com o cabegalho “Caro Estudante” e que antecedeu a
passagem de todos os instrumentos destinou-se a esclarecer os alunos sobre o objectivo da
investigagdo, sobre a importancia dos resultados para futuros projectos de investigagdo, sobre
a necessidade de uma atitude de seriedade e sinceridade na resposta aos questiondrios e ainda
sobre o caracter confidencial dos mesmos.

A Ficha de Identificagio foi construida no intuito de recolher dados sobre os alunos
(sexo, idade, curso do ensino secundario frequentado, média estimada dos resultados
escolares e ano de frequéncia do 12° ano), suas expectativas e planos face a entrada no ensino
superior (intengdio de concorrer e grau de importancia da entrada na universidade, curso
pretendido e média imaginaria de entrada, disciplinas a utilizar como provas de ingresso e
diversidade na escolha de cursos), € o seu NSE (através de dois indicadores: a profissdo e o
nivel de escolaridade do pai e da mae). Se a maioria dos itens sdo de resposta livre, outros sdo
avaliados em termos dicotomicos (sim e ndo) e outros ainda numa escala com 4 alternativas

de resposta, de “nada” a “muito”.

4.4.2- Questiondrio Reacgdes aos Testes (R.T.)

4.4.2.1.- Descricdo do instrumento e das razdes que justificaram a sua escolha

O Questionario de Reacgiio aos Testes de Sarason (1984) foi desenvolvido para
melhorar a avaliagio da ansiedade nos testes, ja que pretende avaliar diferentes dimensdes das
reacgdes aos testes, e aumentar o conhecimento de como esta se relaciona com o desempenho.
De facto, se a investiga¢io neste dominio beneficiou da distingao heuristica de ansiedade nas

dimensdes Preocupagio (normalmente vista como a faceta cognitiva da ansiedade nos testes)
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e Emocionalidade (normalmente centrada na percepgdo das reacgdes a nivel fisico da
ansiedade), estas dimensdes, tal como o conceito de ansiedade, podem ser ou néo unitrias e
conduzir a resultados contraditorios pelo excesso de significados a que se reportam (Sarason,
1984).

Considerando a heterogeneidade do conceito “emocionalidade” que inclui ndo s6
auto-descricdes da activagdo fisiologica mas também a forma como as pessoas interpretam
essa mesma activagdo, ja varios autores (Hagtvet, 1985, Salamé, 1984, Schwarzer & Quast,
1985 in Rost & Schermer, 1992) apontaram a necessidade de avaliar outras componentes. Em
termos de investigagio tornou-se importante definir, de uma forma mais precisa, as reacgoes
que as pesséas tém em situacdes avaliativas e foi em resposta a esta necessidade que surgiu o

instrumento Reacgdo aos Testes.

O Questionario de Reac¢do aos Testes de Sarason (1984) ¢ um instrumento
multifactorial que pretende avaliar e fornecer maior informagdo sobre diferentes dimensdes
das reacges aos testes. E formado originalmente por 40 itens agrupados em quatro escalas de
10 itens construidas a partir dos resultados de uma analise factorial. A escala Tensdo
(Tension)'" refere-se a um estado afectivo caracterizado por sentimentos de angustia,
ansiedade, mal-estar, etc.; a escala Preocupagdo (Worry) relaciona-se com auto-avaliagdes
negativas, comparagio do desempenho e consequéncias do falhanco; a escala Pensamentos
Irrelevantes (Test Irrelevant Thinking) refere-se a imagens, fantasias ¢ pensamentos sem
relagio com os testes; a escala Sintomas Somdticos (Bodily Symptoms) relaciona-se com
reacgdes fisioldgicas do tipo “sinto a boca seca”. Cada item é formado por uma afirmacdo
cuja adequacio a sua situagio pessoal o sujeito avalia numa escala de Likert, de acordo com

as seguintes alternativas: 1- Nada tipico, 2- Pouco tipico, 3- Tipico, 4- Muito tipico.

1 Como foi aplicada a versdo adaptada de Baptista optou-se pelos termos usados pelo autor ao traduzir a escala de Sarason;
parece-nos contudo eventualmente mais correcta a tradugdo de Test Irrelevant Thinking por Pensamentos Irrelevantes para o
Teste ¢ Bodily Symptoms por Sintomas Corporais.
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Este ¢ assim um instrumento multifactorial que possibilita definir mais
especificamente a ansiedade e melhorar a compreensdo do modo como esta se relaciona com
o desempenho, através das correlagdes das quatro componentes do instrumento (tensdo,
preocupagio, pensamentos irrelevantes e sintomas sintomaticos) com o desempenho e a
interferéncia cognitiva. E de notar que os Sintomas Sintomadticos e a Tensdo, contrariamente
ao que se observa noutros instrumentos, sdo aqui avaliados por escalas diferentes. Como este
instrumento é mais discriminativo do que outros, possibilita realizar estudos experimentais
mais precisos para compreender a relagdo ansiedade-desempenho: “Embora as diferentes
dimensdes do instrumento estejam inter-relacionadas, podem contudo diferir em termos de
utilidade em varios contextos de investiga¢do, nos quais quer o desempenho do sujeito, quer a
reactividade fisiologica sejam de interesse central” (Sarason, 1984, p.932)

De facto, nalguns estudos relatados por Sarason (1984) verificou-se que, embora todas
as escalas do RTT estivessem correlacionadas positivamente com a interferéncia cognitiva,
por sua vez altamente correlacionada com défices no desempenho, as correlagdes dessa
mesma interferéncia com a escala Preocupag@o do RTT era significativamente mais alta do
que com as outras escalas. A escala Preocupagdo estd logicamente negativamente
correlacionada com o desempenho. Neste sentido, estes resultados sdo consistentes com as
ideias de que “numa situagdo avaliativa, a interferéncia cognitiva e o abaixamento do
desempenho estdo provavelmente mais relacionados com pensamentos que reflectem o medo
de falhar e a comparagdo com outros, do que com pensamentos que s3o meramente
irrelevantes face a situagdio; (...) [Além disto] as medidas de ansiedade que procuram avaliar
os pensamentos das pessoas enquanto estas estdo a ser avaliadas estdo mais relacionadas com
o desempenho, do que as medidas de ansiedade que lidam com as reacg¢des emocionais nas
mesmas situagdes. (...) [Assim] uma alta tensdo combinada com uma alta preocupacdo pode
ser bastante debilitante, enciuanto uma alta tensdo na auséncia de preocupagdo pode ter um

efeito neutro ou mesmo facilitador por aumentar a motivagdo (...) talvez (porque) os desafios
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sdo caracterizados pela tensdo emocional, enquanto as ameagas sdo caracterizados pela tensdo
emocional mais a preocupagdo; (...) (Sarason, 1984, p. 934). Deste modo, Sarason (1984),
considera importante a distingdo entre a Tensdo e os Sintomas Sintomdticos, ambos
indicadores emocionalidade, ja que as pessoas que descrevem as suas reacg¢des aos testes em
termos de tensdo geral (geralmente itens mais ambiguos que os sintomas sintomdticos) podem

ou ndo diferir nas suas reac¢0Oes fisiologicas das pessoas que enfatizam as suas preocupagdes.

O enriquecimento que, em termos de investigagdo, o uso do RTT possibilita estende-se
ainda aos estudos experimentais que visam minimizar os efeitos debilitadores da ansiedade.

Segundo os estudos efectuados com este instrumento (Sarason, 1984), as instrugdes
que enfatizam um menor cardcter avaliativo do desempenho produzem efeitos diferentes em
sujeitos com pontuagdes altas, médias e baixas na escala de preocupacdo: tem um efeito
facilitador para os de pontuagdo alta, e um efeito debilitante para os de pontuagdo média ou
baixa. Pelo contrario, o uso de instru¢des que orientam os sujeitos para a tarefa, porque
reduzem o tempo em que as pessoas se preocupam, produzem um efeito facilitador para
todos os sujeitos, aumentando assim o seu desempenho. Sarason conclui assim que o uso de
instru¢des que orientam os sujeitos para a tarefa sdo mais eficazes na redugdo do efeito
debilitador da ansiedade no comportamento do que a utilizagdo de instrugdes que reduzem o

caracter avaliativo do resultado.

A aplicagdo do RTT levantou ainda outra questdo primordial. Se os resultados dos
estudos experimentais sdo consistentes com a ideia de que, numa situagdo avaliativa, a
ansiedade é essencialmente um problema de pensamentos intrusos e interferentes (vertente
cognitiva), que diminuem a atengdo e dificultam uma eficiente execugdo da tarefa, como
compreender que a escala Tensdo do RTT seja responsavel pela maior percentagem da

varidncia das desempenhos comparativamente aos outros factores?
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Talvez ndo se deva por tdo facilmente de parte a componente emocional da ansiedade
e nos devamos perguntar se “quando as pessoas assinalam itens como sentirem-se tensos ou
emocionalmente preocupados estdo a fornecer informagdes acerca do seu estado mental, de
auto-percepgdes corporais, ou de ambos? “(Sarason, 1984, p.936). “E preciso varios estudos
que correlacionem varias combinagdes de padrdes de resposta a nivel emocional e cognitivo
(por exemplo ver similaridades e diferengas entre pessoas com altos niveis de preocupagdo,
que relatem simultaneamente altos niveis de funcionamento auténomo € as que nao os
relatam) e o comportamento observavel. O instrumento RTT pode ser 1til para seleccionar os
sujeitos para tais comparagdes. As suas quatro escalas podem contribuir assim para uma

andlise mais pormenorizada das componentes da ansiedade nos testes” (Sarason, 1984, p. 937)

A nogio de que o RTT ¢ de facto um instrumento promissor para a investigago ¢
também partilhada por outros autores que assinalam que inclui ndo s6 as dimensdes
preocupagdo e tensdo (que corresponde pelos seus objectivos e caracteristicas & dimensdo
emocionalidade de Spielberger), como pde a disposi¢do dos investigadores duas novas
dimensdes da ansiedade aos testes: Pensamentos Irrelevantes e Sintomas Somaticos (Zimmer,
Hocevar, Bachelor & Meinke, 1992, p. 104). “0Os Pensamentos Irrelevantes serdo validos por
elucidar melhor o papel da cogni¢do na ansiedade aos testes. A dimensdo Sintomas Somaticos
oferece um caminho promissor para um melhor entendimento da base fisiolégica percebida da

ansiedade nos testes” (Zimmer et al, 1992, p. 113).

Considerando as novas potencialidades apresentadas pelo RTT em termos de
investigagdio, torna-se importante de seguida explicitar a sua adequabilidade em termos

psicométricos.
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Qualidades psicométricas do RTT

Para analisar e validar o seu instrumento, Sarason (1984) aplicou o questiondrio a uma
amostra de 390 estudantes americanos de Psicologia. A anélise factorial do instrumento
conduziu 4 emergéncia de quatro factores: o factor Tensdo explicava 18,1% da varidncia,
seguindo-se os factores Preocupacao 11,5%, o factor Pensamentos Irrelevantes 11% e o factor
Sintomas Somaticos 4%; no total explicava-se 44,6%. Os coeficientes alfa das escalas
encontrados por Sarason variaram de 0.68 a 0.81 e, para o conjunto do questionario foi de
0.78. (Sarason, 1984, in Baptista ef al, 1988).

Estudos dirigidos por Sarason (1984) estabelecem ainda correlagdes positivas e
significativas entre o RTT e dois instrumentos anteriormente utilizados pelo autor na
investigacio: o TAS (Test Anxiety Scale, Sarason, 1978) e o CIQ (Cognitive Interference
Questionnaire, Sarason, 1978), o que apoia a validade convergente do instrumento.

Os resultados do estudo efectuado por Zimmer (Zimmer et al, 1992) correlacionando
as dimensdes do RTT e o TAI'? (Test Anxiety Inventory) além de confirmar a consisténcia
interna das escalas (alfa>.85) verificaram, tal como os autores previam, uma validade
convergente extremamente alta para os contructos comuns aos dois testes (.92 para a
Preocupaciio e .91 para a Emocionalidade/Tensdo). Este estudo aponta contudo a falta de
validade discriminante entre os constructos Preocupagio e Emocionalidade/Tensdo visto que
a magnitude das correlagdes (.86, .84, .80 e .91 ) entre os diferentes tragos € quase tdo grande
como as validades convergentes. Estes resultados sdo contraditérios com todos os estudos que
na literatura revista por Zimmer (Zimmer et al, 1992) suportaram esta distingdo (por exemplo:
Ahlawat, 1989; Comunion, 1985; Hagtvet, 1984; Jerusalem, 1985; Schwarzer et al, 1982;

Spielberger et al, 1978; Van der Ploeg, 1983), embora Rost & Schermer (1992) numa visdo

(2 Embora altamente similar ao TAI de Spielberger, o RTT de Sarason operacionaliza de uma forma mais estreita as
dimensdes Preocupagio e Emocionalidade. Especificamente as dimensdes Preocupagdo e Emocionalidade do TAI incluem
itens que seriam categorizados por Sarason, como Reacgdes Corporais ou Pensamentos Irrelevantes para o Teste (Zimmer et
al, 1992)
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critica ao RTT tivessem apontado essa mesma falha, sugerindo que a dimensdo Tensdo por
ter itens cognitivamente orientados, podera constituir apenas uma descri¢do adicional da
Preocupacéo.

Para Zimmer contudo, basta examinar os itens do TAI e do RTT para determinar que
as dimensdes Preocupagio e Emocionalidade/Tensdo em ambos os instrumentos sdo
semanticamente distintas (Zimmer et al, 1992). Parece assim que neste estudo os sujeitos
tiveram dificuldades em diferenciar a Preocupacdo da Tensdo: para eles dizer eu estou
preocupado parece se.r equivalente a dizer eu estou tenso (Zimmer et al, 1992, p.111). E
importante notar, tal como de resto realga Zimmer, que Sarason tinha expressado uma
preocupagdo similar no artigo em que apresenta o instrumento Reac¢do aos Testes: “Serdo as
frases eu estou tenso ou eu estou preocupado apenas diferentes semanticamente, ou referir-se-

3o a diferentes fendmenos fisicos e fenomenoldgicos? (Sarason, 1984, p. 932).

A aplicagdo do questionario Reacgdo aos Testes de Sarason em Portugal (designado
por RT) foi efectuada por Baptista a uma amostra de 398 estudantes portugueses
universitarios de diferentes estabelecimentos de ensino (Baptista et al, 1989). Este estudo,
levou a emergéncia dos mesmos factores encontrados por Sarason, embora a varidncia
explicada por cada um dos factores fosse ligeiramente diferente nas duas populagdes:
Pensamentos Irrelevantes (25.1%), Tensdo (15,7%), Preocupagdo (5,1%) e Sintomas
Somaticos (4,2%), num total de 50% da varidncia explicada. (Baptista et al, 1988). A
correlagdo teste-reteste variava para as varias subescalas entre 0.72 e 0.91 sendo de 0.88 para
a escala total.

As correlagdes entre escalas variam amplamente: de .04 entre Pensamentos
Irrelevantes e Tensdo, de .39 entre Pensamentos Irrelevantes e Preocupacdo, de .30 entre
Pensamentos Irrelevantes e Sintomas Somaéticos ; de .58 entre Tensdo e Preocupagédo e de .52

entre Tensdo e Sintomas Somaticos; € ainda de .45 entre Preocupagéo e Sintomas Somaticos.
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Assim, entre as subescalas a Tens3o apresenta as correlagdes mais elevadas, nomeadamente
com a Preocupagio os Sintomas Somaticos, embora os valores fossem de longe inferiores
aqueles encontrados no estudo de Zimmer (Zimmer ef al, 1992). Ao contrario, a subescala
Pensamentos Irrelevantes tem as correlagGes mais baixas da matriz com os Sintomas
Somaticos, a Preocupagfo e apresenta ainda correlagdo nula com a Tensdo. As correlagdes
mais elevadas verificam-se entre as sub-escalas € o Total do questionério: variando de .59
entre Pensamentos Irrelevantes e o Total, .76 a Tensdo e o Total; .76 entre os Sintomas

Sintomaticos e o Total ; e por fim .82 entre Preocupagdo e Nota total (Baptista et al, 1989).

Baptista (Baptista et al, 1989) estudou ainda as correlagdes das escalas do RT com
diversas medidas de psicopatologia (a Ansiedade Estado e Trago do STAI, a Ansiedade
Cognitiva e Somatica do QACS e a Depressdo avaliada pela EAAD de Zung) que se
revelaram todas estatisticamente significativas. As correlagdes mais elevadas foram obtidas
entre Pensamentos Irrelevantes e Ansiedade Cognitiva (r=0.40), Tensdo e Ansiedade
Somatica (r=0.54), Preocupagdio e Ansiedade Tragco ( r=0.49), Sintomas Somaticos e
Ansiedade Somatica (r=0.5) realgando assim a sua validade convergente.

Os estudos relativos a estabilidade temporal do RT abonam favoravelmeﬁte em termos
da sua fidelidade como instrumento de medida.

Quando se efectuaram comparagdes entre os sexos foram encontradas diferengas
estatisticamente significativas na Nota Total do RT, factores Tensdo e Sintomas Somaticos
sendo os valores das estudantes do sexo feminino mais elevados; nas subescalas Pensamentos

Irrelevantes e Preocupagdo ndo foram encontradas diferencgas estatisticamente significativas.

Podemos considerar que, baseados nos estudos de Sarason (1984), Zimmer (Zimmer et

al, 1992) e Baptista (Baptista et al, 1989), as propriedades psicométricas deste instrumento
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sjo satisfatorias. O RTT assume-se assim como uma medida consistente e valida do

constructo Ansiedade nos Testes.

4.4.2.2- Adaptagdo do instrumento e avaliagdo das suas qualidades psicométricas

A opegdo por este instrumento baseou-se em dois factores: as suas boas qualidades
psicométricas evidenciadas em diferentes estudos e a maior discrimina¢do das componentes
da ansiedade nos testes que o tornam mais discriminativo do que outros instrumentos
utilizados neste dominio. Analisar-se-30 de seguida com mais pormenor as diversas etapas da
adaptagio deste instrumento para o presente estudo.

No presente estudo, foi administrada aos sujeitos a versdo do questionario Reactions to
Tests (RTT) de Sarason (1984) adaptada por Baptista e colaboradores (Baptista et al., 1989),
incluindo, contudo, os seis itens que tinham sido excluidos nesta versdo portuguesa.
Efectuou-se ainda uma reflexdo falada efectuada junto de um grupo de 12 estudantes do 12°
ano, entrevistados individualmente, os quais ndo revelaram dificuldades de compreensdo dos
itens. Este instrumento foi administrado colectivamente, conjuntarhente com outros, a uma

amostra de 450 alunos do 12° ano de ambos os sexos (ver amostra).

A avaliagdo das qualidades psicométricas do instrumento incluiu o estudo do poder
discriminativo dos itens, da estrutura factorial do instrumento e da consisténcia interna das

suas escalas.

(1) Poder discriminativo
Os itens revelaram possuir um bom poder discriminativo na medida em que se assiste
a uma distribui¢do relativamente equilibrada das escolhas das varias alternativas de resposta,

verificando-se que nenhuma delas concentrou uma percentagem de respostas superior a 65%.
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(2) Estrutura factorial

O instrumento foi entdo submetido a uma andlise factorial por eixos principais
(Principal Axis Factoring), sujeita a rotagdo varimax. A aplicag@o da regra de Kaiser (valores
préprios superiores a unidade) conduziu a uma primeira solucdo de sete factores responsaveis
por 56,3 da varidncia total do modelo, solugdo esta dificilmente interpretavel. Impondo a
estrutura uma solu¢do em quatro factores, para efeitos de comparagdo com a estrutura
original, obteve-se uma explicagdo de 47,5 da variancia total (42% apds rotagdo) (ver Quadro
4). O primeiro factor, designado por Tensdo, explica 27,9 da varidncia (13% apds rotacdo) e
foi saturado por oito itens do factor tensdo e trés itens do factor Sintomas Somaéticos das
escalas originais. O segundo factor, designado por Pensamentos Irrelevantes, explica 12,1 da
variancia (12,8% apés rotagdo) e foi saturado por todos os itens do factor Pensamentos
Irrelevantes e ainda dois itens do factor Preocupagdo das escalas originais. O terceiro factor,
designado por Sintomas Sintomaticos, explica 4% da variancia (8,7% apos rotagdo) e foi
saturado por sete itens do factor Sintomas Sintomaticos ¢ um item do factor Tensdo e do
factor Preocupagio das dimensdes originais. O quarto factor, designado por Preocupagdo,
explica 3,5% da varidncia (7,5% apos rotagdo) e foi saturado por sete itens do factor
Preocupago e um item do factor Tensdo das escalas originals.

Foi assim confirmada a estrutura multidimensional da escala, ja que a estrutura
factorial obtida em contexto Portugués evidencia, no seu conjunto, as mesmas quatro

dimensdes basicas das reaccdes aos testes da estrutura factorial original.

Estabelece-se contudo uma diferenciagdo dos resultados da amostra portuguesa face a
norte-americana quanto a constituigdo dos itens que formam as escalas e varidncia explicada
por cada factor.

De facto os itens niimero 11 (quando o teste comega o meu coragio bate mais

depressa), 14 (o meu estdmago fica descontrolado antes dos testes) e 37 (algumas vezes dou
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comigo a tremer antes ou durante o teste), originalmente constituintes do factor Sintomas

Somaticos saturam na amostra portuguesa o factor Tensdo; por outro lado o item numero

cinco (fico paralisado quando penso num teste que se esta a aproximar) originalmente

constituinte do factor Tensdo satura na amostra portuguesa o factor Sintomas Somaticos. De

igual modo os itens nimero 36 (quanto mais trabatho durante o teste mais confuso fico ) € 39

(durante o teste imagino o modo como o teste estd a correr aos outros), originalmente

constituintes do factor Preocupagdo saturam na amostra portuguesa o factor Pensamentos

Irrelevantes.

Quadro 4- Estrutura factorial do instrumento Reacgdes aos Testes apos rotag@o varimax

Factor 1-
Tensdo

Factor 2- Pensamentos
Irrelevantes

Factor 3-
Sintomas Somaticos

Factor 4- Preocupagéo

Item 16
Item 26
Item 15
Item 40
Item 11
Item 1

[tem 22
Item 35
Item 6

Item 37
Item 14
Item 24
Item 38
Item 29
Item 12
Item 18
Item 3

Item 32
ftem 28
Item 7

Item 36
Item 39
Item 17
Item 23
Item 19
Item 25
ftem 31
Item 5

Item 30
Item 9

Item 4

Item 10
Item 2

Item 34
Item 27
Item 21
Item 20
Item 33
Item 8

Item 13

792
.678
.665
.604
.598
.555
548
.546
517
.509
410

785
773
.764
762
728
.684
.667
.584
430
341
339
319

.604
587
517
Sl4
450
426
.380
362
.348

.562
.546
.508
494
493
432
341
-.164
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Considerando por um lado que o contetido expresso dos mesmos torna compreensivel
a troca efectuada (até porque a diferenciagdo entre tensdo/sintomas sintomaticos €
preocupagio/pensamentos  irrelevantes € por vezes muito ténue), optou-se pela sua
manutengio proviséria nos factores da amostra portuguesa. De referir que no estudo efectuado
por Baptista (Baptista et al, 1988) com estudantes universitarios portugueses, os itens 11, 14 ¢
37 saturaram igualmente, tal como neste estudo, o factor Tensdo. A decisdo definitiva da
manutengio desses itens dependerd da sua contribui¢do para a consisténcia interna da escala.

Mais dificil ser4 justificar a inclusdo do item nove (quando estou a fazer um teste dou
por mim a pensar quanto as outras pessoas sdo mais inteligentes do que eu) originalmente
constituinte do factor Preocupagdo, no factor Sintomas Somaticos, € do item 33 (sinto-me em
panico durante os testes) originalmente constituinte do factor Tensdo no factor Preocupagio.
S¢ serdo mantidos se a sua supressio afectar negativamente o valor da escala. De referir que
no estudo efectuado por Baptista (Baptista er al, 1989) com estudantes universitarios
portugueses, o item 33 saturou igualmente o factor Preocupagdo. Sera finalmente eliminado o
item 13 (depois de um teste digo a mim proprio que se acabou tudo e fiz o melhor que pude)
por este apresentar uma saturagdo inferior a .30 no respectivo factor, a ndo ser que a sua

supressio faga baixar significativamente o valor do alpha.

(3) Consisténcia interna

A consisténcia interna do instrumento foi calculada através do indice alpha de

Cronbach para cada uma das escalas factoriais da amostra portuguesa € para 0 total do

| questionario. O calculo do valor do alpha ¢ o tratamento dos dados foi realizado sem o item

13 j4 que este apresentou uma saturacfo inferior a .30 no factor, cumulativamente, baixava
significativamente o valor do alpha. Os valores do alpha para as escalas formadas foram de
.90 para a Tensdo, .88 para os Pensamentos Irrelevantes, .81 para os Sintomas Somaticos €

.79 para a Preocupagcio, e para o questionario completo foi de .90.
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(4) Validade

Consideramos ainda importante efectuar a andlise das correlagdes entre as subescalas
do instrumento Reacgdo aos Testes e destas subescalas com o total do questionario, até para

se poder efectuar a comparaggo com os dados obtidos por Baptista (Baptista et al, 1989).

Quadro 5: Andlise das correlagdes entre as subescalas do questionario Reac¢des aos Testes

Sintomas Tensdo Pensamentos Preocupagdo Reacgdo aos Testes
Sintomaticos Irrelevantes (Total

Questionario)

Sintomas

Sintomaticos 1,000 LOT2** A19%* ,584+%* 852+
Tensio L6T2+* 1,000 ,192#* ,640** ,814%*
Pensamentos 419+ ,192% 1,000 ,358** ,654%*
Irrelevantes

Preocupagdo ,584+* ,640** J358*%* 1,000 ,790**
Reacgdo aos Testes | ,852** ,814** ,654** ,790+* 1,000

(Total Questionario)

Verificamos assim, tal como no estudo de Baptista (Baptista et al, 1989), que as
correlacdes entre escalas variam amplamente: de .19 entre Pensamentos Irrelevantes € Tens@o,
de .36 entre Pensamentos Irrelevantes e Preocupagio, e de .42 entre Pensamentos Irrelevantes
e Sintomas Somaticos ; de .64 entre Tensdo e Preocupago e de 0.67 entre Tensdo e Sintomas
Somaticos; e ainda de .58 entre Preocupagiio e Sintomas Somaticos. Assim entre as
subescalas a Tensdo apresenta as correlacdes mais elevadas, nomeadamente com a
Preocupagio os Sintomas Somaticos. Ao contrario, a subescala Pensamentos Irrelevantes tem
as correlagdes mais baixas da matriz com os Sintomas Somaticos, a Preocupagio e a Tensdo.
As correlagdes mais elevadas verificam-se entre as subescalas e o Total do questionario:
variando de .65 entre Pensamentos Irrelevantes e o Total, .81 a Tensdo e o Total ; .85 entre os

Sintomas Sintomaticos e o Total ; e por fim .79 entre Preocupagéo e Nota total.

e
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Estes resultados sdo no geral muito similares aos resultados obtidos por Baptista
(Baptista e al, 1989) embora as correlagdes obtidas no presente estudo, nas escalas entre si e
entre esta e a nota total, sejam ligeiramente mais fortes do que as do ja referido estudo. Esses
valores que ndo ultrapassam .67, ndo pde contudo em causa a validade discriminativa das
escalas. A Unica diferenciacdio de relevo ¢ que neste estudo a escala que maior correlagdo tem
com o total do questiondrio é a escala Sintomas Sintomaticos, enquanto no estudo de Baptista

era a escala Preocupagéo.

A andlise conjunta dos resultados da andlise factorial e da consisténcia interna das
escalas fundamentou a tomada de decisdo quanto & composi¢éo das escalas de reacgdo aos
testes (ver Quadro 5). A supressdo dos itens 11, 14, 37, 5, 36, 39, 9 e 33 afectam
negativamente os valores do alfa das respectivas escalas, pelo que serdo mantidos. Tal ndo € o
caso do item 13 cuja manutengdo faria baixar a consisténcia interna da escala, o que justifica a
sua eliminag@o.

Os resultados da consisténcia interna das escalas do R.T., através do coeficiente alpha
de Cronbach, demonstram que, na generalidade, as vérias escalas apresentam uma boa

consisténcia interna, com valores de alpha superiores a 0.81.

Quadro 5- Constitui¢do final das escalas factoriais ~ percentagem da variancia explicada e
coeficiente alpha

Factores Itens Percentagem | Alpha Alpha da
da Variancia Escala
Explicada Total

Factor 1- Tensdo 1,6, 11, 14,15, 16, 22,26, 35,37 (13 % .897

,40 (11 itens)

Factor 2- Pensamentos |3, 7, 12, 17, 18, 24, 28, 29, 32,36, 12,8 % 877 .896

Irrelevantes 38, 39 (12 itens)

Factor 3- Sintomas 4,5,9, 10, 19, 23, 25, 30, 31 (98,7 % 811

Somaticos itens)

Factor 4- Preocupagio |2, 8, 20, 21, 27, 33, 34 (7 itens) 7,5 % .789
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Apesar da estrutura em quatro factores explicar somente 47% da varidncia dos resultados
(42% apbs rotagdo), a boa capacidade de discriminagdo dos itens, a convergéncia entre a
estrutura factorial encontrada neste estudo € a evidenciada em estudos anteriores com
amostras diferentes, e a boa consisténcia interna das escalas factoriais, levam-nos a considerar
este instrumento como um instrumento adequado para a avaliacdo da ansiedade nos testes em

estudantes portugueses do 12° ano de escolaridade.

4.4.3- O CISS (de Endler & Parker, 1990)- Inventdrio de Coping para Situagoes

Stressantes

4.4.3.1- Descri¢do do instrumento e das razdes que justificaram a sua escolha

O Coping Inventory for Stressful Situations (CISS de Endler € Parker, 1990) foi
desenvolvido para avaliar e validar estilos preferidos de coping, isto €, estratégias tipicamente
usadas no coping com situagdes geradoras de stress. A conceptualizagdo de estilos de coping
que lhe serve de referencial distingue-se contudo de toda uma pesquisa do coping como um
traco. Considera-se que, embora os individuos possam adoptar preferencialmente
determinados estilos de coping para lidar com situagdes problematicas, constrangimentos e
exigéncias situacionais podem leva-los a utilizar estratégias normalmente ndo adoptadas
(Endler e Parker, 1990). O CISS tem assim como quadro referencial de base um modelo
interaccional do stress, ansiedade, € coping. A preocupagdo dos autores, derivada de uma
analise da interacgfio entre variaveis pessoais e situacionais em feedback continuo, centra-se
no modo como as pessoas procuram lidar habitualmente com esse mesmo stress e ansiedade,
e as repercussdes dessas ac¢des diferenciadas no seu bem estar fisico € psicologico.

O CISS é um instrumento de avaliagdo de facil aplicagdo, constituido por 48 itens, que

apresenta uma versdo para adolescentes e outra para adultos. Os sujeitos respondem a cada
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item usando uma escala de Likert de cinco pontos, que avalia a frequéncia de utilizagdo de
cada estratégia entre “Nunca” e “Muitissimo”. E considerado uma medida multidimensional
dos estilos de coping, j4 que apresenta trés escalas bésicas que avaliam trés tipos de
estratégias distintas de coping: as estratégias de coping orientadas para a tarefa (16 itens), as
estratégias de coping orientadas para a emogao (16 itens), e ainda as estratégias de coping
orientadas para o evitamento (16 itens). Esta ultima escala (evitamento) encontra-se também
subdividida em duas subescalas, a distragdo ( 8 itens) e a diversdo social (5 itens); os trés
itens restantes da escala de evitamento nfo sdo pontudveis nestas duas subescalas.

A primeira dimensdo avaliada (o coping orientado para a tarefa ) caracteriza-se assim
por esforgos directamente orientados para a resolugdo do problema, pela sua reestruturagdo
cognitiva ou tentativas de alterar a situagdo; inclui itens como “analisar o problema antes de
reagir”.

A segunda dimensdo (o coping orientado para a emogdo) caracteriza-se por reac¢des
emocionais auto-orientadas; o objectivo (muitas vezes ndo alcan¢ado) € a redugdo do stress e
as reacgdes incluem as respostas emocionais (culpo-me por ser demasiado emotivo, culpo-me
por adiar o estudo, fico furioso), a auto-preocupagio € a fantasia (sonho acordado). Nalguns
casos a reacgdo intensifica de facto o stress (fico muito preocupado, torno-me muito tenso).

A terceira dimensdo (o coping orientado para o evitamento) caracteriza-se por
actividades e mudangas cognitivas cujo objectivo é o evitamento da situagdo stressante. Tal
pode ser conseguido através da distragdo da pessoa com outras tarefas ou situagdes, ou ainda
através da diversdo social como uma forma de reduzir o stress. A dimensdo inclui assim
itens como “tirar algum tempo livre e afastar-me da situagdo”.

Os autores justificam ainda nfo ter incluido separadamente uma dimensdo de apoio
social por a conceptualizarem como uma importante variavel mediadora das trés estratégias
anteriormente referenciadas, e ndo como uma dimensdo especifica de coping. Consideram

assim que o apoio social atravessa todas as trés dimensdes referenciadas, mas interage de
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forma diferente com cada uma, de maneira a facilitar a gestdo e reducdo do stress: “A
adequagiio de estratégias orientadas para a tarefa dependem muitas vezes da ajuda e
informagdo fornecida por uma rede de suporte social. Assim, e com respeito ao coping
orientado para a tarefa, o apoio social é orientado para o problema e esta relacionado com a
procura de informagdo. Com respeito a estratégias orientadas para a emogdo, o apoio social
joga um importante papel ja que providencia ajuda para o suporte e regulagdo emocional.
Similarmente, com estratégias de evitamento, o apoio social pode fornecer oportunidades para
a diversdo social e o escape. Estar com outras pessoas pode ser uma maneira de evitar os

proprios problemas” (Endler & Parker, 1990, pg 34).

A versio adulta do CISS foi aplicada a uma amostra de 1779 sujeitos norte-
americanos de ambos os sexos, enquanto a versdo adolescente foi aplicada a 817 sujeitos
norte-americanos de ambos os sexos (504 dos quais com idades compreendidas entre 16 ¢ 18
anos). O CISS foi aplicado ainda a 302 pacientes psiquiatricos. Os resultados para cada
amostra (¢ ainda estudos diferenciais com base no sexo) evidenciam estruturas factoriais
idénticas assim como altos niveis de consisténcia interna. Relativamente a consisténcia
interna da versdo adolescente, Endler e Parker reportam para as cinco subescalas do CISS
coeficientes alfa entre .75 e .92; valores que se situam entre .80 e .92 se considerarmos apenas
as trés escalas basicas. ( Endler e Parker ,1990)

O CISS foi ainda alvo de varios estudos exploratorios com as varias amostras (Endler
e Parker, 1990). Os resultados sugerem que 0 coping orientado para a emogdo esta altamente
relacionado com sentimentos de angistia, psicopatologia e somatizagdo, enquanto 0 coping
orientado para a tarefa e para o evitamento parecem ndo estar relacionados com essas
van'é.veis. Possiveis diferencas de género foram também investigadas: constatou-se que as
mulheres obtinham pontuagdes significativamente mais altas que os homens na escala de

coping orientado para a emogdo; obtinham ainda pontuagdes mais altas do que os homens na
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escala de coping orientado para o evitamento (e respectivas subescalas). Relativamente a
escala de coping orientado para a tarefa as diferengas de género eram menos consistentes
(Endler e Parker ,1990).

Estudos de correlagio entre o CISS e o Ways of Coping Questionnaire (WCQ;
Folkman & Lazarus, 1985) evidenciam correlagdes moderadas entre a escala coping centrado
na tarefa do CISS e a escala focada no problema do WCQ, bem como entre a escala centrada
na emogdo do CISS e grande parte das seis subescalas focadas na emogdo do WCQ; varias
das subescalas do coping centrado na emogdo do WCQ também se correlacionam baixa a
moderadamente com a escala coping centrado no evitamento do CISS. A escala procura de

apoio social do WCQ correlaciona-se moderadamente com a subescala diversdo social do

CISS (Endler e Parker, 1990).

A opgdio por este instrumento baseou-se em varias razges. A primeira diz respeito a
conceptualizagdo do coping inerente ao instrumento que o considera como uma resposta a
acontecimentos geradores de stress, num processo dindmico de interac¢do entre 0 sujeito € a
situacdo; a segunda prende-se com o facto de discriminar trés dimensdes distintas de coping
nomeadamente a dimensdo “evitamento” nem sempre abrangido por outros instrumentos; a
terceira baseia-se nas boas qualidades psicométricas que o instrumento apresenta € que
contrasta com os problemas psicométricos evidenciados por outras escalas. Analisar-se-do de

seguida as qualidades psicométricas de adapta¢do portuguesa do CISS.

4.4.3.2- Adaptagdo do instrumento e avaliagdo das suas qualidades psicométricas

Apds tradugio (e retroversdo) da versdo para adolescentes do CISS, a forma
portuguesa do instrumento foi submetida a uma reflexdo falada de forma a verificar a

compreensdo univoca dos seus itens € a sua validade facial. A reflexdo foi efectuada junto de
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um grupo de 12 estudantes do 12° ano, entrevistados individualmente, os quais revelaram
algumas dificuldades de compreensdo de alguns itens.

Deste modo, tendo o cuidado de ndo se alterar o conteido/forma original dos itens,
procedeu-se a reformulago dos mesmos especificando entre parénteses o seu significado. Por
exemplo: o item 21 original “determino um curso de acgo e sigo-o” foi transformado em
“determino um curso de acc¢do (planeio o que vou fazer) e sigo-o”. Alteragdes deste tipo
permitiram obter itens claros e univocamente compreendidos pelos estudantes de 12° ano.

Foram também alteradas ligeiramente as directrizes do cabegalho referente as
instrugdes de molde a adapta-las ao objectivo do estudo em causa. De facto, o estudo de
adaptagdo do CISS surgiu da necessidade de aferigdo das estratégias de coping mais
frequentemente utilizadas pelos alunos quando se encontram em periodo de testes e exames
escolares dificeis, preocupantes e geradores de stress e ansiedade. Ora, a versdo original
incidia sobre as situagdes dificeis em geral. Passou-se entdo de um pedido de pontuacdo da
frequéncia com que os sujeitos utilizam determinadas estratégias “quando se encontram em
situacdes dificeis, preocupantes e geradoras de stress e ansiedade “(situagbes ansiogénicas
inespecificas), para um pedido de pontuagdo da frequéncia com que os syjeitos utilizam essas
mesmas estratégias “quando se encontram em periodo de testes e exames escolares dificeis,
preocupantes e geradoras de stress e ansiedade” (situagdo ansiogénica especifica). Reduziu-
se ainda a escala de 5 para 4 alternativas de resposta com o objectivo de diminuir a
desejabilidade social, evitando uma escolha sistemética para a alternativa mediana de
resposta. Apos introdugdo destas alteragdes, o CISS foi administrado colectivamente a uma

amostra de 450 alunos do 12° ano de escolaridade.

(1) Poder discriminativo
Apds a andlise das respostas ter revelado uma boa capacidade de discriminagéo dos
itens (ja que se assiste a uma distribui¢do relativamente equilibrada dos resultados pelas vérias

alternativas de resposta), procedeu-se ao estudo da estrutura factorial do questionario.
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(2) Estrutura factorial

Os 48 itens do CISS foram submetidos a uma anélise em Eixos Factoriais Principais, seguida
de uma rotagdo varimax. A aplicagdo da regra de Kaiser (valores proprios superiores a
unidade) conduziu a uma primeira solugdo de onze factores responsaveis por 55,7 % da
variancia total do modelo, solugdo esta dificilmente interpretdvel. Visto que os primeiros trés
factores pelos valores préprios apresentados, se diferenciavam claramente dos demais valores
préprios, pediu-se uma solugdo em trés factores que permitia uma melhor comparagdo com a
escala original. Os trés factores explicam 37,9% da varidncia total (29.8% ap6s rotagio).
Assim, o primeiro factor, Coping Orientado para o Evitamento, explica 12,2% da
varidncia comum; o segundo factor, Coping Orientado para a Tarefa explica 10,1% da
variancia e o terceiro factor Coping Orientado para a Emogdo explica 7,5% da variancia.

Os trés factores sdo saturados pelos itens que pertencem 4as dimensdes
correspondentes no questiondrio original, tendo-se constatado apenas uma troca de dois itens
entre o factor Coping Orientado para a Tarefa e o factor Coping Orientado para a Emogio. Na
amostra Portuguesa o item 30 “Preocupo-me com o que vou fazer”, originalmente constituinte
do factor Coping Orientado para a Emocdo, satura o factor Coping Orientado para a Tarefa; o
item 41 “ Controlo a situag@o”, originalmente constituinte do factor Coping orientado para a
Tarefa, satura negativamente o factor Coping orientado para a Emogdo. (Ver Quadro 6)

Torna-se, contudo, compreensivel a troca efectuada entre o item 30 e 0 41 na estrutura
factorial encontrada na amostra Portuguesa. Se atendermos ao conteudo expresso dos itens
verificamos que a expressdo “Preocupo-me com o que vou fazer” (item 30) parece apelar de
facto a uma orientagfio para tarefa e no para a emogao (tal podera ser explicado pela enorme
diferenciagdo que se estabelece na lingua portuguesa entre fazer e sentir); por outro lado, a
expressdo “Ndo controlo a situa¢do” (item 41 invertido), originalmente constituinte do factor
tarefa, ¢ de facto inespecifica e ambigua o suficiente de molde a permitir a sua integragéo e

saturacdo no factor emogdo (o ndo controle da situagdo pode ser encarado em termos
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emocionais). Propde-se assim a manutengo destes itens nas escalas factoriais que saturam, a

ndo ser que esta manutencdo faca baixar a consisténcia interna das escalas.

Quadro 6- Estrutura factorial do CISS apos rotagdo varimax

Factor
1 2 3

ITENS
Ttem 29 ,728
Item 23 ,678
Item 32 ,643
Item 31 ,588
Item 40 ,584
Item 12 ,555
Item 18 ,548
Item 44 ,525
Item 48 ,508
Item 4 ,507
Item 3 ,476
Item 11 ,446
Item 37 ,443
Item 9 ,402
Item 20 ,392
Item 35 373
Item 47 ,632
Item 10 ,594
Item 26 ,593
Item 2 ,581
Item 1 555
Item 27 ,543
Item 43 537
Item 42 ,529
Item 6 ,503
Item 36 ,496
Item 21 ,492
Item 24 ,488
Item 30 ,455
Item 39 441
Item 46 ,403
Item 15 ,370
Item 14 ,666
Item 13 ,666
Item 22 ,643
Item 17 ,607
Item 25 ,586
Item 38 567
Item 19 ,557
Item 8 ,457
Item 7 ,429
Item 41 -,420
Item 16 418
Item 34 ,404
Item 45 ,400
Item 28 383
Item 5 321
Item 33 313
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Seguidamente, para melhor explorar a multidimensionalidade do CISS, e de acordo
também com o procedimento seguido por Endler e Parker (1990), procedeu-se a uma analise
factorial de cada uma das trés escalas identificadas. Em cada uma das escalas, analisadas
separadamente, o primeiro factor apresentou valores proprios muito superiores aos demais,
diferenciando-se claramente deles: com valores proprios de 5,1 (F1) para 1.4 (F2) na escala de
Coping Orientado para o Evitamento; de 4.9 (F1) para 1.1 (F2) na escala de Coping Orientado
para a Tarefa; e de 4,8 (F1) para 1.4 (F2) na escala de Coping Orientado para a Emogéo. Os
resultados sugerem assim que cada uma das trés escalas ¢ unidimensional .

Nio se obtém, deste modo, a solugdo dos dois factores (Coping de Distragdo e Coping
de Diversio Social) encontrada por Endler e Parker (1990) na escala Coping Orientado para o
Evitamento. Numa tentativa de analise exploratoria, os itens originais dos dois factores
supramencionados misturavam-se, 0 que implica a ndo diferenciagdo desses mesmos factores

no contexto Portugués.

(3)Consisténcia interna

No que concerne aos valores do coeficiente alpha para as trés escalas factoriais desta
amostra, obtiveram-se os seguintes resultados: 0,84 na escala Coping Orientado para o
Evitamento, 0,85 na escala Coping Orientado para a Tarefa e 0,84 na escala Coping
Orientado para a Emogdo. Como a eliminagio de qualquer item em cada escala faz baixar o
valor do alpha, manter-se-a o nimero original de 16 itens por escala, ndo obstante a troca
efectuada entre os dois itens (30 e 41) que apresentam pesos elevados fora das escalas
originalmente descritas por Endler e Parker. A compreensdo da troca observada, aliada a
importancia da manutengdo de 16 itens em cada escala, ao bom poder discriminativo dos
mesmos, € ao facto do alpha baixar se procedermos a eliminagdo de qualquer item, justifica
assim a decisfio de manutengdio destes itens nos factores encontrados em contexto Portugués.

(ver Quadro 7)




Os resultados do estudo da consisténcia interna das escalas do CISS, através do

coeficiente alpha de Cronbach, demonstram que, na generalidade, as varias escalas
apresentam uma boa consisténcia interna, com valores de alpha superiores a 0.83. Foi
também confirmada a estrutura multidimensional da escala, ja que a estrutura factorial obtida
em contexto Portugués € bastante similar & estrutura factorial original do CISS, evidenciando
as mesmas trés dimensdes basicas dos estilos de coping: o coping orientado para a tarefa, o
coping orientado para a emogdo e ainda o coping orientado para o evitamento, apesar de dois
itens (30 e 41) saturarem escalas diferentes das originais.

Estabelece-se ainda uma diferencia¢do dos resultados da amostra portuguesa face a
norte-americana quanto a dimensionalidade da escala Evitamento: no contexto Portugués esta
ndo se subdivide em duas subescalas, evidenciando um caracter unidimensional. Tal poder-se-
4 justificar pela importincia que na adolescéncia se reveste o relacionamento interpessoal.
Nesta fase de desenvolvimento, a distrac¢do dos sujeitos de uma situagio é ndo s6 conseguida
através do investimento noutras tarefas, mas também através da propria diversdo social
(nomeadamente entre pares); por outro lado a diversdo social como forma de redugdo de
ansiedade e afastamento da situa¢io ameagadora € caracterizada muitas vezes por um
investimento comum em tarefas lidico-recreativas. Estas duas dimensdes aparecem assim
naturalmente associadas, pelo que a sua ndo diferenciagfio face ao objectivo comum de

evitamento torna-se deveras compreensivel.

Quadro 7: Constitui¢o Final das Escalas Factoriais e Coeficiente Alpha

Factores Itens Alpha

Factor 1- Coping Orientado para o | 29,23, 31, 32, 40, 12, 18, 44, 48,4, 3, 11, 37, 9,20,35 [0.84
Evitamento

Factor 2- Coping Orientado para a| 47, 10,26,2,1,27,43,42,6,36,21,24, 30, 39, 46, | 0.85
Tarefa 15

Factor 3- Coping Orientado paraa |14, 13,22,17, 25, 38,19,8,7,41,16,34,45,28,5, |0.84
Emocgdo 33
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Confirma-se assim que a versdo Portuguesa para adolescentes do CISS € um
instrumento fiel e valido para avaliar os estilos de coping de estudantes portugueses do 12°
ano face a um periodo de testes e exames escolares dificeis, preocupantes e geradores de

. - -~ . ’ . ’ 13
stress e ansiedade (situa¢do ansiogenica espec1ﬁca)( ),

4.4.4- Subescala “ Disciplinas Escolares” da Escala de Avaliagdo do Conceito de Si

Proprio (SDQ 1) de Marsh (1984)

4.4.4.1- Descrigdo do instrumento e das razdes que justificaram a sua escolha

O SDQ Il é o ultimo de uma série de trés instrumentos de avaliagdo do auto-conceito,
de origem australiana para pré-adolescentes (SDQ I), adolescentes (SDQ II) e jovens adultos
(SDQ 1II). Foi construido por Marsh et al (1984) e baseia-se no modelo hiérarquico e
multidimensional do auto-conceito de Shavelson et al (1976). Avalia treze dimensdes do
auto-conceito que se organizam em trés grandes facetas: o autoconceito académico, que
compreende trés dimensdes especificas (Matematica, Lingua Materna, Disciplinas Escolares);
o autoconceito ndo académico, que compreende nove dimensdes especificas (Aparéncia
fisica, Competéncia Fisica, Estabilidade Emocional, Relagdes com os Pais, Relagdes com o0s
Pares do Mesmo Sexo, Relagdes com os Pares do Sexo Oposto, Honestidade/Fiabilidade,
Resolugdo de Problemas, Valores Espirituais/Religido); e o auto-conceito global. E
constituido por 136 itens, metade dos quais sdo formulados na negativa, relativamente aos
quais os sujeitos exprimem o seu grau de concordéncia numa escala de Likert de oito pontos

(que varia entre “concordo totalmente” e “discordo totalmente™) (Faria e Fontaine, 1992).

U9 E e reparar contudo que esta adequagdo ndo pode ser generalizada para situagdes ansiogénicas gerais (tal como esta
concebido e validado, de resto, o instrumento original) necessitando de estudos posteriores para tal.
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Embora a adaptagio do SDQ III (Faria e Fontaine, 1992) tenha evidenciado o factor
Matematica como a dimensdo mais importante do autoconceito académico ¢ a mistura de
varidveis relacionadas com o Autoconceito Académico Lingua Materna e Disciplinas
Escolares, optou-se neste estudo apenas pela administragdo da subescala Disciplinas escolares
por se considerar ser a mais adequada e abrangente face a diversidade dos alunos da amostra:
nesta amostra os alunos provém quer de areas mais cientificas em que a Matematica € mais
valorizada quer de dreas como Humanidades em que a importancia da Lingua Materna € mais
relevante .

A opgio por esta escala do instrumento baseou-se ainda no caracter sucinto da
subescala Disciplinas Escolares (tem um total de apenas 10 itens) que garantiam a facilidade
e rapidez de aplicagdo e nas boas qualidades psicométricas do instrumento em geral. De
facto, estudos realizados por Marsh (1989), com estudantes no fim da adolescéncia e jovens
adultos, evidenciaram a boa consisténcia interna das subescalas do SDQ III (superior a 0.80),
a distingdo entre as vérias dimensdes do autoconceito € a sua estrutura hierarquica.(Faria &
Fontaine, 1992). A adaptagdo do SDQ (Faria & Fontaine, 1992) a uma amostra de 691
estudantes universitirios portugueses confirmou a estrutura factorial inicial do instrumento
bem como a consisténcia interna das suas escalas (valores de alpha de Cronbach entre 0.74 ¢
0.94). A subescala que se vai utilizar, Autoconceito de Competéncia nas Disciplinas
Escolares, distingue-se claramente das outras e apresentou um valor de alpha de 0.92 na

amostra australiana e de 0.80 na amostra portuguesa (Faria & Fontaine, 1992).

4.4.4.2 Adaptagdo do instrumento e avaliagdo das suas qualidades psicométricas

No presente estudo decidiu-se acrescentar a escala original “Disciplinas Escolares” da

Verséo Portuguesa do SDQ III, uma segunda escala em tudo semelhante & primeira, mas que

solicita as respostas aos itens tendo apenas em conta as disciplinas que os sujeitos, caso
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concorram ao ensino superior, pensam utilizar como provas de ingresso. Tal inovagdo surge
devido ao peso que o sistema de acesso portugués ao ensino superior atribui 4s provas
especificas, o que podera levar a que o autoconceito académico face a estas disciplinas
especificas tenha um peso particularmente elevado no que diz respeito ao autoconceito
académico em geral (4 semelhanga do que acontece com a Lingua Portuguesa e a Matematica
em anos anteriores).

Sendo assim o instrumento seré formado por duas pela subescalas, a subescala
original (disciplinas escolares) ¢ a subescala especifica (disciplinas escolares especificas). Os
itens E1vl a E1v10 fazem parte da primeira subescala, os E2vl a E2v10 da segunda (ver
anexo 5).

Foi também feita uma alteracdio na escala de Likert, que passou de oito para quatro
alternativas de resposta (que varia entre “concordo totalmente” e “discordo totalmente™). Tal
alteragio procurou uniformizar a amplitude das escalas de resposta dos diferentes
instrumentos, aumentando a velocidade de resposta € evitando assim o cansago provocado
pela mudanga de modalidades de resposta.

O instrumento foi administrado colectivamente, conjuntamente com outros, a uma

amostra de 450 alunos do 12° ano de ambos 0s sexos .

A andlise das qualidades psicométricas do instrumento consistiu no estudo do poder

discriminativo dos itens, da estrutura factorial e da consisténcia interna com base nos

resultados desta administrag&o.

(1)Poder discriminativo
O instrumento revelou possuir um razoavel poder discriminativo dos itens na medida

em que se assiste a uma distribui¢@o relativamente equilibrada dos resultados pelas varias

alternativas de resposta; contudo cinco itens (elvl, elv4, elv8, e2vl e e2v3) apresentam-se
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pouco discriminativos ja que concentram uma percentagem de respostas superior a 65 numa

das alternativas de resposta.

(2) Estrutura factorial

A aplicagdo da regra de Kaiser (valores proprios superiores a unidade) conduziu a uma
primeira solugdo de cinco factores responsaveis por 68,5 % da variéncia total. Verifica-se,
contudo, que o primeiro factor apresenta valores proprios muito superiores aos demais,

diferenciando-se claramente deles: 7.4 (F1) para 2.1 (F2); este factor, que explica 36,9 % da

intensamente outros factores.

Quadro 8 : Estrutura Factorial do Instrumento

; varidncia ¢ saturado por todos os itens: Apenas trés itens (elvl, elv10, e2v10) saturam mais

Factor 1
E2v8 =771
E2v9 737
E2v5S 729
E2v4 -.706
E2v3 _ 689
E2v7 .669
E2v2 -.661
E2v6 -.628
Elvd -.590
Elv5S 558
Elv9 .557
E2vl 546
Elv7 491
Elv2 -.448
Elvé -422
E2v10 -.382
Elvl , 303
ElvlO =250

A analise factorial com a amostra de 12° ano confirmou o caracter unidimensional da
escala de autoconceito. Procedeu-se ainda a uma analise factorial de cada uma das escalas em

separado (ver Quadro 9 e 10). Quer na escala “Disciplinas Escolares” quer na escala

|
E1v8 -.588
Elv3 575
|
|
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“Disciplinas Escolares Especificas” a aplicagdo da regra de Kaiser (valores proprios
superiores 2 unidade) conduziu a uma primeira solugdo de dois factores responsaveis,
respectivamente, por 52,9% e 62,7 % da variancia total. Contudo, e em cada uma das escalas,
o primeiro factor é saturado por todos os itens e diferencia-se claramente do segundo, com
valores proprios que passam de 3,7 (F1) para 1.6 (F2) na escala de Disciplinas Escolares; e de
5,2 (F1) para 1.1 (F2) na escala de Disciplinas Escolares Especificas. Na primeira escala, o
primeiro factor explica 37,3% da varidncia e na segunda 51,7%. Os resultados confirmam

assim a unidimensionalidade de cada subescala.

Quadro 9: Estrutura Factorial da Subescala Disciplinas Escolares

Factor 1
Eiv3 684
ElvS .655
E1v9 637
Elv8 -.691
Elvd -617
Elv7 573
Elv2 -.519
Elvé -.484
Elvil 320
Elvl0 =277

Quadro 10: Estrutura Factorial da Subescala Disciplinas Escolares Especificas

Factor 1
E2v8 =797
E2v9 755
E2v3 747
E2v5 743
E2v4 =723
E2v7 V7
E2v2 -706
E2v6 -.624
E2vl 567
E2v10 -.338

(3) Consisténcia interna
A consisténcia interna do instrumento foi calculada através do coeficiente alpha de

Cronbach para cada uma das subescalas e para a escala global. O valor do alpha para a escala
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de Disciplinas Escolares foi de 0.79 (0.81 sem o elv10), para a escala de Disciplinas
Escolares Especificas foi de 0.89 (0.90 sem o ¢2v10), e para o questiondrio completo foi de
90.

Apesar do alpha subir ufn pouco sem os itens elvl0 “ Nunca conseguiria obter
prémios ou distingdes escolares mesmo que trabalhasse arduamente” e €2v10 *“Nunca
conseguiria obter prémios ou distingdes escolares nessas disciplinas mesmo que trabalhasse
arduamente”, optamos pela manuten¢io desses itens por duas razdes: a manuten¢do na
integra da escala original e o aspecto especifico avaliado pelos itens, enriquecedor para o
estudo em questdio. Optou-se ainda pela manutengdo das duas subescalas (ao invés de se optar
unicamente pela escala original) porque apesar de ambas revelarem correlagdes elevadas entre
si (.609) a correlagio do questionario completo ¢ maior com a escala Disciplinas Escolares
Especificas (.917) do que com a escala Disciplinas Escolares (.875); tal ndo serd de estranhar
face ao peso que as disciplinas especificas ganharam no que diz respeito ao acesso ao ensino

superior, 0 que necessariamente tem repercussoes no autoconceito académico.

Tendo em conta as qualidades psicométricas do instrumento, parece-nos ser adequada
a sua utilizagio para a avaliagio do autoconceito nas disciplinas escolares em estudantes
portugueses do 12° ano de escolaridade, incluindo, além das disciplinas escolares em geral

também as provaveis disciplinas “especificas”.

4.4.5- Questiondrio de Avaliagdo Cognitiva da Percepgdo de Ameaga (ACPA)

4.4.5.1- Descri¢do do instrumento e das razdes que justificaram a sua construgdo

'A construgdo de um questionario de Avaliagdo Cognitiva da Percepgdo de ameaga no

12° ano derivou ndo s6 da ndo existéncia de questionarios especificos neste dominio, mas
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também da necessidade da produgdo de um instrumento que se adequasse aos objectivos da
investigacdio em causa. Partiu-se do pressuposto que a avaliagdo cognitiva feita pelos alunos
traduzir-se-ia possivelmente numa percep¢éo de ameaga diferencial por parte dos mesmos, o
que, de acordo com as hipoteses anteriormente abordadas potencializaria nalguns alunos os
efeitos da ansiedade debilitante.

Na conceptualizagdo do questiondrio, adquiriu primordial importéncia a teoria de
Lazarus (cf. 1.1 capitulo 2) nomeadamente na definicdo dos conceitos de percepgdo de
ameagca e de avaliagdo cognitiva priméria e secunddria.

Adquiriu-se assim a ideia da necessidade de se construir um instrumento que englobasse

duas dimensdes distintas :

a)  Avaliagio Cognitiva Primaria (a que chamariamos Percepgdo de Ameaga
Priméria), que permitiria analisar o modo como os alunos avaliam os
acontecimentos potencialmente geradores de ameaga; tal implica assim a
avaliacdo do potencial perigo que representam as exigéncias situacionais,
externas e internas, para o bem estar pessoal do individuo.

b)  Avaliagdo Cognitiva Secundaria (a que chamariamos Percep¢do de Recursos),
que permitiria analisar o modo como os alunos avaliam os seus recursos

pessoais e potencial de confronto para lidar com as exigéncias colocadas.

4.4.5.2- Construgdo do instrumento e avaliagdo das suas qualidades psicométricas

A construcio dos itens do questionario inspirou-se nas leituras dentro do dominio,
bem como na experiéncia acumulada com o contacto, durante varios anos, com os alunos de
12° ano enquanto psicéloga em contexto escolar, e ainda nos estudos efectuados por Cruz

(1994, 1996, 1998) sobre as fontes de Percepgdo de Ameaga na alta competigio desportiva.
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Pretendeu-se assim construir um instrumento que permitisse analisar a percepgdo dos
alunos sobre as potenciais fontes geradoras de ameaga no 12° ano (avaliagdo cognitiva
priméria ou percepgdo de ameaga priméria), € ainda sobre os recursos pessoais e potencial de
confronto que os alunos julgam possuir (avaliagdo cognitiva secunddria ou percepgdo de

recursos) para lidar com essa potencial ameaga.

Assim o instrumento, na sua conceptualizagdo teérica, seria subdividido em duas

partes:

[ Parte - Avaliagio Cognitiva Primaria (Percep¢do de Ameaca Priméria): implicaria
teoricamente itens referentes a avaliagio cognitiva das exigéncias situacionais, a avaliagio
cognitiva das exigéncias pessoais e a percepgdo global da ameaga sentida face aos testes em
geral e provas especificas em particular;

I Parte - Avaliagio Cognitiva Secundaria (Percep¢do de Recursos): implicaria
teoricamente itens referentes a avaliagdo da percepg¢do de controle sobre o processo de entrada
no ensino superior, sobre as situagdes de teste e exames e na realizagdo de provas de ingresso
(especificas); incluiria ainda as expectativas de eficécia quanto a entrada no ensino superior,
a obten¢do de bons resultados em situagdes de teste e exames e nas provas de ingresso

(especificas),bem como s atribuigdes causais.

Uma primeira versio do instrumento, formada por 30 itens, foi submetida a uma
reflexdo falada de forma a verificar a compreensdo univoca dos seus itens e a sua validade
facial. A reflexdo foi efectuada junto de um grupo de 12 estudantes do 12° ano, entrevistados
individualmente, os quais ndo revelaram dificuldades de compreensdo dos itens. Obteve-se

assim um instrumento clara e univocamente compreendido pelos estudantes
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O instrumento foi administrado colectivamente, conjuntamente com outros, a uma

amostra de 450 alunos do 12° ano de ambos 0S sexos .

A andlise das qualidades psicométricas do intrumento baseou-se sobre dados obtidos a

partir desta administrago colectiva e consistiu no estudo do poder discriminativo dos itens,

da estrutura factorial e da consisténcia interna.

(1)Poder descriminativo

O questionario revelou possuir um bom poder discriminativo dos itens na medida em
que se assiste a uma distribuigdo relativamente equilibrada dos resultados pelas varias
alternativas de resposta, com excepgio do item a4v9 que concentrou uma percentagem de
respostas superior a 65% (74,2%), numa das alternativas de resposta. Este item ndo foi
eliminado nesta fase, por se esperar os resultados da analise factorial e da consisténcia interna

para se proceder a uma andlise global da necessidade de manutencdo ou supressdo do mesmo.

(2) Estrutura factorial

Os 30 itens foram entdo submetidos a uma analise factorial por eixos principais,
sujeita a rotagdo varimax. A aplicagdo da regra de Kaiser (valores proprios superiores a
unidade) conduziu a uma primeira solugdo de doze factores responsaveis por 63,8 % da

varidncia total do modelo, solugio esta dificilmente interpretavel.

Apos estudo de andlises factoriais exploratérias com menor numero de factores, a
estrutura em oito factores pareceu ser aquela que permitiu uma melhor interpreta¢do
psicoldgica dos factores, explicando uma percentagem razoavel da varincia dos resultados:

obteve-se uma explicagio de 53,2% (44,9 apos rotagdo) da varidncia total. (ver quadroll)




Quadro 11:Estrutura Factorial do Instrumento ACPA ap6s rot

a¢do varimax

ITENS

Factor 1

Factor 2

Factor 3

Factor 4

Factor 5

Factor 6

Factor 7

Factor 8

a3
alvl
as

a6
a2v10
a2vl
a2v4,
a2vls
a2v3
adv2
a4v9
az2vll
a2v2
a4v8
adv7
a8

a7
a2vl3
a2vi4d
a2v7
a2vs
a2vé
advl
a2v9
a2v8
a2vl2
b2v2
b2vl
b2v3
b2v4
b2v5s
blv3
blv2
blv4
blvl
advd
advs
adv3
advb
b3v2
bdv2
b3vl
bdvl

-.647
-.639
.620
583
551
479
475
412
400
393
362
354
308

763
51
.605
573

.686
656
578
499
398
377
346
239
202

.789
750
127
595
535

.844
821
.666
455

814
707
.583
383

.824
815

715
.685

O primeiro factor, designado globalmente por Ameaga face a Avaliagdo (que engloba
fontes pessoais e situacionais gerais, centradas na avaliagio objectiva), explica 16,8% da
variancia ( 9% apds rotagdo). O segundo factor, designado globalmente por Ameaca face ao
Ingresso (que engloba fontes pessoais e gerais, centradas na ameaca especifica quanto ao

ingresso), explica 11,7% da varidncia (6,7% ap6s rotagdo). O terceiro factor, designado
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globalmente por Ameaga face & Incerteza, explica 5,3% da variancia ( 6,3% apos rotagdo). 0O
quarto factor, designado globalmente por Expectativas de Eficacia, explica 4,9 % da varidncia
(6,3 % apds rotagdo). O quinto factor, designado globalmente por Percep¢do de Controle,
explica 4,2 % da varidncia (5,3 % apds rotagdo). O sexto factor, designado globalmente por
Ameaga face ao Ego (que engloba fontes pessoais de ameaga da autoestima /autoimagem do
sujeito face aos outros), explica 3,8 % da varidncia (4,6 % apds rotacdo). O sétimo factor,
designado globalmente por Atribui¢do Causal Externa, explica 3,7% da variancia (3,5 % apo6s
rotagdo). O oitavo factor, designado globalmente por Atribui¢do Causal Interna, explica 3,1 %

da variancia (3% apds rotagdo).

(3) Consisténcia Interna

A consisténcia interna do instrumento foi calculada através do coeficiente alpha de
Cronbach para cada um dos factores e para o total do questiondrio. Os itens a2v8, a2v9, a2vl2
e a4v6, que apresentaram saturagdes baixas nos respectivos factores (0.24; 0,35; 0.20; 0.38),
foram eliminados por se mostrarem pouco consistentes com os itens das escalas respectivas.
Apesar de pouco discriminativo manteve-se o item a4v9, ndo s6 porque este mantém uma
correlagio elevada com a escala respectiva (0.41) mas porque a sua eliminagdo faria baixar o
valor do alpha dessa mesma escala.

Assim, os valores do alpha para os factores 1, 2,3,4,5,6,7, 8 foram de .82, .83, .77,
.85, .81, .78, . 86 e .77 respectivamente, € para o questionario completo foi de .84 (apos

eliminagdo dos itens assinalados).

(4) Segunda andlise factorial e consisténcia interna
Uma vez que, quer em termos de analise de dados, quer em fungdo do préprio racional
teérico, era importante testar a validade da divisdo do questiondrio em termos de avaliagdo

cognitiva primaria (parte A) ¢ avaliagdo cognitiva secundaria (parte B) efectuou-se uma
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segunda analise factorial em eixos principais, seguida de rotagdo varimax, impondo-se a

estrutura uma solugo em dois factores.

Quadro 12: Nova estrutura factorial do instrumento apos rotagéo varimax

ITENS Factor 1 Factor 2
adv2 .563

alvl -.542

ab 541

a2vl3 .540

advl 537

a4vo 531

as .530

a7 .529

ad4v8 505

adv7 .502

a2vs 492

a2vls 482

a3 -479

a8 476

a2vl4d 458

a2v7 453

a2vl0 449

a2v6 449

a2v4 442

a4v3 441

a2v3 416

a2v2 393

a2vll .383

a2vl 378

advd 361

advé 355

bdv2 341

advs 324

b3v2 316

a2vo 251

a2vl2 156

a2vs 145

b2v4 .765
b2v3 723
b2v5 .663
b2v2 573
b2vl .567
biv4 474
blv3 417
bdvl 402
blv2 402
blvl 385
b3vi 375

|

O primeiro factor designado globalmente por Avaliagdo Cognitiva Primaria ou
Percepgiio de Ameaga Primaria € saturado por todos os itens originais da parte A e pelos itens

de atribuicfio causal externa originalmente constituintes da parte B. Mais uma vez, ao analisar
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a estrutura factorial decidiu-se eliminar os itens a2v8, a2v9, a2v12 ¢ a4v6 para o calculo do
valor do alpha e o tratamento dos dados, ja que estes apresentaram saturagdes baixas no
respectivo factor e cumulativamente baixam significativamente o valor do alpha. A
consisténcia interna desta escala factorial é boa: obteve um valor de alpha de 0.88.

De considerar ainda que procedendo a andlise factorial dos itens que saturam este
primeiro factor obtivemos uma estrutura em cinco factores que correspondem exactamente
(niimero e tipo de itens) aos factores 1,2,3,6 ¢ 7 ja referidos anteriormente

O segundo factor, designado globalmente por Avaliagdo Cognitiva Secundéria ou
Percepcio de Recursos para lidar com a ameaga, inclui todos os itens originais da parte B
menos os itens de atribuicfio causal externa. O valor de alpha desta escala factorial ¢ de 0.83.
De considerar ainda que, procedendo 5 andlise factorial dos itens que saturam este segundo
factor, obtivemos uma estrutura em trés factores que correspondem exactamente (numero €

tipo de itens) aos factores 4, 5 e 8 ja referidos anteriormente.

Foi assim confirmada a subdivisio do questiondrio em duas partes, corroborando a
subdivisdo tedrica que presidiu & construgio do questiondrio em avaliagdo cognitiva primdria
(percepcio de ameaca primaria) e secundaria (percepgdo de recursos), até porque as duas
partes do questionario revelam-se bastante consistentes.

Estabelece-se contudo uma pequena diferenciagdo quanto & constitui¢do dos itens de
cada parte ja que os itens correspondentes a uma atribui¢do de causalidade externa aparecem
como constituintes da parte A. Esta mudanga torna-se no entanto compreensivel se pensarmos
que é nesta parte que se referem as fontes potencialmente geradoras da percepgdo de ameaga,
0 que se coaduna com uma atribui¢éo de fontes de causalidade externa como responsaveis dos
resultados dos testes e exames/provas de ingresso. Ora a parte B ¢ baseada nos recursos que 0
sujeito julga possuir (ou ndo) para lidar com a percepgdo de ameaga, que se traduz pela

percepgdo de controle e expectativas de eficicia, que se coadunam de facto, mais
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consistentemente, com uma atribuigdo de causalidade interna. Considerar-se-4 assim na
analise dos dados esta constituigdo factorial dos itens. Verificou-se ainda que na parte B os
factores encontrados foram exactamente iguais 4s dimensdes que teoricamente constituiam
esta parte do questionario, enquanto que na parte A estabeleceram-se algumas diferengas: de
facto, com excepgdo do factor seis Ameaga face ao Ego, (constituida unicamente por fontes
de ameaca a nivel pessoal), os itens associados as dimensdes teoricamente conceptualizadas
de “avalia¢do cognitiva sobre as exigéncias situacionais”, € a “percepg¢do global da ameaca
sentida face aos testes em geral e provas especificas em particular” saturam neste caso
diversos factores, nio se agrupando nas trés dimensdes tedricas, inicialmente
conceptualizadas.

Tal, no entanto, vem ressaltar o caracter interactivo destes dominios, ja que a maior
diversificacio de factores encontrada acaba por se tornar ndo so coerente como enriquecedora.
De facto, embora para o estudo empirico consideremos apenas a subdivisdo do questionario
em dois factores, a subdivisio em 8 factores ¢ igualmente interessante na medida em que
permite uma analise mais fina das diversas dimensdes incluidas na percep¢do de ameaga.
Além disso, o estudo da consisténcia interna das escalas extraidas da primeira andlise factorial
demonstra ser bastante satisfatoria, com valores de alpha superiores a 0.76. Foram sO
eliminados quatro itens da construgdo original (a2v8, a2v9, a2vl2 e a4v6) por apresentaram
saturagdes baixas nos respectivos factores e cumulativamente baixarem significativamente o
valor do alpha das respectivas escalas.

De considerar ainda que, apesar do questiondrio completo se revelar bastante
consistente (obteve um valor de alpha de .84.), e originalmente termos pensado em designar a
nota total do questionério(m) (cujo valor sera tanto mais alto quanto o sujeito aliar uma alta
percepgdo de ameaga primdria a uma baixa percepgdo de recursos) por Percepgdo de Ameaga
Global, introduzindo-a como variavel nas hipéteses do nosso estudo, apés algum periodo de

reflexiio, consideramos que tal ndo seria correcto: de facto, todo o racional conceptual
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associado a ideia de percepgdo de ameaga''>, leva-nos a considerar que o termo Percep¢o de
Ameaca Global traduziria o balango pessoal que o sujeito faz da percepgdo de ameaca
priméria com os recursos que tem para lidar com ela, o que obviamente ndo € traduzido pela
soma dos resultados obtidos nas duas partes do questionario; considerar-se-a0 assim apenas os
resultados da parte A e B de forma independente. A subdivisdo do instrumento em duas
partes, a constituigdo factorial de cada uma e os coeficientes alpha das escalas factoriais sdo
apresentados nos quadros que se seguem (quadros 12 ¢ 13)

Quadro 12: Parte A — Avaliagdo Cognitiva Primaria ou Percep¢do de Ameaga Primaria -
Constitui¢do Final das Escalas Factoriais e Coeficiente Alpha

Factores Itens Alpha | Alpha
Total

Factor 1- Ameaca face aja3*, alvl*, a5, a6, a2vl0, a2vl, a2v4,|.82

Avaliacdo a2v15, a2v3, adv2, adv9, a2vll, a2v2

Factor 2- Ameaca face ao|adv8,adv7,a8,a7 .83

Ingresso .88

Factor 3- Ameaga face & a2v13,a2vi4,a2v7,a2v5,a2v6,adv1 77

Incerteza

Factor 6- Ameagca face ao Ego advd,adv5,adv3 78

Factor 7- Atribuicdo Causal | b3v2,bdv2 . 86

Externa

*Foi invertida a cota¢do dos itens

Quadro 13: Parte B- Avaliagio Cognitiva Secundaria ou Recursos para Lidar com a
Percepgiio de Ameaga - Constitui¢io Final das Escalas Factoriais e Coeficiente Alpha

Factores Itens Alpha | Alpha
Total

Factor 4- Expectativas de Eficacia | b2v2, b2v1,b2v3,b2v4,b2v5 .85

Factor 5-Percepg¢do de Controle blv3,blv2,blv4 blvl .81 .83

Factor 8- Atribui¢do Causal b3vl, bdvl .77

Interna

U cyjo caleulo implicava a soma de todos os itens apos inversdo da cotagdo dos itens constituintes da parte B.

(15) o . . . o . P
Parece existir algum uso diferencial na literatura no referente ao termo percepgdo de ameaga: assim, e a titulo de
exemplo, enquanto para Lazarus (Lazarus, Folkman et al, 1986, Lazarus, 1993) esta corresponde ao que denominamos de
ameaga global, ¢ definida como antecipagdo de dano eminente e € assumida claramente como resultante da convergéncia
entre a avaliagdo priméria (em que a pessoa avalia se ha uma ameaga potencial ou beneficio com respeito a valores ou
objectivos) € a secunddria (em que a pessoa avalia se algo pode ser feito para prevenir a ameaga ou aumentar o desafio),
Sarason (1978) define a ansiedade como “reac¢do a percepgdo de ameaga e da incapacidade de lidar com o desafio
situacional de uma forma satisfatoria”, parecendo aplicar mais o termo percepedo de ameaca ao que designamos por
percepgio de ameaga primaria, pois caso contrario ndo seria necessario enfatizar na defini¢do “a incapacidade de lidar com o
desafio situacional de uma forma satisfatoria” uma vez que este aspecto pode ser ja parte integrante da defini¢do de ameaga
como ¢ o caso na defini¢do proposta por Lazarus. A necessidade de diferenciagdo explicita deste termo foi assim uma das
razdes primordiais que levaram & definigdo, neste trabalho, da percepgdo de ameaga primaria, distinta da percepgdo de
ameaga global.
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Considera-se que as qualidades psicométricas evidenciadas permitem considerar este
questionario um instrumento fiel e valido para avaliar a percep¢do de ameaga de estudantes
portugueses do 12° ano de escolaridade.

Tendo em conta as hipoteses que presidem ao estudo empirico (¢ a obtengdo de
valores de alpha de .88 para o factor “Avaliagdo Cognitiva Priméria” (parte A mais
atribuicdes externas) e de .83 para o factor “Avaliagdo Cognitiva Secundaria” (parte B sem
atribuicdes externas) a analise dos dados serd feita comparando os resultados dos sujeitos

nesses dois conjuntos de itens.

4.4.6.-Questiondrio de Avalia¢do Cognitiva da Ansiedade Nos Testes, do Coping para

lidar com essa mesma Ansiedade, e da Necessidade de Apoio sentida pelos alunos

4.4.6.1- Descrigdo do instrumento e das razées que justificaram a sua construgdo

A necessidade de se proceder a Avaliagdo Cognitiva da Ansiedade nos Testes, a
avaliagio do Coping para lidar com a mesma, bem como & avaliagio da Necessidade de
Apoio sentida pelos alunos do 12° ano levou & construgdo de um questiondrio especifico, visto
a ndo existéncia de questiondrios que se adequassem aos objectivos desta investigagao.

Na conceptualizagio do questiondrio adquiriram primordial importdncia os varios
estudos que se enquadram num campo tedrico recente que se centra no estudo das
metacogni¢des. De facto, como ja tivemos hipétese de aqui referir, cada pessoa interpreta €
avalia de forma diferente dos outros as suas reacg¢des de ansiedade: o mesmo nivel de
ansiedade pode ser facilitativo para uma pessoa quando esta a interpreta como um sinal de
alerta que lhe fornece energia para a resolugio da situagdo, ou debilitativo para outra quando

esta a interpreta como um indice de disfungio, o que aumenta a sua perturbagio emocional;
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tal reflectir-se-4 numa visdo global da ansiedade nos testes como debilitante ou estimulante
da motivagdo, concentragio e realizagio escolar. Além disso, cada pessoa tem expectativas
diferenciais quanto 2 eficdcia das suas estratégias de coping para lidar com a ansiedade, o que
tera necessariamente implicagdes directas na necessidade de apoio e no tipo de apoio sentido
neste dominio.

Assim sendo, torna-se de facto imprescindivel a andlise da avaliagdo cognitiva que
cada aluno faz da propria ansiedade nos testes (nomeadamente, da percepgdo global que cada
aluno tem da sua ansiedade nos testes e dos efeitos debilitantes/estimulantes que esta assume
a nivel da motivagdo, concentragdo e realizago escolar e do seu grau de controlabilidade), do
coping que utiliza para lidar com a ansiedade, ¢ da necessidade e tipo de apoio desejado pelos
alunos para lidar com essa mesma ansiedade. SO assim se conseguira uma avaliagdo mais
abrangente da ansiedade nos testes e dos seus efeitos no 12° ano, o que permitird perspectivar
uma intervengdo que parta das necessidades expressas pelos proprios sujeitos, objectos da

investigacdo. Eis as razdes que fundamentaram a construgéo deste questionario .

4.4.6.2- Construgdo do instrumento e avaliagdo das suas qualidades psicométricas

Para a elaboragio do questionario e construgdo dos itens, contactou-se com a
investigagdo realizada dentro do dominio e com a informagéo resultante do contacto durante
varios anos com os alunos de 12° ano enquanto psicloga em contexto escolar .

Procurou-se assim construir itens que permitissem analisar a Avaliagdo Cognitiva da
Ansiedade, a Avaliagdo Cognitiva das Estratégias de Coping e ainda a Avaliagdo Cognitiva da
Necessidade de Apoio. Apés a elaboragdo dos itens, o instrumento foi submetido a uma
reflexdo falada de forma a verificar a compreensdo univoca dos seus itens e a sua validade

facial. A reflexdo foi efectuada junto de um grupo de 12 estudantes do 12° ano, entrevistados
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individualmente, os quais ndo revelaram dificuldades de compreensdo dos itens. Obteve-se

assim a garantia da clareza e da compreensdo univoca dos itens.

O instrumento foi administrado colectivamente, conjuntamente com outros, a uma
amostra de 450 alunos do 12° ano de ambos os sexos. Os dados assim recolhidos serviram de
base para a analise das qualidades psicométricas do instrumento: estudo do poder

discriminativo dos itens, da estrutura factorial e da consisténcia interna.

(1) Poder discriminativo

Os itens do questiondrio revelaram possuir um bom poder discriminativo ja que se
assiste a uma distribuicdo relativamente equilibrada das respostas pelas varias alternativas,
com excepgio dos itens c2v1, c2v4, c2v8, c2v9 e c2v13 que concentraram uma percentagem
de respostas superior a 65% numa das alternativas. Mantiveram-se contudo os itens nesta
fase, reservando a sua eliminagdo apos andlise dos resultados da analise factorial e da

consisténcia interna das escalas, caso os resultados sejam convergentes.

(2) Estrutura factorial

Os itens foram entdo submetidos a uma andlise factorial por eixos principais, sujeita a
rotagio varimax. A aplicagdo da regra de Kaiser (valores proprios superiores & unidade)
conduziu a uma primeira solugdo de treze factores responsaveis por 68,2% da varidncia total,
solugdo esta dificilmente interpretavel. Apos redugéo progressiva do nimero de factores
solicitados, constatou-se que seria mais facilmente interpretavel em termos psicologicos uma
estrutura em quatro factores (com valores proprios superiores a 2.2 ). Esta solug¢@o permite

uma explicagdo de 38,1% da varidncia total (32,3% apés rota¢io).
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O primeiro factor, designado globalmente por Avaliagdo Cognitiva Negativa da
Ansiedade (satura positivamente itens do tipo ansiedade debilitante e de néo controle de
ansiedade e negativamente itens do tipo ansiedade estimulante), explica 16,1% da variéncia
(10% apos rotagdo).

O segundo factor, designado globalmente por Necessidade e Tipo de apoio, satura
fundamentalmente itens que explicitam ndo s6 a necessidade de apoio sentida para lidar com a
ansiedade mas também as formas diversificadas que esse apoio se pode revestir; este factor
explica 8,9% da varidncia (9,3% ap0s rotagdo).

O terceiro factor, designado globalmente por Estratégias Activas de Coping“(’)

, satura
fundamentalmente itens que fazem apelo a estratégias de procura de apoio social (pais,
professores, e amigos), de focalizagdo na tarefa, e de uma focalizagdo na emogdo mais
positiva/adaptativa, tais como a reestruturagdo cognitiva e o relaxamento; este factor explica
7,6% da variancia (6,5% ap0s rotagdo).

O quarto factor, designado globalmente por Estratégias Instrumentais de Coping, e que
satura fundamentalmente itens que fazem apelo a utilizagdo de 4&lcool, drogas ou

medicamentos e ainda a procura de profissionais de saiude especializados como médicos e

psicdlogos, explica 5,5% da variancia (6,4 % ap0s rotagéo).

Os itens C2v3, C4v12, c2v5, C1v9 e C5 apresentam saturagdes fracas nos respectivos

factores. A sua manutengdo deverd ser ponderada.

(1 pe salientar que a necessidade de construgdo destes itens apareceu como resposta a auséncia de uma dimensdo mais
especifica de apoio social no CISS ¢ ainda & focalizagdo dos itens constituintes do coping centrado na emogdo do CISS em
aspectos mais negativos/debilitativos, que de alguma forma poderdo conduzir a um agravamento negativo da perturbagdo
emocional e que levam a consideragdo na literatura deste tipo de coping como desadaptativo; tornou-se assim importante a
introdugdo de itens que traduzissem também formas mais positivas de regulagdo emocional.




Quadro 14: Estrutura factorial do instrumento apos rotagdo varimax
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Factor 1- Factor 2- Factor 3- Factor 4-
Avaliagdo Cognitiva | Necessidade e Tipo | Estratégias Activas | Estratégias
Negativa da de apoio de Coping Instrumentais de
Ansiedade Coping

clvs -.681

clvd -.632

c3v2 .625

c3vl -.622

clvi2 -.619

clv2 .590

clv? -.569

clvio .542

clvl 481

clvé 445

clv8 436

clv3 365

clvll 335

c2v3 .006

c4v8 715

cav7 631

c4v9 597

c4vl0 574

cdv2 555

c4vl 538

cdvb 521

c4v3 499

cavll 491

c4vs 388

cdvd 331

“1eavl2 258

c5 240

c2vid 652

c2v2 595

c2vls .589

c2vl3 379

c2vi2 474

c2vl 438

c2vd 319

c2vs 291

c2v10 603

c2v9 570

c2v8 524

c2vil 522

c2v7 488

c2v6 320

clv9 -.006

(3) Consisténcia interna

A consisténcia interna do instrumento foi calculada através do coeficiente alpha de

Cronbach. O calculo do valor do alpha e o tratamento dos dados foram realizados sem os

itens c1v9, c2v3, c2v6 e c4vi2 . De facto os itens clv9 e c2v3 apresentam saturagdes

inferiores a .10 e os itens c2v6 e c4v12 além de apresentarem saturagdes fracas nos
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respectivos factores, baixavam significativamente a consisténcia interna das escalas. Os itens
C2v5 e C5, pelo contrério, apesar de também apresentarem saturagdes inferiores a 0.30 nos
respectivos factores, foram mantidos porque representavam facetas importantes para o estudo
em questo, além de ndo afectarem a consisténcia interna do instrumento .

Assim, os valores do alpha para os factores 1, 2, 3 e 4, foram de .82, .82, .73 ¢ .70,

respectivamente.

Os resultados do estudo da consisténcia interna do instrumento através do coeficiente
alpha de Cronbach demonstra ser satisfatoria assim como a andlise de poder discriminativo
dos itens. Foram s6 eliminados quatro itens da construg@o original (c1v9, c2v3, c2v6 e c4v12)
por apresentaram saturagdes baixas nos respectivos factores e cumulativamente baixarem

significativamente o valor do alpha.

As escalas factoriais encontradas ficam entdo constituidas pelos seguintes itens:

Quadro 15: Constitui¢do final das escalas factoriais e coeficiente alpha

Factores Itens Alpha

Factor 1- Avaliagdo clvS* clva* c3v2,c3vli* clvi2*clv2,clv7*.clvlO,clvlclvoclvB,clv3clvll | .82
Cognitiva Negativa
da Ansiedade

Factor 2-1c4v8, cdv7, c4v9, c4v10, c4v2, cdvl, cdve, cdv3, cdvll, cdvs, cdvd, ¢S .82
Necessidade e Tipo
de Apoio

Factor 3- c2vid, c2v2, c2vl5, c2vl3, c2v12, c2vl, c2v4, c2v5 73
Estratégias Activas
de Coping

Factor 4 —~{c2v10, ¢2v9, c2v8, c2vll, c2v7 .70
Estratégias
Instrumentais  de
Coping

* Foi invertida a cotagdo dos itens

De considerar, no entanto, que a analise factorial ¢ estudo de consisténcia interna do
questiondrio em cinco factores demonstra ser também extremamente consistente e proficua, ja

que para além dos quatro factores anteriormente mencionados, acrescenta um outro que € a
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Avaliagdo Cognitiva Positiva da Ansiedade (constituido fundamentalmenté por itens do tipo
ansiedade  estimulante e saturando negativamente itens do tipo ansiedade
debilitante).Contudo, o facto das hipéteses enunciadas procurarem sobretudo avaliar a visdo
debilitativa da ansiedade, e de apenas cerca de 15 a 20% dos sujeitos responderem
positivamente aos itens constituintes da Avaliacio Cognitiva Positiva da Ansiedade,
justificou a opgdo pela estrutura em quatro factores. Os quatro factores encontrados permitem
dar resposta as hipoteses do nosso estudo, tendo como vantagem suplementar o facto do

. . o s . . . 1
primeiro factor ser constituido por um malor numero de itens.'”

Considera-se, para terminar, que as qualidades psicométricas evidenciadas permitem
considerar este questionario um instrumento vélido para uma analise minuciosa da avaliagdo
cognitiva da ansiedade, das estratégias de coping utilizadas e da necessidade e tipo de apoio
sentidas pelos alunos de 12° ano. A analise dos resultados poderd revelar-se assim
extremamente til para perspectivar a necessidade e o tipo de interven¢do adequadas a

problemética da ansiedade nos testes no fim do ensino secundario.

Ao termo destas andlises podemos concluir que as qualidades psicométricas dos
instrumentos adaptados ou construidos nos oferecem todas as garantias de uma avaliaggo fiel
e valida dos constructos incluidos no estudo empirico da ansiedade nos testes no 12° ano,

perfeitamente adaptados a estudantes do 12° ano de escolaridade.

U7 Tal ndo invalida que noutro estudo que pretenda avaliar separadamente a ansiedade debilitante e estimulante possa ser
utilizada a estrutura factorial em cinco factores.




4.5- Administragio

Os instrumentos foram administrados colectivamente aos grupos turma em ambiente

natural (sala de aula) durante um tempo lectivo, tendo sido solicitada permissdo prévia ao

Conselho Executivo de cada escola e aos professores das turmas. Os questionarios foram
administrados em Abril de 1999, nas duas primeiras semanas do terceiro periodo lectivo.

Foi explicado aos alunos que o objectivo da investiga¢do destinava-se a analisar ndo so
a incidéncia de ansiedade nos testes em alunos de 12° ano mas também o modo como os
alunos analisavam e lidavam com essa situagdo, bem como a necessidade de apoio sentida.
Ressaltou-se ainda que os resultados a obter seriam importantes para a formulagéo de futuros
projectos de investigagio neste dominio € para a implementagdo, se necessario, de servigos de
ajuda psicologica aos estudantes. Solicitou-se assim aos alunos que respondessem aos
questionarios com seriedade e sinceridade, tendo-se assegurado que as suas respostas seriam
estritamente  confidenciais e ninguém teria acesso a elas excepto os investigadores
responsaveis.

As administrages foram efectuadas na sua grande maioria por uma unica pessoa
(responsavel desta investigagdo, na altura psicologa da escola secundaria de Fafe) e nos
restantes casos pelas psicologas das outras escolas acima referidas. A possibilidade de
introducdio de viés pela existéncia de mais do que um administrador foi reduzida devido a
uniformizagdo das condigdes de administragdo: a administradora no inicio da sessdo procedia
4 leitura em voz alta da Carta dirigida ao aluno (Anexo 1) e fornecia instruges gerais precisas
sobre a resposta aos questionarios. A ordem de sequéncia dos instrumentos nas varias turmas
foi variada com o sentido de se evitar possiveis enviesamentos de resposta devido ao efeito da
ordem.

O tempo médio de resposta aos instrumentos foi de cinquenta minutos (correspondente

a um tempo lectivo).




203

CAPITULO IV - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Introducao

Este capitulo estd dividido em duas secgdes principais, a primeira dedicada a

apresentagdo dos resultados e a segunda a sua discusséo.

A apresentagdo dos resultados encontra-se por sua vez subdividida em quatro pontos
principais.

Comegar-se-a pela apresentagdo dos resultados descritivos relativos a incidéncia das
variaveis envolvidas no estudo nos alunos de 12° ano; a analise das estatisticas descritivas
permitira assim confirmar ou infirmar as hipéteses € obter deste modo o panorama da situagao
neste nivel de escolaridade. De considerar que neste ponto, ¢ a titulo excepcional, a andlise
estatistica descritiva efectuou-se relativamente ao critério e ndo a norma; considera-se que a
percepgdo da intensidade da ansiedade vivida pelos proprios sujeitos € melhor expressa pela
escolha das alternativas 3 ou 4 numa escala de Likert em 4 pontos, do que a mera constatagdo
de que o seu nivel de intensidade ¢ superior ou inferior ao dos colegas.

De seguida apresentar-se-4 os resultados relativos as hipéteses correlacionais. A
analise das correlagdes (coeficiente de correlagdo de Pearson) entre varidveis permitira a
confirmagdo ou infirmagéo dessas hipdteses.

Em terceiro lugar analisaremos os resultados relativos as hipéteses diferenciais. Para a
infirmagiio ou confirmacdio destas procedeu-se a analises de variancia unifactorial e

multifactorial (Anova). Sempre que as fontes de variancia dos resultados entre mais de dois
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grupos apresentaram valores significativos, foi utilizado o teste LSD, tendo em vista a analise
mais precisa das diferengas.

Finalmente, esta apresenta¢do terminard com a andlise de outros resultados que
permitirdo uma para melhor compreensio da problematica e das possibilidade de intervengéo.
Serdo analisadas as frequéncias de resposta aos itens dos questiondrios de avaliagdo cognitiva
construidos para este estudo, salientando-se aquelas que forem consideradas mais pertinentes
para a compreensdo da problematica em questdo. Apresenta-se ainda os resultados obtidos
pela analise de conteudo efectuada 4s questdes de pergunta aberta dos mesmos questionarios
sobre o tipo de apoio necessario para lidar com a ansiedade nos testes e possiveis sugestdes de

mudanga a efectuar no sistema de avaliagdo ¢ de acesso ao ensino superior do 12° ano.

Nesta primeira parte, para efeitos de analise e tratamento estatistico dos dados, foram
utilizados diversos procedimentos e andlises, disponiveis no programa “Statistical Package for

Social Sciences” - SPSS- Windows (Versdo 8.0).

A segunda sec¢do destina-se a discussdo dos resultados obtidos no estudo empirico;
efectua-se assim a andlise ¢ sumula dos mesmos num processo que se procura

integrativo/reflexivo com os conhecimentos teéricos e hipoteses anteriormente referidas.
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1- Apresentagio dos Resultados

1.1- Apresentacio dos Resultados Relativos 4 Hipétese de Incidéncia das Variaveis

(H1)

Como esta hipotese exploratoria (HI) procura analisar a incidéncia das variaveis em
estudo recorreu-se a uma andlise estatistica centrada ndo na norma, mas no critério; esta opgéo
teve em vista o proporcionar de maior rigor na consideragio de um valor critério para a
diferenciagdo dos sujeitos com pontuagdes elevadas dos sujeitos com pontuagdes baixas,
possibilitando assim explicitar o valor absoluto a partir do qual se considera que os niveis de
ansiedade sdo elevados.

Uma vez que em todos 0s questionarios utilizados para avaliar as varidveis os sujeitos
respondem a cada item usando uma escala de Likert de quatro alternativas de resposta (de 1 a
4 em que o 1 numa escala de 0 a 100 corresponde a 25,02 a 50,03 a 75 ¢ 0 4 a 100),
considerou-se que a média entre 0 2 ¢ 0 3 (62,5) seria o valor critério para diferenciar o0s
sujeitos com pontuagdes elevadas dos sujeitos com pontuagdes baixas em cada variavel.

Para diferenciar mais claramente os sujeitos com valores elevados dos sujeitos com

valores baixos, procurou-se que 0s sujeitos com valores muito proximos do valor critério

fossem considerados um grupo a parte (nivel mediano).

Criaram-se assim os seguintes grupos critério :
25 a 60 — pontuagdo de baixo nivel para a variavel em estudo
61 a 64 — pontuagdo de nivel mediano para a variavel em estudo

65 a 100 — pontuagdo de elevado nivel para a variavel em estudo



As estatisticas descritivas (referentes ao critério) das varidveis psicologicas envolvidas

no estudo encontram-se expostas no Quadro 16.

Quadro 16- Estatisticas descritivas das variaveis psicologicas envolvidas no estudo

(referentes ao critério)

VARIAVEL

Nivel Baixo

Nivel Médio

Nivel Alto

Ansiedade nos Testes

272 suj - 60,4%

60 suj — 13,3%

118 suj —26,2%

Autoconceito Escolar Geral

100 suj — 22,2%

44 suj — 9,8%

306 suj — 68%

Autoconceito Escolar Especifico

71 suj — 15,8%

28 suj - 6,2%

329 suj — 73,1%

Percep¢do Ameaga Primaria

19 suj — 4,2%

14 suj— 3,1%

415 suj — 92,2%

Percepgdo dos Recursos

133 suj — 29,6%

58 suj — 12,9%

259 suj — 57,6%

Avaliacio Negativa da Ansiedade

68 suj — 15,1%

43 suj - 9,6%

339 suj — 75,3%

Avaliagio da Necessidade e Tipo de apoio

6 suj—1,3%

2 suj—-0,4%

442 suj — 98,2%

Através da analise do quadro podemos constatar que com excepgdo da alinea b relativa
ao autoconceito todas as outras alineas (a,c,d,e,f) confirmam a hipotese um, ja que a

incidéncia das variaveis em estudo é superior em 25% dos casos.

No que diz respeito & Ansiedade nos Testes, 26,2% dos sujeitos da amostra
evidenciam niveis elevados e 13,3 % niveis médios, o que se afigura ja como valor
significativo da importancia da variével no 12° ano. De considerar ainda que, embora a andlise
dos sujeitos em trés niveis (relativo ao valor critério) tivesse como objectivo uma maior
diferenciagdo dos mesmos, se tivéssemos optado como em grande parte dos estudos na
diferenciagio dos sujeitos em apenas dois grupos (baixa e alta ansiedade nos testes),

obteriamos valores elevados de ansiedade nos testes em 32,7% dos sujeitos da amostra.

No que diz respeito ao Autoconceito Académico Escolar Geral e Autoconceito
Académico Escolar Especifico verifica-se que somente 22.6%, e 15,8%, respectivamente, dos

sujeitos da amostra evidenciam niveis baixos de auto conceito, valor assim inferior ao
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esperado na hipdtese formulada, infirmando-a. Os sujeitos da amostra evidenciam assim

niveis médios e predominantemente elevados de autoconceito.

Verifica-se ainda que 92,2% dos sujeitos da amostra evidenciam niveis elevados de
Percepgdo de Ameaga Priméria e que 29,6% da amostra dos alunos evidenciam baixos niveis
de percepgdo de recursos para lidar com a ameaga (93,3% e 36% com distribuicdo em dois

niveis). Tal atesta assim a incidéncia elevada e significativa destas variaveis no estudo em

questdo.

Por fim, constata-se que 75,3% dos sujeitos apresentam niveis elevados de avaliagdo
negativa da ansiedade nos testes, € que 98.2% dos sujeitos apresentam niveis elevados de
avaliagdo da necessidade e variedade de apoio para lidar com essa mesma ansiedade (79,8 ¢
98,2 com distribuigdo em dois niveis). Assim a percepgdo negativa da ansiedade acompanha a

expressio da necessidade de apoio.

1.2- Apresentagiio dos Resultados Relativos as Hipoteses Correlacionais

Procedeu-se ao teste das hipoteses 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 e 9 através da andlise dos
resultados correlacionais entre as diferentes escalas (coeficiente de correlagéo de Pearson).

Para confirmagio das hipoteses, € tendo em conta a quantidade de correlagdes
possiveis e 0 numero de sujeitos, considerar-se-30 apenas os resultados que sdo significativos
a .01. As correlagdes inferiores a .40 serdo designadas baixas, entre .40 e .70 moderadas, ¢
superiores a .70 elevadas.

Encontra-se em anexo (anexo 9) um quadro sumério das estatisticas descritivas das

variaveis psicoldgicas envolvidas no estudo (referentes & norma).
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1.2.1- Relagdo da Ansiedade nos Testes com Qutras Varidveis (H2 eH3)

Quadro 17- Correlagdes da variavel Ansiedade no Teste com outras varidveis

Percepg. | Percep. AC. Ac. AC Ac. Coping Coping Coping Estrat. Avaliag. | Necess. e
Ameaga | Recursos | Escolar Escolar Centrado | Centrado | Centrado | Activas. | Negativa {tipo de
Primaria Geral Especifi. | Evitam. Tarefa Emog¢do Coping Ansied. Apoio
Ansied
nos
testes AT9%F | -239%* | -218%*F | -.104* JA81** -.059 .614%* 140%* S523%* 263%*
(RT)
*p .05 **p .ol

A analise das correlagdes permite observar correlagdes significativas, positivas e
moderadas entre a Ansiedade nos Testes € a Percep¢do de Ameaga Priméaria (H2a) assim
como entre a Ansiedade nos Testes € a Avaliagio Negativa da Ansiedade (H2b). Observa-se
ainda a existéncia de uma correlagdo significativa, positiva e moderada entre a Ansiedade nos
Testes ¢ 0 Coping Centrado na Emogio (H2c). As correlagdes entre a Ansiedade nos Testes e
o Coping Centrado no Evitamento (H2d), entre a Ansiedade nos Testes e as Estratégias
Activas de Coping (H2e), e ainda entre a Ansiedade nos Testes e a Necessidade e o Tipo de
Apoio (H2f) embora baixas sdo também positivas € significativas. Confirma-se assim a

hipotese 2.

O estudo das correlagdes permite observar ainda, correlagdes significativas negativas e
baixas entre a Ansiedade nos Testes e a Percep¢do de Recursos (H3a). Se como previsto
observa-se uma correlagdo negativa e significativa entre a Ansiedade nos Testes € o
Autoconceito Académico Escolar Geral (H3b), contrariamente ao previsto pela hipotese
verifica-se a ndo existéncia de correlacdes entre a Ansiedade nos Testes € o Autoconceito
Académico Escolar Especifico (H3b) e ainda entre a Ansiedade nos Testes e o Coping

Centrado na Tarefa (H3c). A hipétese 3 é assim apenas confirmada parcialmente.
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1.2.2- Relagdo do Autoconceito Académico Escolar com outras Varidveis (H4 e H5)

Quadro 18- Correlagdes do Autoconceito Académico Escolar com outras varidveis

Percepg. Percepg. Coping Coping Coping Estratég. Avaliag.
Ameaca Recursos Centrado Centrado Centrado Activas de Negativa
Primaria Evitamento Tarefa Emogdo Coping Ansied.
Autoc.
Escolar -.006 408+ - 146%* 334> -261% 205%* - 123+
Geral
Autoc.
Escolar .047 345+ -.078 .286** - 131 67 -.058
Especific
*p .05 **p ol

A andlise das correlagdes permite observar correlagdes significativas, negativas e
baixas entre o Autoconceito Académico Escolar Geral e o Coping Centrado no Evitamento e
na Emoc#o e ainda entre Autoconceito Académico Escolar Geral e a Avaliagdo Negativa da
Ansiedade. Constata-se contudo a ndo existéncia de correlagdo entre o Autoconceito
Académico Escolar Geral com a Percep¢do de Ameaga Primaria. As relagbes entre o
Autoconceito Académico Escolar Especifico € as outras variaveis sdo em todo semelhantes a
do Autoconceito Académico Escolar Geral, mas de menor intensidade. Assim as correlagdes
com a Percepgio de Ameaga Primaria, o Coping Centrado no Evitamento e a Avaliagdo
Negativa da Ansiedade deixam de ser significativas, verificando-se unicamente uma
correlagdo significativa negativé e baixa do Autoconceito Académico Escolar Especifico com
o Coping centrado na Emog¢do. A hipdtese 4 so é assim confirmada parcialmente, ja que
apesar da alinea ¢ ser confirmada, a alinea a ndo € confirmada, e as alineas b e d s6 sdo

confirmadas para o Autoconceito Académico Escolar Geral.

O estudo das correlagdes permite ainda verificar a existéncia de correlagdo

significativa, positiva e moderada, entre o Autoconceito Académico Escolar Geral e a
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Percepgio de Recursos e uma correlagdo positiva significativa e baixa desta ultima com o
Autoconceito Académico Escolar Especifico. Os Autoconceitos Académicos Escolares Geral
e Especifico apresentam ainda correlagdes significativas positivas e baixas com o Coping

Centrado na Tarefa e as Estratégias Activas de Coping. Confirma-se assim a hipotese 5.

1.2.3- Relagdo da Percepgdo de Ameaga Primdria e de Recursos enire si e com o Coping

(H6 e H7 e HS)

Quadro 19- Correlagdes da Percepgao de Ameaga Priméria e de Recursos entre si € com 0 Coping

Percepgio Coping Coping Coping Estratégias
Recursos Centrado Centrado Centrado Activas de
Evitamento Tarefa Emogdo Coping
Percepgdo
Ameaga -.084 .094* 107+ 462%* 249%+
Primana
Percepgdo
Recursos 1.000 -.038 287+ -281%* 176%*
*» .05 **p .ol

O estudo das correlagdes permite observar a existéncia de correlagdo significativa
positiva e moderada entre a Percepgao de Ameaga Priméria e o Coping Centrado na Emogdo
(H6a) e ainda uma correlagdo significativa positiva e baixa, entre a Percepgdo de Ameaga
Primaria e as Estratégias Activas de Coping (H6c). Nido se verifica contudo, a existéncia de
correlacdes entre a Percepgdo de Ameaga Primaria e o Coping Centrado no Evitamento (Ho6b)
(porque as correlagdes so sdo significativas a .05). A hipotese 6 so ¢ assim parcialmente
confirmada.

Verifica-se ainda que a Percep¢do de Recursos apresenta correlagdes significativas,
positivas e baixas com o Coping Centrado na Tarefa e as Estratégias Activas de Coping, €
uma correlagdo significativa, negativa € baixa com o Coping Centrado na Emogdo. Ndo se
verifica contudo a existéncia de correlagdo entre a Percepciio de Recursos e o Coping

Centrado no Evitamento. A hipotese 7 € assim s6 parcialmente confirmada.
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Constata-se por fim a ndo existéncia da correlagdo prevista entre a Percepgdo de

Ameaca Priméria e a Percepgdio de Recursos. A hipétese 8 € assim infirmada.

1.2.4- Relacdo da Avalia¢do Negativa da Ansiedade com o Coping(H9)

Quadro 20~ Correlagdes da Avaliagdo Negativa da Ansiedade com o Coping

Coping Centrado no Evitamento Coping Centrado na Emogao
Avaliacdo
Negativa Ansiedade .038 454+
*» .05 **p ol

Como se pode observar no quadro anterior a Avaliagdo Negativa da Ansiedade
apresenta uma correlagdo significativa positiva € moderada com o Coping Centrado na
Emocdo. Verifica-se contudo a ndo existéncia de correlagdo entre a Avaliagdo Negativa da
Ansiedade e o Coping Centrado no Evitamento. A Hipodtese 9 s6 € assim parcialmente

confirmada.

1.3- Apresentacido dos Resultados Relativos as Hipdteses Diferenciais

Como ja referimos anteriormente, para a obtengdo dos resultados referentes 4s
hipoteses diferenciais procedeu-se a andlises de varidncia unifactorial e multifactorial
(Anova). Sempre que as fontes de varidncia dos resultados entre mais de dois grupos
apresentaram valores significativos, foi utilizado o teste LSD, tendo em vista a analise mais
precisa das diferengas. Para confirmagio das hipéteses, considerar-se-ao apenas os resultados

que sdo significativos a .01.
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1.3.1- Resultados Relativos a Andlise de Varidncia Efectuada em Fungdo do Sexo (H10)

Quadro 21- Anilise de varidincia em fungdo do sexo

Sentido
Sexo Masculino Sexo Feminino F P das
(N=192) (N=258) Diferencas
ANSIEDADE NOS TESTES X=55.18 X=58.72
12.161 0.001 F>M
X= 5721 D.P=10.80 D.P=10.84 D.P.=10.53
X=64.07 X=68.48
Preocupagio 11.44 0.001 F>M
X = 66.60 D.P=13.85 D.P=14.42 D.P=13.12
Tensdo X=62.97 X=72.02
X =68.15 DP=15.18 42.74 0.000 F>M
D.P.=15.09 D.P.=14.08
Pensamentos Irrelevantes X=50.79 X=46.94
X = 4859 D.P=13.04 9.760 0.002 F<M
D.P=13.58 D.P=124]
Sintomas Sintomaticos X=44.59 X=50.60
21.625 0.000 F>M
X =48.04 D.P=13.85 D.P.=13.20 D.P=13.79
AUTOCONCEITO ESCOLAR GERAL X=66.12 X=69.58
14.325 0.000 F>M
X =68.10 D.P=9.72 D.P=9.40 D.P.=9.71
AUTOCONCEITO ESPECIFICO X=68.90 X=74.18
22.030 0.000 F>M
X= 17192 D.P=11.77 D.P.=11.89 DP=11.19
COPING CENTRADO NA TAREFA X=70.61 X=74.32
20.857 0.000 F>M
X=7273 D.P=8.71 D.P.=9.34 D.P.=7.86
COPING CENTRADO NA EMOCAO X=60.75 X=64.30
13.273 0.000 F>M
D.P=10.73 D.P.=9.82
X =62.79 D.P=10.36
ESTRATEGIAS ACTIVAS DE COPING X=71.19 X=76.48
30.880 0.000 F>M
X=7422 D.P=10.30 D P=10.98 D.P=9.15
PERCEPCAO DE AMEACA PRIMARIA X=75.34 X=80.62
36.595 0.000 F>M
X =17838 D.P=9.49 D.P=10.58 D.P.=7.90
AVALIACAO NEGATIVA DA | X=68.43 X=73.15
ANSIEDADE 22.233 0.000 F>M
D.P=11.27 D.P.=9.98
X=71.15 D.P=10.80
NECESSIDADE E TIPO DE APOIO X=81.56 X=86.14
28.338 0.000 F>M
X =84.19 D.P=9.28 DP=971 D.P.=8.46

O estudo das diferengas em fungdio do género permite-nos constatar que as raparigas

apresentam maior Ansiedade nos Testes do que os rapazes (H10c); uma exploragdo mais fina
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desses resultados levou a constatagio que essa superioridade manifesta-se em todas as
dimensdes salvo para os pensamentos irrelevantes nos quais os rapazes apresentam resultados
superiores 4s raparigas.

As raparigas evidenciam igualmente resultados superiores de Autoconceito
Académico Escolar Geral e Escolar Especifico face aos seus colegas rapazes (H10a).

Manifestam igualmente resultados superiores aos seus colegas rapazes no Coping
Centrado na Tarefa (H10d), no Coping centrado na Emogdo (H10f) e nas Estratégias Activas
de Coping (H10e).

As raparigas apresentam também resultados superiores de Percep¢do de Ameaga
Primaria (H10b) comparativamente aos seus pares masculinos.

Por fim as raparigas Avaliam mais Negativamente a Ansiedade (H10g) e manifestam
maior Necessidade e Tipo de Apoio do que os seus colegas rapazes (H10h).

Confirma-se assim a hipétese 10.

Para conseguir testar a nossa hipotese 11 foi necessdrio proceder previamente a
divisdo dos sujeitos em trés grupos a partir da distribuicio dos resultados obtidos nas
Variaveis Ansiedade nos Testes, Autoconceito Académico Escolar Geral e Especifico e
Percepgio de Ameaga Priméria. Esta divisdo foi também util para testar as hipotese 12, 13 ¢
14. Efectuou-se a divisdo em trés niveis, de acordo com a frequéncia acumulada: os 33,3% de
sujeitos com resultados mais baixos na varidvel no nivel 1, os 33,3% de sujeitos com
resultados médios na variavel no nivel 2 (até 66,9%) , os 33,3 % de sujeitos com resultados

mais altos na variavel no nivel 3 (até 100%).(Quadro22)



Quadro 22 - Estatisticas descritivas da divisio em niveis das
envolvidas no estudo (referentes a norma)
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varidveis psicologicas

VARIAVEL NUMERO DE | Média Desvio-Padrio Amplitude
SUJEITOS
ANSIEDADE NOS TESTES | Nivel 1- 150 Nivel 1- 45.16 Nivel 1- 5.47 Nivel 1- 26.92-52.56
Nivel 2- 151 Nivel 2- 57.37 Nivel 2- 2.85 Nivel 2- 52.57-62.18
Nivel 3- 149 Nivel 3- 69.18 Nivel 3- 4.91 Nivel 3- 62.20-82.77
AUTOCONCEITO Nivel 1- 144 Nivel 1-57.34 Nivel 1- 5.00 Nivel 1- 40.00- 63.89
ESCOLAR Nivel 2- 147 Nivel 2- 67.78 Nivel 2- 1.98 Nivel 2- 65.00-70.00
Nivel 3- 159 Nivel 3- 78.14 Nivel 3- 5.94 Nivel 3- 72.50- 100
AUTOCONCEITO Nivel 1- 127 Nivel 1- 58.77 Nivel 1- 6.98 Nivel 1-25.00-66.67
ESPECIFICO Nivel 2- 127 Nivel 2- 70.53 Nivel 2- 2.09 Nivel 2- 67.50- 72.50
Nivel 3- 174 Nivel 3- 82.83 Nivel 3- 7.40 Nivel 3- 75.00-100
PERCEPCAO  AMEACA | Nivel 1- 134 Nivel 1-67.22 Nivel 1- 7.19 Nivel 1- 39.29- 74.59
PRIMARIA Nivel 2- 181 Nivel 2- 79.22 Nivel 2- 2.70 Nivel 2- 75.00- 83.04
Nivel 3- 133 Nivel 3- 88.48 Nivel 3- 3.59 Nivel 3- 83.48-98.21

Nota: Ndo esquecer que em todos os questiondrios utilizados para avaliar as varidveis os sujeitos respondem a cada item
usando uma escala de Likert de quatro alternativas de resposta (de 1 a 4 em que o | numa escala de 0 a 100 corresponde a 25,
02250, 03a75eo04a 100), logo o valor minimo ndo ¢ nunca o zerc mas o vinte e cinco, o que se torna importante para a
avaliagdo objectiva dos valores.

1.3.2- Diferengas de Ansiedade nos Testes em Fungdo do Autoconceito Escolar Geral e

Especifico, em Alunos com Resultados de Percep¢do de Ameaga Primdria Flevada

(nivel 3)- (H11)

A nossa hipétese ndo previa a observagdo de diferengas caso os alunos manifestassem

niveis de ameaca primaria elevada. Para conseguir testar esta hipdtese tivemos de efectuar
analises de varincia da ansiedade em fungdo do autoconceito, para grupos de sujeitos com

niveis de ameaga elevada .

Quadro 23- Anélise de variancia da Ansiedade nos Testes em fungdo do Autoconceito
Escolar Geral ¢ Especifico, em alunos com resultados de Percepgdo de Ameaga Primaria
elevada (nivel 3) N=133

Niveis de Autoconceito | Médias de Ansiedade F P
nos Testes ( RT)

Autoconceito escolar Nivel 1 65.42
Geral Nivel 2 62.67 1.842 163

Nivel 3 61.86

Autoconceito Nivel 1 64.40
Escolar Especifico Nivel 2 61.75 922 400

Nivel 3 63.59
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A andlise de varidncia efectuada permite-nos constatar a ndo existéncia de diferengas

na Ansiedade nos Testes em fungdo do Autoconceito Escolar Geral e Especifico em alunos

com resultados de Percepgio de Ameaga Elevada. Confirma-se assim a hipétese 11.

1.3.3- Diferencas de Coping em Fungdo do Autoconceito Escolar e Especifico, em Alunos

com Resultados de Ansiedade nos Testes Elevada (nivel 3)- (H12)

A nossa hipétese 12 previa a existéncia de diferengas de coping em sujeitos com niveis de

ansiedade nos testes elevada em fun¢fio do autoconceito escolar e especifico: diferenciar-se-

iam o coping centrado na tarefa, na emogao e no evitamento.

Quadro 24~ Anélise de varidncia do Coping em fungdo do Autoconceito Escolar Geral, em alunos
com resultados de Ansiedade nos Testes elevada (nivel 3) N=149

Niveis de | Médias  Coping | F P Sentido das
Autoconceito Tarefa Diferencas
Autoconceito Nivel 1 70.23 3>1
escolar geral Nivel 2 72.75 5.434 005 3=2
Nivel 3 75.53 2=1
Niveis Médias Coping F P
Emocédo
Autoconceito Nivel 1 71.46
escolar geral Nivel 2 67.41 3.841 .024
Nivel 3 69.64
Niveis Médias Coping F P
Evitamento
Autoconceito Nivel 1 64.26
escolar geral Nivel 2 65.04 2115 124
Nivel 3 60.63

Quadro 25 Anlise de varidncia do Coping em fungdo do Autoconceito Escolar Especifico, em
alunos com resultados de Ansiedade nos Testes elevada (nivel 3)

Niveis de | Médias  Coping | F P Sentido das
Autoconcgito Tarefa Diferengas
Autoconceito Nivel 1 70.88 3>1
escolar especifico | Nivel 2 70.76 4.473 .013 3>2
Nivel 3 75.09 2=1
Niveis Médias Coping F P
Emogio
Autoconceito Nivel 1 70.32
escolar especifico | Nivel 2 67.74 1.541 218
Nivel 3 70.19
Niveis Médias Coping F P
Evitamento
Autoconceito Nivel 1 65.13
escolar especifico | Nivel 2 63.46 1.113 331
Nivel 3 61.92
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As analises de varidncia efectuadas permitem-nos observar unicamente diferengas de
Coping em fungdo do Autoconceito Escolar Geral e Especifico, em alunos com resultados de
Ansiedade nos Testes elevada, na Dimensdo Coping centrado na Tarefa. Nas dimensdes
Coping Centrado na Emog#o ¢ no Evitamento ndo se observam diferengas. Os testes post-hoc
efectuados permitem-nos constatar que o grupo de alunos com Autoconceito Escolar Geral e
Especifico mais elevado apresenta resultados superiores de Coping Centrado na Tarefa
comparativamente ao grupo de alunos com Autoconceito Escolar Geral e Especifico mais
baixo. N#o ocorre qualquer diferenciagdio do grupo de alunos com Autoconceito Escolar
Geral médio relativamente aos demais, enquanto que o grupo de alunos com Autoconceito
Escolar Especifico médio apresenta resultados inferiores de Coping Centrado na Tarefa
comparativamente ao grupo de alunos com Autoconceito Escolar Especifico alto.

Confirma-se assim a hipotese 12 para o coping centrado na tarefa mas infirma-se para

o coping centrado na emogdo € no evitamento.

1. 3.4- Diferengas nas Dimensdes de Reacg¢do de Ansiedade aos Testes em Fungdo dos

Niveis Globais de Ansiedade nos Testes (HI14)

Quadro 26: Analise de variancia das Dimensdes de Reacgdo de Ansiedade aos Testes em
fun¢do da Ansiedade nos Testes

Niveis de F p Diferengas | Sentido das

Ansiedade nos | Médias de Média Diferengas

Testes (RT)

Nivel 1 53.64 2-1=16.19* 2>1
Tensdo Nivel 2 69.83 272.655 .000 3-1=27.43* 3>1

Nivel 3 81.07 3-2=11.24* 3>2

Nivel 1 39.84 2-1=7.58* 2>1
Pensamentos - - 118.53 .000 3-1=18.71* 3>1
Irrelevantes Nivel 2 4743 3-2=11.13* 3>2

Nivel 3 58.56

Nivel 1 34.48 2-1=13.69* 2>1
Sintomas Nivel 2 48.18 388.98 .000 3-1=27.05* 3>1
Sintomaticos Nivel 3 61.54 3-2=13.63* 3>2

Nivel 1 54.70 2-1=11.96* 2>1
Preocupagdo Nivel 2 66.67 216.31 .000 3-1=23.80* 3>1

Nivel 3 78.51 3-2=11.83* 3>2
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Como previsto, observam-se diferengas na Tenséo, Pensamentos Irrelevantes,
Sintomas Sintomaticos e Preocupagdio em fungdo dos niveis de Ansiedade nos Testes. Os
testes post-hoc efectuados permitem-nos constatar que o grupo de alunos com Ansiedade nos
Testes elevada apresenta resultados superiores de Tensao, Pensamentos Irrelevantes, Sintomas
Sintomaticos e Preocupagdo comparativamente aos grupos de alunos com Ansiedade nos
Testes média e baixa; o grupo de alunos com ansiedade nos testes média tem por sua vez
resultados superiores ao grupo de alunos com Ansiedade nos Testes baixa. Se atendermos
ainda 4 amplitude das diferengas entre grupos verificamos que esta é maior na Tensdo ¢ nos
Sintomas Sintomaticos, e ndo na Preocupagio e Pensamentos Irrelevantes, como tinhamos
previsto.

Confirma-se assim apenas parcialmente a hipdtese 13, pois embora os alunos com
maior ansiedade nos testes manifestem resultados mais elevados em todas as dimensoes das
reacgdes de ansiedade nos testes do que os seus pares de niveis de ansiedade inferior, a maior

amplitude dessas diferencas foi contraria a inicialmente prevista.

1.3.5- Diferengas de Avaliagdo Negativa da Ansiedade e da Necessidade e Tipo de Apoio

em fungdo da Ansiedade nos Testes (H13)

A nossa hipotese 14 previa a existéncia de diferencas na Avaliagdo Negativa da
Ansiedade e na Necessidade e Tipo de Apoio em sujeitos com niveis de Ansiedade nos Testes
diferenciados. A avaliagio negativa da ansiedade traduziria uma percepgo da ansiedade
elevada, debilitativa e nio controldvel; a necessidade e tipo de apoio traduziria a expressao da

necessidade de apoio e as formas diversificadas de que este se pode revestir.
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Quadro 27: Andlises de varidncia da Avaliagio Negativa da Ansiedade e da Necessidade e Tipo
de Apoio em fungfio da Ansiedade nos Testes

Niveis de Médias F p Diferengas de Sentido das
Meédia Diferengas
Ansiedade (RT) nas Varidveis
Avaliagdo Nivel 1 64.42 2-1=7.52%
Negativa da | Nivel 2 71.94 68.131 .000 3-1=12.72* 2>1
Ansiedade Nivel 3 77.14 3-2=5.19* ; i ;
Necessidade e { Nivel 1 81.51 2-1=2.30*
tipo de apoio Nivel 2 83.82 15.414 .000 3-1=5.74* 2>1
Nivel 3 87.26 3-2=3.43* g i;

A analise de variancia efectuada permite observar diferengas na Avaliagdo Negativa da
Ansiedade e na Necessidade e Tipo de Apoio em fungdo dos niveis de Ansiedade nos Testes.
Os testes post-hoc efectuados permitem-nos constatar que 0 grupo de alunos com Ansiedade
nos Testes elevada avaliam mais negativamente a ansiedade e manifestam maior necessidade
e diversidade de apoio do que o grupo de alunos com Ansiedade nos Testes média que, por
seu lado, apresenta resultados superiores de Avaliacio Negativa da Ansiedade e da
Necessidade e Tipo de Apoio face ao grupo de alunos com Ansiedade nos Testes baixa.

Confirma-se assim a hipdtese 14.

1.4- Apresentagio de Outros Resultados Para Melhor Compreensio da Problemitica

e Perspectivaciio da Intervengéo

Uma outra forma de aceder a uma melhor compreenséo da problematica em estudo e
perspectivar a intervengdo que passe pelas necessidade expressas pelos proprios sujeitos
objecto da investigagdo, consistiu em analisar a frequéncia de resposta destes sujeitos a

diferentes itens da Ficha de Identificagdo e dos Questiondrio de Avaliagdo Cognitiva I e Il




219

Procedeu-se ainda a uma analise qualitativa das respostas dos sujeitos as questdes

abertas incluidas no Questionério de Avaliag&o II.

1.4.1- Andlise da Frequéncia de Resposta a Itens da Ficha de Identificagdo

A anilise da frequéncia de resposta a alguns itens da Ficha Demografica indica que, da
amostra total de alunos, 89,3% frequentam pela primeira vez 0 12° ano.

Constata-se ainda que, da amostra total de alunos, 84,6% tencionam concorrer ao
Ensino Superior.

Quanto ao grau de importancia que essa mesma entrada na universidade assume, esta €
considerada como importante para um total de 89,5% dos alunos (para 61,5% dos alunos €
muito importante e para 28% ¢ bastante importante) e s6 para 10,3% dos alunos nio é
importante (para 6,8% € pouco importante € para 3,5% néo tem nenhuma importancia); 0,2%

dos alunos foram omissos relativamente a questao.

1.4.2- Andlise da Frequéncia de Resposta aos liens do Questiondrio de Avaliagdo I :

Questiondrio de Percepgdo de Ameaga

A primeira parte do questiondrio procede a avaliagdo cognitiva das potenciais fontes
de ameaga, de acordo com uma Visdo conceptualizadora de construgdo dos itens do
questionario relativamente a percepgdo de ameaca referente a aspectos mais globais ou
aspectos mais especificos, ndo se regendo assim pela estrutura factorial encontrada no
questionario. Para a analise da frequéncia dos resultados das fontes de ameaga, agrupamos as
respostas pouco ou nada ameacadoras por um lado, e as bastante e muito ameagadoras por

outro; agrupamos também as respostas concordo totalmente ou concordo, € ainda as respostas

discordo ou discordo totalmente.
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Dos itens!'® que referem potenciais aspectos globais geradores de ameaga (quadro 27)

foram assinalados, por ordem decrescente de importincia os seguintes:

1° lugar- a6 (93,7%- ameaga pela realizagdio de exames nacionais as disciplinas em geral)

2° lugar- a7 (86,6% - ameaga pela realiza¢do de exames nacionais s provas de ingresso)

3° lugar - a8 (86,6%- ameaga pela forma como se processa a entrada no ensino superior)

4° lugar —- a5 (78,1% - ameaga pela realizagdo de testes no 12° ano)

Quadro 27- Andlise da frequéncia dos itens a5 a a8 como potenciais aspectos globais
geradores de ameaga

!
AS- INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE o 2 s
PONTO SE TEM SENTIDO AMEAGADO PELA | g 3 % E n "
REALIZACAO DE TESTES NO 12° ANO L 2 2 <
L% [20,8% |580% |20,1% 21,9% |78,1%
A6-INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE 2 .
PONTO SE  SENTIRA AMEAGADO  PELA | 8 g i > "
’ REALIZACAO DE EXAMES NACIONAIS AS | 2 2 g 2 > <
DISCIPLINAS EM GERAL: :
| 0,7% | 5.6% |38.5% |35.2% 63% |93.1%
1
i A7- INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE 2 -
PONTO SE  SENTIRA ~ AMEAGADO  PELA | s 8 S 2 i +
' REALIZAGAO DE EXAMES NACIONAIS PARA AS | 2 E £ 2 = <
| PROVAS DE INGRESSO (DISCIPLINAS ESPECIFICAS):
‘ 3.6% |9.8% |328% |33.8% 13.4% | 86,6%
|
| A8-INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE | s 3 2 2 -
‘ PONTO SE TEM SENTIDO AMEACADO PELA | £ 3 % 3 i "
| MANEIRA COMO SE PROCESSA A ENTRADA NO = & > <
| ENSINO SUPERIOR
‘ 6.5% 9.6% 46.0% |37,9% 16,1% | 83,9%

Nota: N+ P= Totalidade de Respostas Nada e Pouco ; B + M= Totalidade de Respostas Bastante ¢ Muito

Também avaliando aspectos globais geradores de ameaga, mas expressos em termos
de concordancia ou discordancia os itens'” alvl (o 12° como contexto ameagador e gerador

de stress e ansiedade nos testes), e a3vl (os testes e exames sdo ameagadores e geradores de

U% pe considerar que na estrutura factorial encontrada os itens a6 ¢ a5 sdo constituintes do factor denominado ameaga face a
avaliagdo enquanto os itens a7 e a8 sdo constituintes do factor denominado ameaga face ao ingresso
U9 De considerar que na estrutura factorial encontrada estes itens sdo constituintes do factor denominado ameaga face 2

avaliagdo.
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stress ¢ ansiedade) revelam-se extremamente pertinentes para a problematica da ansiedade

nos testes no 12° ano pois obtém respectivamente, um grau de concordancia de 91,3% e
p P gr

91,2%.

Quadro 28- Andlise da frequéncia dos itens alvl e a3vl como potenciais aspectos globais

geradores de ameaga

Al1-O 12° ANO E PARA Concordo Concordo Discordo Discordo CT+C D. +D.T.
MIM UM CONTEXTO totalmente totalmente
AMEACADORE
GERADOR DE STRESS E 37,5% 53,8% 6,8% 1,9% 91, 3% 8.7%
ANSIEDADE NOS
TESTES
A3v1-NO MEU CASO OS Concordo Concordo Discordo Discordo CT+C D.+
TESTES E EXAMES SAO totaimente totalmente D.T.
AMEACADORES E
GERADORES DE STRESS E 44.7% 46,5% 7.2% 1,6% 91.2% 8.8%
ANSIEDADE

Nota: CT+C= Totalidade de Respostas Concordo Total. € Concordo: D + DT = Totalidade de Res. Discordo e DiscordoTotal.

Como podemos constatar a partir da analise das frequéncias apresentadas nos quadros
29 e 30 a maioria das fontes potenciais de ameaga especificas (itens a2vl a a4v9), foram
considerados pelos alunos como bastante e muito ameagadores o que atesta assim a avaliag@o
de uma forte percepgdo de ameaga no 12° ano de escolaridade. De facto a generalidade dos
itens relativos a4 ameaga obteve uma frequéncia total de respostas bastante e muito
ameagadores igual ou superior a 74%. com excepgdo dos itens®” a2v9 (36,6%- referente a
importancia dos pré-requisitos), a2v3 (59,6%- as notas do secundario valerem 50 a 65% da
nota de candidatura), € ainda os itens a4v3 (62%- a possibilidade de eu parecer incompetente
como estudante), a4v4 (65,8%- a possibilidade de eu perder alguém importante e
significativo) e a4v5 (61,7%- a possibilidade de ndo corresponder ao que os outros esperam

de mim).

% pe assinalar ainda que o item a2v9 embora constituinte factor ameaga face a incerteza foi retirado do questionario por
afectar a consisténcia interna do instrumento: o item a2v3 ¢ constituinte do factor denominado ameaga face a avaliagdo ¢ os
itens adv3, adv4, e adv5 sdo constituintes do factor denominado ameaga face ao ego.
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Quadro 29- Anilise da frequéncia dos itens a2vl a

especificos geradores de ameaga

a2vls

como potenciais aspectos

L1 E S Bt <
S =) 8 S < :
. . 2 3 v e =] b
Avalie seguidamente até que ponto os aspectos abaixo mencionados S| o § E § o §. °+- "
constituem para si uma fonte de ameaga (isto ¢, até que ponto s3o ou -§ 2 g 2 Z PRI < <
ndo ameagadores para si) z<|&< | & E = 5 z o
A2V1- A avaliagdo constante (estarmos constantemente a ser
submetidos a testes, muitas vezes em dias seguidos) 2,9% | 20,5 | 56,1 | 20,5 234 | 76,6
% % % % %
A2V2 - Os resultados das provas de ingresso (especificas) valerem 2,7% |8,3% | 45,8 | 43,3 11% | 89.1
35 a 50% da nota candidatura % % %
A2V3 - As notas do ensino secundario valerem 50 a 65% danotade |6,3% | 34,2 | 38,8 | 20,8 40,5 | 59.6
candidatura % % % % %
A2V4 - Os resultados dos exames nacionais contarem para as notas 1,1% | 12,4 | 33,6 | 529 13,5 | 86,5
do secundario (devido 4 nota do exame podemos reprovar numa % % % % %
disciplina cuja nota de frequéncia seja positiva)
A2V5- Existir uma grande competigio pelas notas devido ao namero | 3.4% |(6,7% | 32.3 | 57,6 10,1 | 89.9
reduzido de vagas nos cursos superiores % % % %
A2v6 - O processo de entrada no ensino superior depender 6.8% | 19,1 | 40,3 | 33.8 259 | 74,1
fundamentalmente da sorte ou azar % % % % %
A2V7 - Nio sabermos qual a média necessaria para entrar num dado [5,1% | 20,7 | 47,7 1 26,5 25,8 | 74,2
curso ja que esta varia de ano para ano % % % % %
A2V8- Sabermos pouco sobre 0s cursos superiores € suas saidas 4,7% | 15,8 | 44,7 | 347 20,5 | 794
profissionais % % % % %
A2V9 - A importincia atribuida aos pré-requisitos 23,1 | 40,2 | 26,7 |9.9% 63,3 | 36.6
% % % % %
A2V 10 - A dificuldade das matérias das disciplinas de 12° ano 1.8% | 21,4 | 55,6 | 21,2 23,2 t 76,8
% % % % %
A2V11 - A rapidez na leccionagdo das matérias (pela necessidade de | 0,7% | 8,1% | 44.4 | 46.9 8.8% [ 913
cumprir os programas) que leva a um menor apoio aos alunos pelos % % %
professores
A2V 12 - Nio sabermos 0 nosso futuro (quanto ao curso, ao 2.7% | 8,0% | 28,7 | 60,4 10,7 | 89.1
emprego,etc.) % % % %
A2V 13 - Existirem cursos a que queremos concorrer com média 4.7% [6,9% | 362 |52.2 11.6 |88.4
muito elevada o que aumenta a pressdo pelas notas mais altas % | % % %
A2V 14- Haver alteragdes constantes ao sistema de acesso 2.7% | 11,6 | 47,1 | 38,7 143 | 85.8
comunicadas sempre tardiamente (ndo sabermos ainda por exemplo % % % % %
as notas minimas exigidas pelos diferentes cursos)
A2V15- A avaliagdo nas disciplinas basear-se unicamente em testes 1,6% | 11,8 | 41,2 | 454 13,4 | 86.6
€ exames % % % % %

Nota: NA + PA= Totalidade de Respostas Nada Ameagador ¢ Pouco Ameagador; BA + MA= Totalidade de Respostas

Bastante Ameacador e Muito Ameagador
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Quadro 30- Andlise da frequéncia dos itens a4vl a a4v9 como potenciais aspectos
especificos geradores de ameaga

s 5| 5| 5| |< |Z
. . - : Bl B|2R| B S =
Avalie seguidamente até que ponto os aspectos abaixo mencionados o & § Sl o & " ;
constituem para si uma fonte de ameaga (isto ¢, até que ponto sdo ou § 2 g 2 g ] = o < <
ndo ameagadores para si) z<|2<|a<|E< p4 oa}
Advl- A possibilidade de eu ndo conseguir manter/obter uma média
bastante clevada 4 generalidade das disciplinas 22% | 11,4 |} 53.1 | 33.3 136 | 86,4
% % % % %
A4v2- A possibilidade de eu de ndo conseguir o rendimento pretendido
10s testes 0.7% |5.6% | 584 | 354 63% | 938
% % %
A4v3- A possibilidade de eu parecer incompetente como estudante
103 1 27,7 {368 | 252 28% | 62%
Y% % % Y%
Adv 4- A possibilidade de eu perder a aprovagio de alguém importante
e significativo (como os pais) 1.4 1228 | 321 |337 342 | 658
% Yo % % % %
A4v5- A possibilidade de eu ndo corresponder ao que os outros
esperam de mim 103 | 28,0 | 353 | 264 383 1617
% % % % % %
A4vé6- A possibilidade de eu reprovar no 12° ano
11,2 198% | 259 | 53.1 21% | 79%
% % %
A4v7- A possibilidade de eu ndo conseguir entrar na universidade
89% | 11,0 | 28,4 | 51,7 199 | 80,1
% % % % %
A4v8-A possibilidade de eu ndio conseguir entrar no curso universitario
que quero 83% | 11,0 | 353 | 449 193 | 802
% % % % Yo
A4v9-A possibilidade de eu poder falhar ou cometer erros em momentos
decisivos (como nos exames nacionais/provas de ingresso) 0.4% | 3,6% 201/,3 7“;2 4% | 96%
(+] 0

Nota: NA + PA= Totalidade de Respostas Nada Ameagador ¢ Pouco Ameagador; BA + MA= Totalidade de Respostas
Bastante Ameagador ¢ Muito Ameagador

Dos itens que referem potenciais aspectos especificos geradores de ameaqam) (quadro 29 e

30) foram assinalados como mais ameagadores (>80%), por ordem decrescente de

importdncia os seguintes:

96% - a4v9 (a possibilidade de falhar em momentos decisivos como exames nacionais/provas
de ingresso)

93,8%- a4v2 (a possibilidade de eu ndo conseguir o rendimento pretendido nos testes)

91,3%- a2vll (a rapidez na leccionagfo da matéria que leva a um menor apoio pelos

professores)

D De considerar que os itens a4v9, adv2, advll, a2v5, a2v15, a2vll, a2v2. a2v4 sdo constituintes do factor denominado
ameaca face A avaliagdo, os itens adv8 ¢ ad4v7 sdo constituintes do factor denominado ameaga face ao ingresso, os itens
a2v12. a2v13, a2v14, a2v5 e advl sido constituintes do factor denominado ameaga face a incerteza. Destes itens, o item a2v12
foi retirado do questiondrio por afectar a consisténcia interna do instrumento.
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89,2%- a2v5 (existir uma grande competi¢do pelas notas devido ao niimero reduzido de vagas
NOS CUrsos superiores)

89,1%- a2v2 (as provas de ingresso valerem 35 a 50% da nota de candidatura) e
a2v12 ( ndo sabermos o nosso futuro)

88.4%- a2v13 (existirem cursos a que se quer concorrer com média muito elevada o que
aumenta a press3o pelas notas mais altas)

86,6%- a2v15 (a avaliagdo nas disciplinas basear-se unicamente em testes e exames)

86,5%- a2v4 (os resultados dos exames nacionais contarem para a nota do secundario)

86,4%) - a4v1 (a possibilidade de eu ndo conseguir manter/obter uma média bastante elevada
a generalidade das disciplinas)

85,8%- a2vl4 (haver alteragdes constantes ao sistema de acesso comunicadas sempre
tardiamente)

80,2%- a4v8 (a possibilidade de eu ndo conseguir entrar no curso universitario que quero);—

80,1%- a4v7 (a possibilidade de eu ndo conseguir entrar na universidade).

A segunda parte do Questionario I diz respeito & avalia¢do da percepgdo de recursos

para lidar com a ameaga.

Relativamente a percepgdo de controle, constata-se que (quadro 31) comparativamente
aos que sentem nenhum ou pouco controle, uma percentagem significativa e superior de
alunos (63,9%) considera ter bastante e mﬁito controle sobre o desempenho/resultado escolar
em situagdes de teste. Contudo, quando esta em questdo o desempenho/resultados nos exames
nacionais s disciplinas em geral essa percentagem diminui um pouco (52,5 %), chegando a
percentagem de alunos que consideram ter controle sobre as provas de ingresso a ser menor

(48,4%) do que os que sentem nenhum Ou pouco controle (51,6%). Esta inversdo de
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resultados acentua-se ainda mais quando o controle se refere ao processo de entrada no ensino
superior j4 que a percentagem de alunos que refere sentir controle desce para os 38%,

enquanto a dos que referem possuir nenhum ou pouco controle atinge 0s 62%.

Quadro 31- Analise da frequéncia dos itens b1v1 a blv4 relativos & percepgio de controle

CONSIDERANDO QUE O CONTROLE (DOMiNIO) DE UMA

SITUACAO IMPLICA A ATRIBUICAO DA RESPONSABILIDADE o )
L =

SOBRE O CONTROLO DESSA SITUAGAO A SI MESMO, INDIQUE| , | S | § | £ o |3

2 = +

GLOBALMENTE: 2 1& |a |3 Z |a

BIVI-O grau de controle que sente que tem sobre o seu 9’4 3577 33,5 5.4 36,1 {639

desempenho/resultado escolar em situagdes de teste % % % % % %

B1V2-O grau de controle que sente que terd sobre o seu desempenho/ 02’4 45% ;‘5’2 73 474 [525

resultado escolar em situagdes de realizagdo de exames nacionais as % % % % 1%

disciplinas em geral:

B1V3-O grau de controle que sente que terd sobre o seu 03‘8 ;‘7’8 27’9 :0,5 51,6 484

desempenho/resultado escolar em situagdes de realizagio de exames % % % % % %

nacionais que vai utilizar como provas de ingresso (disciplinas

especificas):

B1V4-O grau de controle que sente que tem sobre o processo de entrada :),2 32’8 38,1 9.9 62% | 38%

no ensino superior: o % % %

Nota: N+ P= Totalidade de Respostas Nada e Pouco ; B + M= Totalidade de Respostas Bastante € Muito

de eficacia/sucesso dos alunos quando estd em causa a obteng@o de bons resultados nos testes,
na realizagio dos exames nacionais as disciplinas em geral e na realizagdo dos exames
nacionais as provas de ingresso, respectivamente: a percentagem de alunos que acredita obter
bons resultados (alunos que respondem bastante e muito) ¢ assim de 73,2%, 55,2% ¢ 49,8% .
Verifica-se ainda que se a percentagem de alunos que acredita (bastante e muito) que vai
conseguir entrar no ensino superior ¢ similar (50,8%) a que ndo acredita, essa percentagem
desce significativamente quando se especifica a entrada no curso universitario de que

’ Assiste-se de igual forma (quadro 32) a uma diminuigdo progressiva das expectativas
|
| realmente se gosta (39,8%), passando o nimero de alunos com expectativas de
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sucesso/eficacia positivas a ser inferior a0 nimero de alunos com expectativas de sucesso

negativas/reduzidas (que atingem os 60,2%).

Quadro 32- Analise da frequéncia dos itens b2v1 a b2vS5 relativos &s expectativas de eficacia

;g .
« 3 s 8 ol =
, 31202 (2] |2 |-
INDIQUE AINDA ATE QUE PONTO ACREDITA: P A | @ = z o
. 0,2 265 1630 |10.2 26,7 732
B2V1- Vir a obter bons resultados nos testes % % % % % %
B2V2-Vir a obter bons resultados na realizagdo dos exames :/;6 :‘/“:”3 :1/8’7 06/'5 2‘/4’9 2/5 2
. N . .« s (] (] (] (]
nacionais as disciplinas em geral
B2V3-Vir a obter bons resultados na realizagdo dos exames ;’)8 ;4’4 :‘/0’6 09/’2 2/0’2 3/9’8
. . . . . . ’ ° o (] (] (]
nacionais para as provas de ingresso(disciplinas especificas ):
. . . . 133 360 (38,7 12,1 493 1508
B2V4-Que vai conseguir entrar no ensino superior % % % % % %
B2VS5- Que vai conseguir entrar no curso universitdrio que 'f;;z 402/;0 2,?/‘4 18'3 63’2 33’7
0 0 (] o
realmente gosta

Nota: N+ P= Totalidade de Respostas Nada e Pouco ; B + M= Totalidade de Respostas Bastante ¢ Muito

Nos itens respeitantes 4s atribui¢des causais (quadro 33) constata-se que
cumulativamente ao assistir de uma atribui¢do causal dos resultados escolares nos testes € dos
exames nacionais (nomeadamente provas de ingresso) a factores internos como
esforgo/capacidade por parte da quase totalidade dos alunos (91,7 ¢ 92,4% consoante s¢ trate
dos testes ou exames nacionais, respectivamente), se assiste também a uma atribui¢do desses
mesmos resultados a factores externos como sorte/azar ou facilidade/dificuldade da tarefa
para uma percentagem significativa de alunos (50,8 € 60,2% dos alunos, consoante se trate

dos testes ou exames nacionais respectivamente).
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Quadro 33- Analise da frequéncia dos itens b3v1 a b4v2 relativos as atribui¢Ses causais

INDIQUE AINDA ATE QUE PONTO ACREDITA QUE °
0S SEUS RESULTADOS ESCOLARES NOS TESTES g § § 2 N =
172 = + +
SE DEVEM FUNDAMENTALMENTE: s & |&a |= |
B3-A factores internos como o seu esforgo/capacidade
1,1% 7.1% 56,9% | 34.8% 82% |[91.%
B3v2- A factores externos como a sorte/azar ou | 570 |#0.7% | 39.6% | 11.2% 43-2 500/-8
facilidade/dificuldade da tarefa ° ’
Nota: N+ P= Totalidade de Respostas Nada ¢ Pouco ; B + M= Totalidade de Respostas
Bastante ¢ Muito
INDIQUE AINDA ATE QUE PONTO ACREDITA QUE OS
SEUS RESULTADOS [ESCOLARES NOS EXAMES °
NACIONAIS (NOMEADAMENTE NAS PROVAS DE K 8 § 8 a =
~ S 7] g=] n +
INGRESSO) SE DEVERAO FUNDAMENTALMENTE: E I~ o = Z o
B4-A factores internos como o seu esforgo/capacidade 1%‘? ?,}S 5;3 33/” ?,}6 93/’4
69 |33,0 |439 | 163 399 |602
facilidade/dificuldade da tarefa

Nota: N+ P= Totalidade de Respostas Nada e Pouco ; B + M= Totalidade de Respostas Bastante ¢ Muito

l

B4v2- A factores externos como a sorte/azar ou v ” 9 o ” o
1.4.3- Andlise da Frequéncia de Resposta aos ltens do Questiondrio de Avaliagdo II:
Questiondrio de Avaliagdo Cognitiva da Ansiedade nos Testes, do Coping e da

Necessidade e Tipo de Apoio

A primeira parte do questiondrio incide sobre a avaliagdo cognitiva da ansiedade
(quadro 34 e 35), a 2° parte sobre as estratégias de coping utilizadas (quadro 36) e a terceira

|
|
‘ parte do questiondrio sobre a necessidade e tipo de apoio (quadro 37 e 38).
|
|
i
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Através da anélise da frequéncia de respostas expostas no quadro 34 e 35 constata-se
que a grande maioria dos alunos avalia os efeitos da ansiedade em termos debilitativos uma
vez que ndo s6 receiam que a ansiedade interfira negativamente com a preparagio para 0s
exames nacionais (85,5%) mas consideram que a ansiedade dificulta a memorizagdo e o
recordar da matéria (70,4%) e vai prejudicar os seus resultados nos exames nacionais
(78,4%); a avaliagdo debilitativa da ansiedade é também expressa pela alta percentagem de
alunos que discorda e discorda totalmente que a ansiedade beneficie o desempenho (84%),
aumente a concentragio antes e durante a situagdo de testes (71,9% e 76,7%) e favorega o

desempenho na realizagdo dos exames nacionais (87,5%).

De realcar ainda que ndo s6 a grande maioria dos alunos se considera muito ansioso
(78,4%), como sente que a sua ansiedade nos testes este ano € muito maior que em anos
anteriores (71,6%).

Verifica-se também que embora a maioria dos alunos (65,2%) considere que o estudo
insuficiente é causa de ansiedade, uma percentagem ainda superior de alunos (73,3%)
considera ficar ansiosa mesmo quando estuda o suficiente e da melhor maneira para um teste.
Apesar de a maioria dos alunos (64,6%) considerar que controla a ansiedade nos
testes de forma satisfatoria, uma percentagem significativa (35,4%) discorda dessa opini&o.
Curiosamente e apesar de similares, a frequéncia de resposta ndo ¢ exactamente a inversa
quando os sujeitos se posicionam face & expressdo “ndo consigo controlar ansiedade nos testes

de forma satisfatoria”. (38,5% concordam e 61,6% discordam).



Quadro 34 - Anélise da frequéncia dos itens clvl a c1v9 relativos a avaliagdo cognitiva da

ansiedade (efeitos/consequéncias da ansiedade).
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‘o g o o ° “é

BETE | |98 o |k

S El 8 5 & E T a

. = 151 o =

RELATIVAMENTE 4 ANSIEDADE CONSIDERO QUE: ES 5 |2 |28 |~ |4

0 8l a [y QO a
C1VI1- Sou um aluno muito ansioso nos testes 22.7%| 55:7% 18.3% 3.3% 78.4%)| 21.6%
C1V2 --Sinto que a ansiedade vai prejudicar o meu resultado nos _ |53 0 .

. . . ? 9, 0,
exames nacionais (nomeadamente nas provas de ingresso). 23,6% 19.8%| 3.6% | | 76.6% 23.4%
C1V3 -Sinto-me muito mais ansioso nos testes este ano do que em 43.4%
anos anteriores 28,2%]| 42,%701 22.8%| 5,6% 71,6%| 28,4%
0, -
C1V 4-Sinto que a ansiedade beneficia 0 meu desempenho nos testes 2.3% | 138% 48.8%| 352% | 16,1%]| 84%
C1VS5 - A ansiedade aumenta a minha concentragdo quando estudo
para o teste. 5,6% 1 22,5%| 43,4%| 28,5% 28,1%| 71,9%
C1V6 - Sinto que a ansiedade diminui a minha motivagdo para of 7,4% | 36:4%| 43,1%| 13.0%| | 43.8%| 56.1%
estudo.
C1V7 - A ansiedade aumenta a minha concentragdo na situacio del ;3 go, | 19.7%] 54 6%| 22,1%| | 23.3%] 76,7%
teste
C1V8 - A ansiedade dificulta a memorizagdo e o recordar da matéria 21.7%| 487%| 22.4%| 7.2% 70.4%)| 29.6%
C1V 9-E por sentir que ndo estudei o suficiente e da melhor maneira
para um teste que fico ansioso 17,29 48.3%)| 28.2%| 6.3%| | 65.2%| 34.5%
C1V 10- Tenho receio que a ansiedade interfira negativamente com &
minha pre_paraqﬁo para 0s exames nacionais (nomeadamente nas 33.79%| 51.8%| 114%]| 3.1%] | 85.5%] 14.5%
provas de ingresso /especificas)
rg;l;/or“- Fl.CO ansxosotmtesmo quando estudei o suficiente e da | 5.7%| 57500 208%| 6.0%| | 73.2%| 26.8%
maneira para um teste ’

C1V12 -Penso que a ansiedade vai favorecer o meu desempenho

1,8% | 10,7%| 53,7%]| 33.8%| | 12.5%| 87.5%

durante a realizagio dos exames nacionais (nomeadamente nas
provas de ingresso)

Nota: CT+C= Totalidade de Respostas Concordo Totalmente e Concordo; D + DT = Totalidade de Respostas

Discordo e Discordo Totalmente
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Quadro 35 - Andlise da frequéncia dos itens C3v1 e C3v2 relativos a avaliagdo cognitiva da
ansiedade (percepgdo de controle da ansiedade )

EM GERAL: o o .
Q o [=] —- @]
T8 |T S S 5 + o)
o E o Bt Tt
s E | o S S E = +
ES | § 2 2 U :
Seld |a |acsg a
C3V1-Penso que consigo controlar a ansiedade nos testes de
. » 8,9% |55,7% 30,9% | 4,5% 64.6% | 35.4%
um modo satisfatério
C3V2- Penso que ndo consigo controlar a ansiedade noy 7.9% [30.6% | 488% | 12.8% 38.5% | 61.6%
testes de um modo satisfatério

Nota: CT+C= Totalidade de Respostas Concordo Totalmente e Concordo; D + DT = Totalidade de Respostas
Discordo e Discordo Totalmente

No respeitante as estratégias de coping (quadro 36) constata-se que uma grande
percentagem de alunos assinala de modo concordante (concordo e concordo totalmente) a
utilizagio do que se denominou estratégias activas de coping: centradas na tarefa e resolugdo
do problema (item c2v1- 86,2%); auto-controle ¢ reavaliagdo positiva cognitivo-emocional
como o relaxamento fisico e reducdo e mudanga de pensamentos negativos (c2v4-86%);
visualizagdo de pensamentos/situagdes positivas (c2v5- 74,2%); apoio social, quer em termos
mais gerais de pessoas que me ajudem a resolver os problemas ou a sentir-me melhor
(78,4%), quer em termos de ajuda emocional junto de amigos e pais (78,4%, 73,4%,
respectivamente), quer a nivel de ajuda na tarefa por professores ¢ amigos (80,3% e 90,4%).

Paralelamente constata-se um recurso muito inferior as estratégias de coping que se
denominaram instrumentais, ja que s6 um numero reduzido de alunos assinala de modo
concordante (concordo € concordo totalmente) a sua utilizagdo: sejam estas estimulantes em
forma de café (item c2v6, retirado do questiondrio por afectar a consisténcia interna do
mesmo), medicamentos ou drogas (2,9%, 12%, 3,3%, respectivamente), quer de regulagdo
emocional como calmantes e soporiferos (3,3%), quer de apoio em forma de ajuda

profissional de médicos ou psicologos (14,7% e 24,7%, respectivamente).
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Quadro 36: Analise da frequéncia dos itens C2v1 a C2v15 relativos as estratégias de coping
utilizadas

QUANDO ME SINTO ANSIOSO FACE AOS
TESTES/EXAMES:

- C2Vl1Penso acerca do que precisa ser feito a nivel do
estudo, planeio o que vou fazer, e ponho-o em pratica.| 1750, | 68.4% | 12,7%

,_.
o
>~

86,2% | 13.8%

- C2V2-Procuro pessoas que me possam fornecen
conselhos, ajudar-me a resolver os problemas , oul
¢ Y X P 17.6% | 60.8% | 19.6% | 2.0% 784% | 21.6%
ajudarem-me a sentir melhor.
- (C2V3-Procuro manter a minha mente longe do
problema ou distrair-me sonhando acordado com
melhores tempos ou imaginando-me em diferentes
lugares, participando em actividades que me fazem|
sentir melhor, ou ainda passando apenas mais tempo
sozinho do que o habitual.

Concordo
totalmente

Concordo

Discordo

. Discordo
totalmente

C.T+C
D.+D.T

131% | 439% | 383% | 47% 57% 43%

- C2V4-Tento lidar com os sentimentos de ansiedade
quer analisando ¢ mudando os meus pensamentos

negativos, quer acalmando-me e relaxando-me 17.1% | 689% | 12:4% ) 16% 86% | 14%

M m Ty
qu_e tudg me vai correr bem, que vou conseguir; 18.6% | 55.6% | 22.6% | 3.% 742% | 25.7%
vejo-me” na faculdade)..
- C2V6-Utilizo regularmente bebidas estimulantey 6,5% | 19.4% | 371% | 37.1% 29% | 742%
como o café.

- C2V7-Utilizo regularmente medicamentos 399, | 10,0% | 36,0% | 52.0% 12% 88%
estimulantes do estudo

- C2V8-Utilizo regularmente dlcool ou drogas. 04% | 11% | 22.8% | 75.7% 5% | 98.5%

- C2V9-Utilizo regularmente calmantes e soporiferos

(para adormecer). 0.4% 29% | 253% | 71.4% 3.3% 96,7%

- C2V10-Pego ajuda profissional a um médico. 1.3% 13,4% | 393% | 46,0% 14,7% | 85.3%

- C2vi1 l-PeQO ajuda proﬁssional a um pSiCélOgO. 25% 222% | 38,5% | 36,9% 24.7% 75,4%

- C2VI12-Procuro obter ajuda (explicagdes da matéria

junto de professores 18.3% | 62,0% | 123% | 74% 80,3% 19,7%

- C2VI13-Procuro obter ajuda (explicagdo da matéria) 242% | 662% | 6,7% | 29% 90,4% | 9,6%
junto de amigos.

- C2V14-Procuro ajuda (apoio emocional) a um amigo | 2229% | 56,6% | 162% | 4,9% 784% | 21.1%

- C2V15-Procuro ajuda (apoio emocional) aos pais 213% | 52.1% | 204% | 6.1% 13.4% | 26,5%

fisicamente.
- C2V5-Centro-me em pensamentos positivos (imagino
|
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Assim, deste grupo de estratégias instrumentais de coping, o recurso a medicamentes
estimulantes do estudo e a procura profissional de médicos e psicologos sdo as estratégias
mais solicitadas e, embora em percentagens muito mais reduzidas que as estratégias activas
anteriormente mencionadas, parecem-nos ser j& significativas o suficiente para reflectirmos
ndo sé nas necessidades sentidas pelos jovens para a sua utilizagdo como na capacidade de

resposta que o sistema escolar e de saude lhes proporciona.

A urgéncia de tal reflexdo ¢ ainda realcada quando verificamos (quadro 37),
relativamente a necessidade e tipo de apoio que 96% dos alunos da amostra consideram ser
necessario um apoio para ajudar os alunos de 12° ano a lidar com a ansiedade nos testes,
sendo que a maioria dos alunos elege maioritariamente psicologos € professores (96,8% ¢
95,4%, respectivamente) como 0S responsaveis privilegiados por essa mesma ajuda. A
exploragdo da resposta aberta a questdo “quais” relativa ao apoio de outros que obteve uma
percentagem de 60,4% € efectuada no ponto 1.4.4.

Verifica-se ainda que todos os métodos/técnicas que foram sugeridas como possiveis
alternativas de ajuda tiveram a concordéancia da grande maioria dos sujeitos da amostra, com
percentagens acima de 90%, com excepgdo do relaxamento fisico (que mesmo assim obteve
uma percentagem de concordancia muito alta) e do item outros, que obteve uma percentagem
de 40,3%. A exploragdo da resposta & questdo aberta quais relativa a esses outros sera
efectuada no ponto 1.4.4. |

Assim, e por ordem decrescente 0s aspectos realgados pela grande maioria dos alunos
sdo: 97,6% - os métodos de estudo; 97,5%- as técnicas que estimulem a concentragdo na
tarefa; 97,1% - a orientagdo vocacional; 96,6% - as técnicas que promovam 0s pensamentos
positivos € a autoconfianga; 95,2% - a simulagdo de situagdes de exame e resolugdo de
provas; 90,2%- as técnicas de paragem de pensamentos negativos; 83,3% - os métodos de

relaxamento fisico ; 40,3% - outros




Quadro 37- Andlise da frequéncia dos itens C4v1 a C4v12 relativos a Necessidade e tipo de

Apoio
: . ; o o8| o ] Q =
Relativamente & necessidade de apoio sentida : BE | S K] g e a
A o Q o g ) +
(Quadro de Frequéncias) €8 % 3 3 s U A
o2lo o ne
- i Ari i alunos de
C4°Vl Penso que seria necessario um apoio aos luno 457% | 503% | 33% | 0.7% 96% %
12° ano para os ajudar a lidar com a ansiedade nos testes
Este apoio deveria ser administrado por:
C4V2- Psicologos 49.9% | 469% | 23% | 31% 96,8% | 5.4%
C4V3- Professores 29% |525% | 09% | 14% | |954% | 23%
C4V4- Qutros 21,3% | 39,1% | 30,5% | 9.2% 60,4% | 39,7%
(C4V4cont)Quais?*
Este apoio deveria abordar os seguintes aspectos:
- fj:g:j;p:)r;etodos de relaxamento fisico (descontrac¢do 123% | 612% | 154% | 11% 833% | 16.5%
- C4V6-técnicas de paragem de pensamentos negativos | 32,0% | 582% | 85% | 1.3% 90,2% | 9,8%
- C4V7- técnicas que facilitem pensamentos poOSILIVOS €| 4o 20, | 4740, | 2,9% | 0.4% 96.6% | 3.3%
promovam autoconfianga.
- CA4V8- técnicas que estimulem a concentragdo na 53,0% | 44,5% | 2,0% | 04% 97,5% | 24%
tarefa
- C4V9- métodos de estudo (ex: aprender a fazer
resumos e a preparar melhor as provas de avaliagdo) | 60,7% | 36.9% | 2,0% 0.4% 97,6% | 2,4%
- CA4VI10- orientacdo vocacional sobre cursos €
proﬁsss*)es ‘ (ex: disciplinas dos cursos, saidas|sgzo, | 429% | 2.5% | 0.5% 97.1% | 3%
profissionais).
- C4V1li- simulagdes das situagdes de exame ¢ , . . , . .
resolugdo de provas modelo. 50.9% | 43% | 52% | 0.T% 95:2% | 5.8%
- C4VI12outros 14,1% |262% | 40,3% | 19.0% 403% | 59.3%

(C4v12cont.)Quais?_**

Nota: CT+C= Totalidade de Respostas Concordo Totalmente e Concordo; D + DT = Totalidade de Respostas

Discordo e DiscordoTotalmente

Podera entender-se melhor estes resultados tdo expressivos quanto a grande
necessidade de apoio sentida pelos alunos € ao elevado grau de adesdio 4s mais diferentes €
variadas formas de apoio possivel quando se constata por fim que 96% dos alunos da amostra

pensa que o actual sistema de acesso a0 ensino superior contribui imenso para o aumento da

ansiedade nos testes no 12°ano (quadro 38).
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Quadro 38- Analise de frequéncia do item Cs

Q ] "
: SE | B S g E © e
* & O et st T e + o
SE |3 S S E = +
ES|E |2 |2E|U ‘
S8 |O a ae Q
C5-Penso que o actual sistema de acesso ao ensing
superior contribui imenso para o aumento da ansiedade
633% | 32,7% 3.3% 0,7% 96% 0.7%
nos testes no 12° ano

Nota: CT+C= Totalidade de Respostas Concordo Totalmente € Concordo; D + DT = Totalidade de Respostas
Discordo e DiscordoTotalmente

Sugestdes de Mudanga:

Tais resultados, juntamente com a ideia expressa por 71,6% dos alunos de que se
sentem mais ansiosos este ano do que em anos anteriores, e com as frequéncias de elevada
percep¢do de ameaga obtidas no questionario anterior, parecem ser assim consistentes com
todas as reflexdes que levaram a escolha deste ano de escolaridade como ano privilegiado
para o estudo da ansiedade nos testes.

As respostas abertas 4s possiveis sugestdes de mudanca do sistema avaliativo do 12°

ano e do acesso a universidade serdo analisadas no ponto 1.4.4.

1.4.4- Andlise Qualitativa das Respostas as Questoes Abertas do Questiondrio de

Avaliagdo 11

Como esta analise assumiu ser desde o inicio uma vertente meramente exploratoria e
complementar de todo o trabalho empirico que nos propusemos realizar, e embora se
procurasse seguir procedimentos sugeridos por especialistas em metodologia de investigagdo
quantitativa e analise de conteudo, s6 tivemos recurso a dois juizes independentes, pelo que os

resultados qualitativos ndo serdo possivelmente tdo objectivos como os que resultariam da
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analise efectuada por um maior numero de juizes independentes. Procurou-se contudo

compensar 0 pequeno numero de juizes com um maior cuidado metodoldgico.

Numa primeira etapa, os dois juizes identificaram e resumiram as ideias referidas
pelos alunos em temas especificos a partir de uma primeira leitura das suas respostas as
questdes abertas; numa segunda etapa, decidiram, em conjunto, as dimensdes principais a ter
em conta na analise dessas respostas, procedendo-se entdo a uma segunda leitura € a inser¢do
conjunta das respostas dos sujeitos nas diferentes dimensdes/categorias previamente
acordadas, cotando-se com 1 a presenga de opgdo na categoria referida e com 0 a sua
auséncia.

Para as sugestdes de mudanga (C5), foi introduzida uma etapa suplementar devido a
variedade e complexidade das respostas fornecidas. Assim, as categorias estabelecidas na
segunda etapa tinham um cardcter provisorio e, embora os dois juizes tentassem proceder a
insercdo das respostas dos sujeitos nessas categorias, foi necessario criar uma categoria
suplementar outras sugestdes para colocar todas as respostas que suscitavam dividas quanto a
insercio numa ou outra categoria especifica ou realgavam aspectos/temas ainda néo
categorizados (o que levou a insergdo de 22% das respostas nesta dimensgo). Procedeu-se
finalmente, numa terceira etapa, a uma reavaliagio cuidada dessas mesmas respostas: tal
procedimento levou nio s6 a insergdo de parte dessas respostas nas diferentes dimensoes
previamente definidas, mas também a introdugdo de uma nova categoria mais global
(Reformulagdes do Sistema de Acesso/Ingresso no Ensino Superior) que acabou por abarcar
também duas dimensdes provisérias anteriores com baixo indice de frequéncia. As respostas
dos sujeitos encontraram-se assim finalmente analisadas e distribuidas em 10 categorias

principais.
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Andlise qualitativa das respostas dos sujeitos sobre & necessidade de apoio sentida

pelos alunos relativa a outras pessoas que ndo psicélogos e professores (item C4v4)

Embora 60,4% dos sujeitos da amostra tenham assinalado o item outros, somente
51,1% dos sujeitos da amostra especificaram, tal como pedido, a sua resposta. Assim,
relativamente a necessidade de apoio sentida pelos alunos relativa a outras pessoas que ndo

psicologos e professores, encontraram-se as seguintes categorias, referidas no quadro 39.

Quadro 39: Analise Qualitativa da Necessidade de Apoio por Pessoas Diferenciadas

% DOS SUJEITOS DA
CATEGORIAS CONTEUDO INERENTE AS MESMAS AMOSTRA QUE A
REFEREM
Apoio pela familia/pais | Apoio por familia/pais 23,3% dos sujeitos (105 suj.)
Apoio por Apoio por amigos/colegas 15.8% dos sujeitos (71 suj)
amigos/colegas
Apoio por alunos ja no | Apoio por alunos j no ensino superior 5.3% dos sujeitos (24 suj)
ensino superior
QOutros apoios Dos outros apoios, 13 alunos referem médicos /psiquiatras, 6 | 6.7% dos sujeitos (30 suj)
outros profissionais ligados ao sistema educativo como a
direc¢do escolar e/ou politicos como o Ministro da Educagdo. 4
sugerem reunir grupos contrastados como bons e maus alunos,
alunos com elevada e baixa ansiedade e pessoas optimistas
versus pessimistas e os restantes sugerem outros significativos
(como por exemplo a namorada).

Como se pode verificar quase um quarto do total dos sujeitos da amostra expressa a
necessidade de apoio por parte da familia, nomeadamente dos pais, para os ajudar a lidar com
a ansiedade nos testes; tal facto, se por um lado realga o papel primordial que a familia
desempenha como fonte de apoio, por outro lado pde-nos a questéo de que talvez os pais ndo
estejam a corresponder a essa mesma expectativa de apoio. A necessidade de apoio por
amigos/colegas, seguida do apoio por alunos que ja ingressaram no ensino superior € expressa
ainda por 15,8 e 5,3% dos alunos, o que refor¢a a importéncia que os pares adquirem para os

alunos desta idade, também neste dominio especifico. A categoria de outros apoios salienta




AN,
ainda a importancia de significativos diversificados, salientando-se contudo, ainda nesta

categoria a necessidade do apoio médico/psiquiatrico.

Andlise qualitativa das respostas dos sujeitos sobre a necessidade de outras técnicas

(item C4vi2)

Embora 40,3% dos sujeitos da amostra tenham assinalado o item outros, somente
3] )

11,6% dos sujeitos da amostra especificaram a sua resposta, que foi analisada em duas

. categorias principais: técnicas anteriormente referidas e outras técnicas. De facto, da amostra

total de alunos 4,7% (21) voltaram a referir técnicas ja referidas em itens anteriores e somente
6,9% (31) referiram outros aspectos variados tais como: maior apoio escolar (do tipo
A N .

existéncia de professores com fungdo de explicadores ou aulas extras para alunos com
dificuldade ou ainda redugdo da carga horaria”), maior apoio emocional (do tipo “os
professores acreditarem mais nas nossas capacidades, motivarem-nos € terem uma relagdo
mais forte com os alunos, e ainda maior apoio psicolégico”), e ainda a sugestdo de mais

actividades e préticas desportivas na escola e a necessidade de o apoio ser constante ¢ nao

pontual.

Andlise qualitativa das respostas dos sujeitos sobre as sugestdes de mudanga

(solicitadas no fim do questiondrio)

Relativamente as sugestdes de mudanga encontraram-se dez categorias, sintetizadas e

apresentadas no quadro 40 por ordem decrescente da percentagem dos sujeitos da amostra que

a referem.



Quadro 40 - Analise Qualitativa das Sugestdes de Mudanca

238

Categorias

Contetdo Inerente as Mesmas

% dos
Sujeitos da
Amostra
que a
Referem

Categoria 1- Exames

Nacionais

A sugestio de acabar com a realizagdo de exames
nacionais; e/ou a realizagdio de exames nacionais
unicamente para as disciplinas que os alunos vio utilizar
como provas de ingresso; e/ou ainda o menor peso dos
exames nacionais € o maior peso dos exames do
secundario no calculo da nota de candidatura; e por fim a
necessidade de maior intervalo de tempo entre a
realizagdo dos diferentes exames nacionais (9 alunos) e
ainda os exames nacionais serem feitos a nivel da escola

e por professores da disciplina (2 alunos)

19 %
(81
sujeitos)

Categoria 2- Reformulagtes
do Sistema de
Acesso/Ingresso no Ensino
Superior (de menor

frequéncia)

Nesta categoria enquadram-se diferentes sugestdes de
menor frequéncia de reformulagdo do acesso ao ensino
superior, nomeadamente:

-maior facilidade no sistema de acesso (11 alunos)
-provas mais faceis (2)

-menor rigor (2)

-ndo existéncia de pré-requisitos (3)

-aboligiio de notas minimas (3)

-menor burocracia (4)

-médias fixas de ingresso (3)

-selecgdo unicamente apds entrada na universidade (3)
-outros critérios de selecgdo 2 sugerem provas
vocacionais , 1 sugere testes de Ql, 1 sugere P.GA, 1

sugere preferéncia regional, 1 sugere so exames

nacionais,etg.

9,1 %

(41
sujeitos)

Categoria 3- Médias mais
Baixas de Entrada na

Universidade.

Sugere-se que as médias de acesso /colocagdo nos cursos

universitarios deveriam ser mais baixas.

8,9 %
40
sujeitos)

Categoria 4- Mudanga na

Avaliagio das Disciplinas

Incluem-se varias sugestdes de mudanga no dominio
como: maior valorizagio da avaliagdo continua face a

nota do teste, mudanga no niimero e importincia dos

8,4 %
(38
sujeitos)
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testes, ndo contar os exames finais para a nota da

disciplina.
Categoria 5- Informagdo e |Expressa-se a necessidade de maior informagdo acerca de
Apoio Vocacional cursos e universidades e também de toda a burocracia (;’f %
inerente ao sistema de acesso, bem como ainda de maior | sujeitos)
apoio a nivel da orientagdo escolar e profissional.
Categoria 6- Mudanga na|Expressa-se o desejo de os professores apoiarem,
Relagio Professor - Aluno | preocuparem-se, compreenderem e acompanharem mais 6.2 %
/Clima da Sala de Aula os seus alunos; de exercerem menor pressdo, exigéncia e | (28
sobrecarga de trabalho; de ajudarem os alunos na sujeitos)
organizagdo/consolidagdo de habitos de estudo e de os
ajudarem na resolug@o de exames; de apostarem mais na
qualidade do ensino promovendo e remodelando as
técnicas avaliativas, diminuindo a competig@o pelas notas
¢ ainda o nimero de alunos por turma.
Categoria 7- Mudanga dos|Sugere-se a diminui¢do da matéria dos programas ou
Programas/Disciplinas ainda que estes se tornem programas diferentes, mais (620;0
lteis ou mais praticos; e ainda que os alunos possam |sujeitos)
escolher determinadas disciplinas dentro dos cursos.
Categoria 8- Menor numero | Sugere-se a diminuigdo do numero de disciplinas (20}5,5%
de disciplinas/Menor carga | alunos) e/ou ainda da carga horéria (5 alunos). gﬁ?eitos)
horaria
Categoria 9- Apoio | Pedido de maior apoio emocional, médico e psicologico
emocional, médico. de apoio ao controle da ansiedade e/ou relaxamento 5(’23;%
sujeitos)
Categoria 10- Aumento do|Cria¢do de mais universidades e aumento do nimero de
nimero de universidades e |vagas para cada curso g(‘)%
do nimero de vagas sujeitos)
Categoria 11- Outras | Incluem-se aqui varias outras sugestdes de mudanga: a
sugestdes mudanga total do sistema (4), a destitui¢do do ministro da g; L%
educagdo (2), mais praticas recreativas (2), critérios de | sujeitos)

selecgio mais objectivos (1), mais estabilidade (1),
bolsas de estudo (1), padres (1),avaliagio menos

globalizante (1), qualquer outra ajuda (1) .
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Pudemos verificar no quadro anterior, que grande parte das sugestdes incidem sobre os
Exames Nacionais e Reformulagdes do Sistema de Acesso ao Ensino Superior (categoria 1 e
2), apelando entre vérios aspectos, & extingfo ou reducdo dos exames e do seu peso na nota de
acesso; a0 maior intervalo de tempo para a sua realizagio, e ainda & maior facilidade e menor
burocracia do sistema de acesso; verifica-se ainda o pedido de médias de acesso a
universidade mais baixas (categoria 3) e paralelamente, o aumento do nimero de universidade
e de vagas (categoria 10).

A mudanga na avaliagdo das disciplinas (categoria 4), dos programas (categoria 7) €
da relagio professor — aluno (categoria 6) apela a avaliagdes mais diversificadas e
qualitativas, & reformulagdio da postura profissional dos professores como elementos de apoio
para os alunos, ¢ 4 mudanca qualitativa dos programas em termos praticos e utilitarios
conjugada com a redugdo da carga horéria a eles inerente.

A necessidade de maior informacfo e orientagdo vocacional (categoria 5) assim como
apoio emocional e médico (categoria 9) foram também mencionados pelos alunos, que
expressam ainda outras sugestdes alternativas de mudanga na ultima categoria de andlise

(categoria 10).

Estes resultados qualitativos fornecem assim contributos uteis para uma
perspectivagio da interven¢do ao nivel escolar, o que sera discutido em pormenor no ponto

seguinte deste capitulo.
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2- Discussio dos Resultados

Y

Similarmente a apresentagfo dos resultados, a discussdo dos mesmos encontra-se
subdividida em quatro vertentes principais: a discussdo dos resultados relativa ao estudo de
incidéncia das variaveis; a discussdo dos resultados relativa aos estudos correlacionais; a
discussio dos resultados relativa aos estudos diferenciais; e por fim, a discussdo dos
resultados relativa as analises descritivas qualitativas dos itens dos questiondrios de avalia¢do

um e dois.

2.1- Discussdo dos Resultados Relativos ao Estudo de Incidéncia das Variaveis

Os resultados relativos ao estudo de incidéncia das variaveis permitem-nos concluir
que tal como previsto na hipotese formulada mais de um quarto dos alunos da amostra
manifestam elevados niveis de ansiedade nos testes (26%), percepgdo de ameaca primaria
elevada (92,2%), assim como baixos niveis de percepgdo de recursos (30%). Tais evidéncias
vém ao encontro dos estudos que evidenciam a incidéncia superior da Ansiedade nos Testes
em amostras portuguesas comparativamente as de outros paises, bem como aqueles acerca do
caracter desenvolvimental da mesma ao longo da escolaridade (Dusek, 1980; Cruz,1987;
Zeidner,1998) que faziam prever uma maior incidéncia da ansiedade nos testes no 12° ano,
(visto que muitos alunos ja teriam sofrido influéncias negativas neste dominio).

Os resultados sdo ainda congruentes com a previsdo de que as condig¢des avaliativas
especificas do 12° ano como ano decisivo para a entrada no ensino superior estivessem
associadas positivamente a uma elevada percepgdo de ameaga primaria, manifestada pela
grande maioria dos alunos.

Os resultados confirmaram ainda a nossa previsdo de que mais de um quarto dos

alunos avaliam negativamente a ansiedade e manifestam ter necessidade de apoio para lidar
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com ela, o que é congruente com toda a evidéncia da investigagio que salienta a maior
incidéncia dos efeitos debilitativos da ansiedade em detrimento dos facilitativos. A expressio
alta da necessidade de apoio pela quase totalidade dos alunos da amostra (98,2%) ultrapassou
as nossas previsdes. Parece evidenciar que este desejo dos alunos ndo tem apenas objectivos
remediativos mas sobretudo preventivos.

.

A propor¢io de sujeitos com baixo autoconceito, inferior a nossa previsdo, podera
dever-se a todo um processo de selec¢do a partir do 9° ano de escolaridade (altimo ano de
escolaridade obrigatéria), que leva a que os alunos de menor autoconceito escolar abandonem

mais rapidamente o sistema escolar que 0s seus pares de maior autoconceito, ndo chegando ao

12° ano de escolaridade.

2.3- Discussio dos Resultados Relativos aos Estudos Correlacionais

Serdo discutidas num primeiro momento as relagdes das variaveis com a ansiedade nos
testes (H2 e H3), num segundo momento as relagdes com o autoconceito (H4 e HY),
passando-se posteriormente as relagdes da Percepcdo de Ameaga Primaria e de Recursos entre

si e como o Coping (H6, H7, H8) e por fim a relagdo da Avaliacdo Negativa da Ansiedade

com o Coping (H9).

As correlagdes positivas e significativas entre a Ansiedade nos Testes e varidveis
como a Percep¢io de Ameaga Primaria, a Avaliagdo Negativa da Ansiedade, o Coping
centrado na Emocgéo e o Coping centrado no Evitamento, as Estratégias Activas de Coping €
ainda a Necessidade de Apoio confirmam globalmente a hipotese 2. Tais resultados sdo
congruentes assim com a viséo de relagdo circular entre a ansiedade nos testes € a percepgdo

de ameaga (Lazarus, 1991, 1993; Spielberguer & Vagg, 1995, entre outros), que tem
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evidenciado a predominancia do efeito debilitativo da ansiedade na aprendizagem €
rendimento escolar, que poderia ser justificado pelo evitamento da tarefa e pelos pensamentos
de focalizagdo interna (Carver e Scheier, 1991; Raffety, Smith e Ptacek, 1997, entre outros).

E importante contudo uma analise mais fina destes resultados, baseada nas diferengas
de amplitude das correlagdes, ja que a Ansiedade nos Testes correlaciona-se mais fortemente
(correlagdes moderadas) com a Percepgdio de Ameaca Priméria, com o Coping Centrado na
Emogdo e com a Avaliagdo Negativa da Ansiedade do que com o Coping Centrado no
Evitamento, as Estratégias Activas de Coping (correlagdes baixas e de fraca amplitude) ¢ a
Necessidade de Apoio.

A importancia da relagdo entre a ansiedade nos testes € a percepedo de ameaga (.48)
pode apoiar dois tipos de relagdo causal: factores associados & avaliagdo, geradores de stress €
potencialmente ameagadores, podem aumentar os niveis de ansiedade nos testes, como
também a percep¢io das situagdes avaliativas como mais ameagadoras € resultante de
caracteristicas individuais que os tedricos denominaram de trago de ansiedade. Ambas as
interpretagdes sdo sustentadas por quadros tedricos e investigagdes empiricas anteriores.

Além disso, o facto da associagdo positiva encontrada entre a ansiedade nos testes
quer com as denominadas estratégias activas de coping quer com 0 evitamento ser de muito
menor amplitude que a encontrada com o coping centrado na emogdo (.61), leva-nos a
constatar que os sujeitos com altos niveis de ansiedade diferenciam-se dos outros sobretudo
pela sua superior orientagdo pessoal em respostas emocionais internas de caracter
negativo/debilitante, em detrimento da diferenciagéo relativa a utiliza¢do da procura de apoio
social, a regulagdo emocional positiva ou ainda ao evitamento.

Foi importante assim a introdugdo de itens no Questionario de Avaliagdo II que
traduzissem as formas mais positivas de regulag@o emocional do coping centrado na emogdo
(quer em termos de desdramatizagdo da situagdo quer de centralizagdo em pensamentos

positivos de resolugdo da mesma e reforgo nas crengas de capacidade do proprio sujeito) e da




procura de apoio social, permitindo assim a diferenciagdio da relagdo deste tipo de estratégias

com a ansiedade, das estratégias de coping centradas na emogdo medidas pelo CISS. Com
efeito, s6 essas diferencas na intensidade das correlagdes das diversas estratégias de coping
com a Ansiedade nos Testes, alias todas positivas, permitiram realgar a importéncia da
orientagio emocional em termos mais negativos/debilitantes nos sujeitos mais ansiosos
(expressa pelo coping centrado na emog&o do Ciss), 0 que parece acompanhar os reduzidos
beneficios da utilizagdo, também por estes sujeitos, da procura de apoio social e da regulacao
emocional positiva.

Tal é ainda congruente com a relagfio encontrada entre a Ansiedade nos Testes € a
Avaliagio Negativa da Ansiedade: maiores niveis de ansiedade nos testes sdo associados a
uma visdo predominantemente debilitativa dos efeitos da ansiedade na aprendizagem e

rendimento escolar.

A existéncia de correlagdes negativas e significativas, embora baixas, entre a
Ansiedade nos Testes e a Percepcdo de Recursos (-.24) e ainda entre a Ansiedade nos Testes
e o Autoconceito Académico Escolar Geral, confirmaram a hipétese 3, embora a auséncia de
correlagdo com o Autoconceito Académico Escolar Especifico e com o Coping centrado na
Tarefa a tenham infirmado. A H3 foi s6 parcialmente confirmada.

Os primeiros resultados sdo congruentes com a associagdio prevista entre a Ansiedade
nos Testes e a Percepgiio de Baixos Recursos para lidar com a Ameaca (Sarason, 1978 in
Zeidner, 1998; Cruz, 1988; entre outros), e com a revisdo da literatura (Hembree, 1988;
Zeidner, 1998; entre outros) que evidencia uma correlagdo inversa significativa entre a
ansiedade nos testes e o autoconceito, (apesar das correlagdes negativas entre a ansiedade nos
testes e o autoconceito académico escolar geral sejam de fraca amplitude). Incongruente,
contudo, € a auséncia de relagdo entre a Ansiedade nos Testes € 0 autoconceito especifico.

Talvez a elevada percepgio de ameaga primdria que se faz sentir ao nivel do 12° ano,
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conjugada com a percepgdo de incontrolabilidade inerente de algum modo ao sistema de
acesso, anule de alguma forma a relagdo existente entre o autoconceito nas disciplinas
especificas e a ansiedade nos testes; tal percepgdo de ameaga primaria e de incontrolabilidade
diminuiria também a importancia da relagfio entre a percepgdo de recursos € a ansiedade nos
testes (traduzindo-se assim numa correlag@io que embora significativa € de fraca amplitude).

Embora, por um lado, estes resultados (pelas correlagbes positivas obtidas entre a
ansiedade nos testes quer com a percepcdo de ameaga, quer com OS Iecursos) sejam
congruentes com a revisdo da literatura (Sarason, 1978 in Zeidner, 1998) que define a
ansiedade nos testes como “reac¢do a percepgdo de ameaga e da incapacidade de lidar com o
desafio situacional de uma forma satisfatoria”, por outro (atendendo a diferenga de amplitude
das correlagdes, muito mais forte com a percepgdo de ameaga primaria) parecem evidenciar
que a ansiedade estd muito mais associada & avaliagdo das exigéncias situacionais como
ameagadoras, do que & percepgdo dos recursos para lidar com essas mesmas exigéncias.

Tal, em nossa opinido salienta assim a importancia que a apreciagdo das caracteristicas
das exigéncias avaliativas do 12° ano como ameagadoras, mais do que a propria percepgéo de
recursos, assumem na evocacgdo de reacgdes de ansiedade. A ansiedade nos testes parece ndo
resultar assim necessariamente de uma convergéncia obrigatéria entre uma percep¢do de
ameaca primaria alta e uma percepgdo de recursos baixa (tanto mais quanto se verifica pela
analise dos resultados da hipétese 8 que as duas ndo se encontram correlacionadas), o que ndo
invalida que, da convergéncia das duas, resultem niveis mais intensos de ansiedade. Talvez se
possa por ainda a hipotese, a ser explorada em posteriores estudos, que a percepgdo de
recursos, ao determinar o0 modo como os individuos encaram as possibilidade de resolu¢do
positiva e negativa da situagdo ameagadora, afecte sobretudo o caracter
estimulante/debilitante que a ansiedade pode assumir (quando a percep¢do de recursos €
baixa, assumir predominantemente um carécter debilitante, quando a percepgdo de recursos €

alta a ansiedade assumira também um caracter estimulante).
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O facto de ndio se verificar a existéncia de correlagdo entre a Ansiedade nos Testes € 0
Coping na tarefa torna-se também compreensivel se pensarmos que todo o contexto avaliativo
e de realizagfio de que estd imbuido o 12° ano torna quase impossivel o ndo investimento de
esforgos orientados para a resolugdo do problema, face ao risco do “suicidio escolar e
profissional que tal acarretaria”, reduzindo deste modo a amplitude da variagdo dos resultados
e portanto a amplitude da correlagéo. Além disso, embora estudos de varios autores (como
Sarason; 1986; Edelman e Hardwick, 1986; e Parsons, Frydenberg e Poole, 1996 in Cleto,
1998) chegassem a conclusio de que as estratégias centradas no problema sdo mais
adaptativas/eficazes no caso da Ansiedade nos Testes, ¢ verdade que tais estratégias
correlacionam-se positivamente com uma boa realizagdio escolar qualquer que seja o nivel de
ansiedade dos sujeitos. Os sujeitos com alta ansiedade nos testes ndo parecem menos
conscientes disto que os sujeitos com baixa ansiedade, € ndo recorrem menos a €ssas
estratégias que esses ultimos. A distingdo defendida por Eysenck (1982,1983,1985 in Zeidner,
1998; Eysenck, 1991) entre a desempenho efectiva e a eficiéncia do processamento permite
compreender melhor esses resultados: de facto se, tal como demonstrado pelos estudos de
Eysenck, os alunos com maior ansiedade nos testes realizam muitas vezes a tarefa
desenvolvendo um maior esforgo em ordem a compensar a interferéncia cognitiva causada
pela preocupagdo, poderemos pensar que 0S alunos com maior ansiedade nos testes s¢
diferenciam dos de menor ansiedade, ndo por uma menor orientagdo para a tarefa, mas pela

interferéncia causada nessa tarefa pelo préprio coping centrado na emogao.

Conforme antecipado pela hipotese 4 verifica-se a existéncia de correlagdes negativas
e significativas, embora baixas, entre os dois tipos de auto conceito e o Coping centrado na
emogdo; contudo, a existéncia de correlagdes negativas previstas entre 0s dois tipos
Autoconceito com o Coping centrado no Evitamento s6 ¢ significativa, embora baixa, para o

Autoconceito Académico Escolar Geral verificando-se ainda a inexisténcia de correlagdes
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entre os dois tipos de autoconceito e a Percepcdo de Ameaca Primdria. A hipétese 4 ¢ assim
s6 parcialmente confirmada.

A diferenca de amplitude de correlagdes entre o coping centrado na emogdo € 0
evitamento com o autoconceito (mais forte para o coping centrado na emogdo) corrobora a
ideia que a diferenciagdo entre sujeitos com diferentes niveis de autoconceito podera estar
mais associada ao coping centrado na emogdo do que ao coping centrado no evitamento
(talvez por este trazer consequéncias imediatas muito graves e ser mais condenado
socialmente). A maior orientagfo para a emogdo dos sujeitos com autoconceito académico
baixo parece assim confirmar a predominéncia defendida por Lazarus deste tipo de coping
quando ha a percepgdo de impossibilidade de mudanga, devida possivelmente & percepgéo de
competéncia pessoal insuficiente, que se traduz em ruminagdes ¢ pensamentos interferentes.

A existéncia de uma Unica correlagio negativa, € de fraca amplitude entre o
autoconceito académico escolar geral e a avaliagdo negativa da ansiedade salienta a fraca
associagdo entre as varidveis.

A auséncia de correlagdes entre o Autoconceito e a Percep¢do de Ameaca Primaria
parece corroborar mais uma vez a ideia que esta resulta da percepgdo das exigéncias da
situacdio como ameacadoras pelas consequéncias negativas que a sua ndo resolucdo pode
acarretar para os objectivos e o bem estar do individuo, independentemente dos recursos para
lidar com ela, uma vez que o autoconceito académico seria, 4 partida, um recurso especifico €
primordial num contexto avaliativo académico. Pode-se considerar ainda que a ja referida
percep¢io de incontrolabilidade inerente de algum modo ao sistema de acesso possa
contribuir para a anulagdo da correlagdo esperada entre o autoconceito € a percep¢do de
ameaga primdria: se o sistema ¢ considerado incontrolavel, a importancia do autoconceito
académico para lidar com ele ¢ minimizado, pelo que a varia¢io dos niveis de autoconceito

ndo afecta a visdo mais ou menos ameagadora da situag@o .
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Verificam-se contudo as correlagdes positivas e significativas previstas entre 0
Autoconceito e a Percepgio de Recursos, o Autoconceito e o Coping centrado na Tarefa e
ainda entre o Autoconceito e as Estratégias Activas de Coping, confirmando assim na
globalidade a hipotese 5. Sendo evidente que no dominio académico, a percepgdo de recursos
esta muito ligada a percepgdo de competéncias académicas (trata-se alias da correlagdo mais
forte), sera facil compreender, numa sequéncia légica, que quanto maior o autoconceito
académico, maior (apesar de todos os condicionalismos expostos anteriormente) as
expectativas de mudanga e de resolugdo favoravel das situagdes, o que leva o sujeito a investir
esforgos para a resolugdo da tarefa e a utilizar estratégias activas de coping, confirmadas pelas
correlagdes observadas ndo sé entre o autoconceito € essas varidveis mas ainda entre a
percepgio de recursos e €ssas variaveis. Confirma-se assim, mais uma vez, a ligagfo
defendida por Lazarus entre a percepgdo de recursos, as expectativas de mudanga/resolugéo
da situacdo e o coping centrado na tarefa.

De considerar ainda as diferencas na amplitude das correlagdes que levaram a
confirmagdo das hipétese 4 e 5, ja que as correlagdes mais fortes verificam-se entre oS
autoconceitos e a percepgio de recursos (correlagdes moderadas) e os autoconceitos € 0
coping centrado na tarefa (das correlagdo baixas a de maior amplitude), enquanto mais fracas
e em ordem decrescente foram observadas associagdes dos autoconceitos com o coping
centrado na emogdo, com as estratégias activas de coping ¢, finalmente, com o evitamento.

As correlagdes entre a Percepgdo de Recursos € 0 Coping sdo por sua vez similares as
relatadas anteriormente entre o autoconceito € 0 coping. As correlagdes positivas entre a
Percepgio de Recursos com o Coping Centrado na Tarefa (.29) e as Estratégias Activas de
Coping (.17), e uma correlagdo significativa e negativa com o Coping Centrado na Emogao
(-.28), confirmam a hipétese 7; esta confirmagdo porém € so6 parcial visto ndo ser observada

correlagio entre a percepgdo de recursos € 0 Coping Centrado no Evitamento. Tais
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correlagdes tém subjacentes todo um racional ja explicito na discussdo dos resultados
relativos ao autoconceito.

Por sua vez, as correlagdes positivas entre a Percepgdo de Ameaga Priméria e o
Coping centrado na Emogdo ¢ as Estratégias Activas de Coping confirmam a H6, que esta
contudo parcialmente infirmada pela auséncia de correlagdes positivas e significativas entre a
Percepgio de Ameaga Primaria e o Coping centrado no Evitamento

Estes resultados parecem assim ser congruentes com os obtidos anteriormente
realcando a ideia de que a uma forte Percepcdo de Ameaga Primaria esta associado
positivamente o Coping Centrado na Emog3o, possivelmente tanto maior quanto menor a
percepgdo dos recursos pessoais para lidar com a mesma; entende-se assim também que
quanto maior a percepgdo de recursos maior a possibilidade de os sujeitos avaliarem de forma
positiva as possibilidades de resolugéo da situacdio percepcionada como ameagadora, pelo que
centram-se mais na tarefa e menos na emogao.

A correlagio positiva, embora baixa, das Estratégias Activas de Coping quer com a
percepcdo de ameaga primdria quer com a percep¢do de recursos (.25 e .18, respectivamente),
evidencia a utilizagdo positiva destas estratégias face a uma situagdo percepcionada como
ameacadora, tanto mais utilizada quanto o sujeito avaliar de forma positiva as possibilidades
de resolugéo da situagéo.

A ndo existéncia de correlagdes entre a Percepcdo de Ameaga Primaria e o Coping
Centrado no Evitamento, assim como entre este coping e a Percep¢do de Recursos, dever-se-a
possivelmente a pressdes situacionais, tendo em conta a altura em que se efectuou este estudo
empirico (cerca de dois meses antes fia realizacdo dos exames nacionais € do processo final de
candidatura ao ensino superior, logo durante o confronto com todo o contexto avaliativo do
12° ano mas antes da prova de fogo que s3o 0Os e€xames nacionais, o que torna dificil a
utilizagio de tais estratégias de evitamento, até pela nogdio dos prejuizos imediatos ¢ a longo

prazo que o seu uso poderia acarretar.



LoV

Embora dados longitudinais fossem necessarios para verificar tais hipoteses inter
pretativas, resultados anteriores parecem apoia-las. Considera-se, no entanto, que a realizagio
de um estudo longitudinal do Coping poderia trazer resultados diferentes com flutuagdes na
utilizacdo dos trés tipos de Coping decorrentes quer dos estadios temporais do encontro com a
situagdo stressante, quer do modo favoravel ou desfavoravel como o individuo vai
percepcionando o proprio processo de confronto. Como refere Lazarus (1985), se durante o
estadio antecipatério os sujeitos tendem a utilizar mais o coping centrado no problema € na
emocdo, durante o confronto usam estratégias variadas, desde o coping orientado para a tarefa
ao coping mais paliativo, e apés o confronto propriamente dito com a situagdo avaliativa, e
antes da saida das notas, o distanciamento ¢ a estratégia mais empregue; estudos de Carver e
Scheier (1994 in Raffety, Smith e Ptacek, 1997) confirmam também a mudanga das
estratégias de coping durante os vérios estadios.

De qualquer modo os resultados correlacionais obtidos sdo também congruentes com
os estudos desenvolvimentais de varios autores (Bizarro, 1992; Cleto, 1996; Seiffge-Krenke
& Schulman, 1990; Zeidner, 1996) que salientaram (quer em amostras de estudantes
portugueses, quer estrangeiros) que, em variadas situagdes de stress, os adolescentes
desenvolvem geralmente esforgos para gerir um problema através de uma procura activa de
apoio, de acgdes concretas ou de reflexdes acerca de possiveis solugdes; deste modo o
afastamento e/ou demissdo das situagdes parece ser menos utilizado. Além disso, as previsdes
dos sujeitos sobre a adaptabilidade do coping para a obtengéo de uma boa realizagdo escolar
(ja referido na discussdo da hipétese 3), poderdo também influenciar o maior uso das

estratégias produtivas em detrimento das néo produtivas.

Constata-se por fim a ndio existéncia da correlagdo prevista entre a Percepgdo de

Ameaga Primaria e a Percep¢do de Recursos. A hipdtese 8 € assim infirmada.
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A obtengdo deste resultado podera ser explicado da seguinte maneira: embora a
percepgdo de ameaga primdria € a percepgdo de recursos operem em interdependéncia para a
manifestagio da ansiedade, os sujeitos parecem Ser c€apazes de analisar de forma
relativamente independente(zz) o que sdo as exigéncias da situagdo ¢ a potencial ameaga que
representam, por um lado, € as possibilidades de recursos para lidar com essas
exigéncias/potencial ameaga pelo outro. Tal explicagdo seria congruente com a diferenga
observada na incidéncia desses factores: a generalidade (92,2%) dos alunos manifestam uma
elevada percepgdo de ameaca primaria, que seria assim em grande parte espelho das
propriedades objectivas do stress avaliativo®’, enquanto somente 22,6% dos alunos
consideram ndo possuir os recursos para lidar com ela.

A situagdio avaliativa no 12° ano seria assim, de acordo com a tipologia de Zeidner
(1998) uma situagdo avaliativa poderosa no grau em que conduzia todas as pessoas a construir
uma representagdo idéntica desses eventos particulares (percepcionadas na generalidade como
ameagadoras, embora com variagdes de grau); a percepgdo dos recursos para lidar com essa
ameaca primaria é que seria assim mais diferenciada. Alias, as atribui¢des causais dos
resultados das provas de ingresso e da entrada no ensino superior a factores de sorte/azar ou
facilidade/dificuldade da tarefa associados & percepgdo de incontrolabilidade podem também

contribuir para que, neste contexto avaliativo especifico, se assista ao desaparecimento da

correlacdo esperada entre a percepgao de ameaga primaria e a percepcdo de recursos. Com

2 Esta posigdo questiona claramente a perspectiva segundo a qual, na apreciagdo de uma situagdo como ameagadora, 0s
sujeitos teriam ja em conta 0S SEUS recursos para lidar com a situagdo, tendo o termo ameaga ja implicito as expectativas
negativas de resolugdo da situagao. Coaduna-se mais com a perspectiva que considera que uma situagdo pode ser considerada
em primeira instancia como ameagadora, pelas consequéncias negativas para os objectivos/bem estar do individuo que a sua
ndo resolugdo pode acarretar, independentemente da apreciagdo das expectativas de resolugao da situagdo (que so actuariam
em posteriores reavaliagdes da situagdo. Consideramos que esta ltima perspectiva caracteriza o que denominamos de
percepgdo de ameaca primaria (que ¢ 0 que esta a ser avaliado por este instrumento, ¢ que é congruente também com 0
potencial prejuizo associado por Lazarus 2 avaliagio cognitiva primaria da situagdo) enquanto que a primeira posi¢do
perspectiva caracteriza mais a percepgdo de ameaga global (cf. capitulo 3), implicando o balango entre a percepgdo de
ameaga primaria e a percepgdo de recursos

) Atendendo a nogdo de que ndo ¢ a situagdo por si s6 que despoleta stress/ameaga mas a avaliagéio cognitiva efectuada
pelo sujeito dessa situagdo, ndo se pode deixar de considerar que nessa percepgdio de ameaga terdo também necessariamente
influéncia a predisposi¢do individual dos sujeitos avaliarem as situagdes como mais ou menos ameagadoras, 0S S€us
objectivos pessoais de desempenho € toda a relevancia que a situagdo assume para o bem estar pessoal. Contudo, no
contexto especifico do 12° ano, a influéncia desses factores de diferenciagdo parece ser reduzida, se comparada a influencia
uniformizante dos factores externos.
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efeito, se o sistema de acesso ¢ considerado incontrolavel e o sucesso/fracasso ¢ atribuido
também a factores externos, a importéncia da percepgdo de recursos torna-se irrelevante para
a percepcdo do caracter ameacador da situagdo: esta passa a como ameagadora,
independentemente dos recursos disponiveis. Talvez por isso se observe também, uma maior
correlagio da ansiedade nos testes com a percepgio de ameaga primdria do que com a
percepsdo de recursos.

Por fim, a analise dos resultados dos estudos correlacionais permitiu ainda confirmar a
existéncia de uma correlagdo significativa e positiva entre a Avaliagdo Negativa da Ansiedade
e o Coping Centrado na Emogdo (.45), mas infirmou a existéncia dessa mesma correlagéo
entre a Avaliagdo Negativa da Ansiedade e o Coping Centrado no Evitamento. A Hipotese 9
s6 foi assim confirmada parcialmente. Deste modo, ¢ de acordo mais uma vez com a
perspectiva de Lazarus, a avaliacdio negativa da ansiedade a0 enfatizar a incontrolabilidade da
mesma e os seus efeitos debilitativos na desempenho estd associada a uma maior focaliza¢do
na emogdo reflectindo assim os efeitos das ruminagfes € pensamentos interferentes; a ndo
associa¢do entre esta mesma avaliagio negativa € o coping centrado no evitamento tem
possivelmente como justificagio de base a ja pronunciada na discussdo dos resultados das

hipéteses 3,4, ¢ 7.

2.3- Discussdo dos Resultados Relativos aos Estudos Diferenciais

O estudo das diferencas em fungdo do genero permitiu-nos constatar que as raparigas,
comparativamente aos rapazes, apresentam maior Ansiedade nos Testes, maior Autoconceito
Académico Escolar Geral e Escolar Especifico, maior utilizagio do Coping Centrado na
Tarefa e de outras Estratégias Activas de Coping como a procura de apoio social, maior

utilizagdo do Coping centrado na Emogdo, ¢ ainda maior Percep¢do de Ameaca Primaria,
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maior Avaliagio Negativa da Ansiedade e maior Necessidade ¢ Tipo de Apoio, confirmando
assim na sua globalidade a hipétese 10.
Estes resultados corroboram assim varios estudos (Seiffge-Krenke, 1985; Bizarro,
1991, Cruz, 1987; Zeidner, 1998, entre outros) que indicam que o género afecta ndo sO a
percepgdo de ameaga das situagdes avaliativas, mas também os niveis de ansiedade nos testes.
A superioridade das raparigas, comparativamente aos rapazes nesses aspectos, levaria-as a
expressio de uma maior necessidade de apoio para lidar com a ansiedade. Corroboram-se
ainda resultados de outros estudos que evidenciam a superioridade das raparigas sobre os
rapazes no respeitante autoconceito académico escolar (Costa, 2000), e na utilizagdo de
estratégias de confronto centradas quer no problema, quer na emog¢do, quer na procura de
apoio social (devido supostamente a uma maior motivagdo para a realizagfo) (Sarason, 1984;
Fontaine, 1985; Cleto, 1998). Se a utilizagdo superior do coping orientado para a emogdo €
congruente com a associagdo positiva do mesmo a ansiedade nos testes (maior nas raparigas),
a utilizago mais frequente das estratégias centradas no problema e na procura de apoio social,
associada a maior motivagdo para a realizagdo das raparigas, leva a crer que estas dedicariam
maior atengdo e tempo ao estudo, e explicaria porque, apesar do maior nivel de ansiedade
experienciado, as raparigas evidenciam muitas vezes desempenhos escolares iguais ou
superiores aos rapazes.
Embora a ansiedade das raparigas possa interferir no processamento da informagéo,
elas procuram compensar essa interferéncia com um maior esforgo na realizagfo das tarefas, o
que corroboraria a distingdo entre eficiéncia e desempenho de Eysenck (Eysenck, 1982, 1983,
1985; Eysenck, 1991) e explicaria porque o seu desempenho nfo parece ser afectado. Para tal,
contribuiria também o maior recurso nas raparigas a estratégias de coping variadas (centradas
quer na emog#o, quer na tarefa, quer nas estratégias activas de coping), que lhes permite lidar

de forma mais eficiente com a ansiedade.
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Tendo em conta todos os resultados diferenciais encontrados entre rapazes e raparigas,
é - se de opinido de que estas se podem assumir como um grupo mais sensivel a ansiedade nos
testes, embora mais resistente aos seus efeitos negativos. Além disso, também é possivel, que,
algumas das diferengas observadas possam reflectir diferengas de socializa¢do que autoriza
as raparigas a admitir a sua ansiedade e a sua procura de ajuda, enquanto inibe a expressao
desses mesmos sentimentos e manifestagio desses comportamentos nos rapazes, o que levaria

esses ultimos a nfo os admitir tdo abertamente.

Confirmou-se também a hipdtese 11 ao constatar, como inicialmente previsto, a néo
existéncia de diferencas de Ansiedade nos Testes em fungdo do Autoconceito Escolar Geral e
Especifico em alunos com resultados de Percepcdo de Ameaga Primaria Elevada.

Estes resultados vém assim ao encontro da ideia, ja4 anteriormente exposta neste
trabalho, de que se todo o processo de acesso ao ensino superior favorece as atribui¢des dos
resultados a factores externos e incontrolaveis, tais atribuigdes conjugadas com uma
percepgio de ameaca primaria elevada reduzem a importancia da a§socia(;§0 entre o
autoconceito académico escolar e a ansiedade nos testes; de facto a importancia deste recurso
para lidar com sucesso com o contexto gerador de stress percepcionado como altamente
ameagcador ¢ assim minimizado, pelo que ndo introduz variagdes nos niveis de ansiedade
observados. Ha que considerar ainda que os objectivos pessoais de desempenho, estipulados
como meta obrigatdria a atingir por cada aluno, podem condicionar também a percepgdo de
ameaga e a ansiedade nos testes, independentemente do autoconceito de competéncia; de facto
pode-se prever que quanto mais elevados ou exigentes forem os objectivos de desempenho

que cada um estipula para si proprio, maior serdo a ansiedade ¢ a ameaca sentidas face as

situagdes avaliativas.
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A analise dos resultados s6 nos permitiu, contudo, confirmar parcialmente a hipotese
12; de facto as diferencas de Coping em fungdo do Autoconceito Escolar Geral e Especifico,
em alunos com resultados de Ansiedade nos Testes elevada, verificam-se unicamente para a
dimensdo Coping centrado na Tarefa (com o grupo de autoconceito escolar geral elevado a
apresentar resultados superiores de coping face aos de autoconceito escolar geral baixo, € 0s
autoconceito escolar especifico elevado a manifestar essa superioridade face aos de
autoconceito escolar especifico médio e baixo), ndo se observando diferengas nas dimensdes
Coping Centrado na Emogéo e Coping Centrado no Evitamento.

Poderemos assim atribuir o uso superior do coping centrado na tarefa do grupo de
alunos com ansiedade elevada e autoconceito elevado, a percepgdo do seu maior grau de
competéncia académica, que leva os sujeitos a mobilizar preferencialmente este tipo de
estratégias para lidar positivamente com a situagdo. O sujeito utiliza estratégias activas, de
luta, para lidar com a situagfo/ansiedade, estimulando assim um maior investimento e
orientacio para a tarefa. De considerar ainda que, apesar das diferengas, a utilizagdo de
estratégias de coping centradas na tarefa ¢ relativamente alta em todos os sujeitos, 0 que
podera estar associado a convicgdo partilhada de que tais estratégias correlacionam-se
positivamente com uma boa realizagdo escolar, objectivo desejado a partida por todos os
sujeitos.

A nio constatagio das diferengas previstas relativamente ao coping centrado na emogdo,
em associagdo com a constatagdo de uma média relativamente similar embora geralmente
inferior & utilizagfio do coping centrado na tarefa, leva-nos a considerar que quando os niveis
de ansiedade sdo elevados a focalizagio na emogdo ¢ quase inevitavel e similar em todos os
sujeitos, independentemente dos seus niveis de autoconceito, o que podera como sabemos
tornar-se debilitativo uma vez que a focalizagdo na emogdo (tal como medida pelo
instrumento CISS) é muitas vezes caracterizada pela auto-depreciacdo, preocupagdo €

antecipagdo de consequéncias negativas, causando assim interferéncia na realizagdo da tarefa.
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Parece contudo que, enquanto sujeitos de autoconceito alto realizam simultaneamente
uma maior focaliza¢do na tarefa com os beneficios dai decorrentes (paralelamente aos efeitos
debilitativos a ansiedade assumiria um caracter estimulante da tarefa), os de autoconceito
baixo, considerando que poucos recursos tém para lidar com a situa¢do, ndo realizariam de
igual forma esse investimento na tarefa. De considerar ainda que o maior investimento na
tarefa dos individuos de maior autoconceito podera também dever-se a objectivos individuais
de desempenho mais elevados que obrigam a uma maior prepara¢do académica, uma vez que,
como a minha experiéncia profissional permitiu-me constatar, muitas vezes por pressdes
sociais, estes alunos tendem a concorrer a cursos de estatuto e médias elevadas (como
medicina ou arquitectura, por exemplo).

A ndo constatagdo das diferengas previstas no coping centrado no evitamento entre os
sujeitos de ansiedade elevada com diferentes niveis de autoconceitos, associado ao facto da
utilizagdo deste tipo de coping serem média bastante inferior ao uso de coping centrado na
emo¢do e na tarefa, parece corroborar a ideia de que em sujeitos com ansiedade elevada,
independentemente do nivel de autoconceito, o afastamento /demissdo das situagdes é menos
utilizado, o que podera dever-se, como ja anteriormente referimos, ds pressdes situacionais
especificas do contexto avaliativo € a0 momento de avaliagéo destas estratégias, associadas s
previsdes potenciais dos sujeitos sobre a menor adaptabilidade deste coping para a obtengdo

do sucesso escolar.

Se se observaram, tal como previsto, diferengas em todas as dimensdes de ansiedade
nos testes quando se compararam sujeitos muito ansiosos com os seus pares de niveis de
ansiedade inferior, as diferengas entre grupos, contrariamente ao esperado, foram mais
acentuadas nas dimensbes Tensio e Sintomas Sintomaticos. Assim s6 foi confirmada
parcialmente a hipétese 13. Estes resultados sugerem que, ndo obstante as evidéncias

empiricas do impacto fundamental da maior preocupa¢do dos sujeitos ansiosos no
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desempenho destes, é preciso prestar também atengdo &s componentes mais fisiologicas
Jemocionais da ansiedade. De facto a consciéncia dessas componentes que caracteriza 0s
sujeitos mais ansiosos pode constituir nova fonte de preocupagdes: os sujeitos podem ficar
cognitivamente preocupados com 0s seus processos fisiologicos.

Por outro lado, a nossa hipétese incide sobre diferengas de médias e nido correlagdes
entre as dimensdes ¢ o desempenho. O facto de a preocupagdo ser o factor evidenciado pela
literatura como principal diferenciador responséavel do impacto da ansiedade no desempenho
entre sujeitos ansiosos e ndo ansiosos, ndo implica necessariamente que as maiores diferengas
em termos de niveis absolutos sejam observadas nessa componente mas evidencie somente o
papel primordial da mesma no desempenho escolar. Diferengas de fraca amplitude podem-se
traduzir por um efeito poderoso em termos comportamentais, enquanto o efeito de diferengas

mais amplas pode ser insignificante.

Confirmou-se, por fim, a hipotese 14 respeitante 4s diferengas na Avaliagdo Negativa
da Ansiedade ¢ na Necessidade e Tipo de Apoio, em fungdio dos niveis de Ansiedade nos
Testes, com os alunos de média e elevada ansiedade nos testes a avaliarem mais
negativamente a ansiedade e exprimir necessidade de apoio mais intensa e diversificada que
os seus pares de niveis de ansiedade inferior. Estes dados confirmam a nossa previsdo de que
quanto maior a ansiedade, maior a percep¢do desta como elevada e debilitativa (quer ao nivel
da codificagdo e interferéncia cognitiva, quer da motivagdo e desempenho), e maior a
necessidade de ajuda para lidar com a mesma (expressando uma menor percepgao de
controlo). Tais resultados parecem corroborar assim o ciclo vicioso da ansiedade que garante
o seu desenvolvimento progressivo: 4 medida que os altos niveis de ansiedade interferem com
o desempenho, as dificuldades experienciadas vdo aumentar a ansiedade debilitativa,

acabando os sujeitos mais ansiosos por manifestar “ansiedade acerca da propria ansiedade”.
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2.4- Discussio dos Resultados Relativos as Estatisticas Descritivas de Frequéncia de

Resposta e da Anilise Qualitativa aos Itens dos Questionarios de Avaliagdo I e IL

Virias sdo as reflexdes suscitadas pela analise das frequéncias de resposta dos itens do
Questionario de Avaliagdo L.

Em primeiro lugar, a elevadissima percentagem de alunos (quase generalizada) que
consideram a entrada no ensino superior importante e prioritaria, corrobora a ideia de que o
ensino secundario € visto quase exclusivamente como patamar de transi¢do para um nivel de
ensino superior, parecendo ndo ter identidade propria, nem possibilitar a aquisi¢do de
competéncias que permitam aos sujeitos ingressar no mundo do trabalho, nem alargar o
conhecimento/interesse dos sujeitos por vias de formagdio alternativas fora do contexto
universitario.

Embora a nossa amostra tenha uma proporgdo importante de alunos dos cursos gerais,
por defini¢fo mais orientados para o prosseguimento de estudos, a proporgdo de alunos dos
cursos tecnolégicos corresponde, de acordo com a minha experiéncia profissional de contacto
com as escolas, 2 situagdo geral ao nivel das escolas secundarias do nosso pais. Nesta medida,
os resultados desta amostra reflectem bem a situagdo real.

Além da escassez de formagdes alternativas a via universitaria (que pode traduzir uma
menor aposta das politicas educativas de vias alternativas de formagdo que permitam uma
inser¢do profissional mais rapida), a minha experiéncia profissional permite constatar também
que o desapontamento com que os alunos dos cursos tecnologicos encaram 0s Seus Cursos
(inadequados 4 formagdio que a sociedade exige) leva muitas vezes a um abandono dos
projectos iniciais, a uma “fuga para a frente”, encarando o prosseguimento de estudos como
possibilidade de adiar o confronto imediato com o mercado de trabalho e com o espectro do
desemprego. Estes resultados séo congruentes com 0s de Machado Pais (1997) no inquérito &

juventude, respeitante a escola e ao emprego.



259

A visio do percurso universitirio como “tdbua de salvagdo” ajuda assim a
compreender a forte percep¢do de ameaga associada ao contexto avaliativo do 12° ano, na sua
relagdio com o acesso ao ensino superior.

A construgio de tal percepgdo esta assim associada a aspectos diversificados,
misturando factores situacionais e individuais dos quais se salientam, entre outros: o facto da
avaliagio baseada exclusivamente em testes e exames ter um peso fundamental para a
obtengdo da nota final de candidatura; a possibilidade de falhar em momentos decisivos e na
nﬁé obtencdo/manuten¢do do desempenho desejad0(24); a pressdo para a realizagdo (a
quantidade de matéria a assimilar e o curto periodo de avaliagdo, aliados a exigéncia de altos
desempenhos); a incerteza quanto ao desempenho necessario para a consecugdo dos
objectivos individuais; a competi¢do exacerbada pelas notas; e ainda a possibilidade de néo se
entrar na faculdade ou no curso que efectivamente se deseja.

A obtengfio de niveis de percep¢dio de ameaga superiores a 83% na realiza¢do de
exames nacionais e na forma de processamento da entrada no ensino superior, associado a
obtengo de resultados superiores a 91% na consideragdo dos testes € exames e ainda de todo
o contexto avaliativo do 12°ano como geradores de stress e ansiedade, evidencia bem a

presenca indiscutivel e experienciada de stress e ameaga no 12° ano, justificando assim a

escolha privilegiada deste ano de escolaridade para estudar a ansiedade nos testes.

A tais indicadores de percepgio de ameaga primdria associam-se os indicadores do
que se denominou de percepgdo de recursos, dadas pelo grau de controle, expectativas de
eficacia e atribui¢des causais. Embora, no estudo de incidéncia, uma percentagem superior de

sujeitos tenha evidenciado um valor alto e médio na variavel percepgdo de recursos, ainda

@) Curiosamente a ameaga representada pela possibilidade de ndo conseguir atingir determinados objectivos individuais de
realizagio suplantou a ameaga representada pela perda de consideragio/estima por parte dos outros ou o medo de parecer
incompetente com estudante. E de considerar que estes alunos ndo s6 conseguiram chegar a este grau de ensino, como tém na
generalidade um bom autoconceito académico e de alguma forma sentem que se o processo de acesso ao ensino superior
contém aspectos nio controlaveis. Assim, no poderdo ser directamente responsaveis pelos seus resultados neste processo € a
perda de consideragdo/respeito pelos outros ndo se afigurara como consequéncia directa da ndo resolugdo com sucesso das
exigéncias avaliativas.
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assim uma percentagem significativa dos mesmos (cerca de 30%) obteve uma pontuagdo de
baixo nivel nesta mesma variavel, o que ndo deixa de ser preocupante. E também elucidativa a
diminuigdo progressiva da percepgéo do grau de controle e das expectativas de eficacia dos
alunos, quando se passa de itens que abordam aspectos avaliativos comuns a vérios anos de
escolaridade para itens especificos das condigdes avaliativas do 12° ano e para aqueles
associados a0 processo de acesso ao ensino superior: verificamos de facto que se a percepgao
de controle e as éxpectativas de sucesso sdo claramente positivas no respeitante ao
desempenho/resultados nos testes, passam a Scr medianamente positivas no respeitante aos
exames nacionais e atingem valores negativos no que se refere 4s provas de ingresso € a
entrada no curso universitario que realmente se gosta; no respeitante ao processo de entrada
no ensino superior a percepgdo de controle atinge valores negativos enquanto as expectativas
de sucesso de entrada sio medianas. O facto dos jovens, centrando-se no tnico objectivo de
entrar na faculdade, ingressarem muitas vezes €m Cursos que €m nada se coadunam com 0s
seus reais interesses, suscita preocupagbes quanto & realizagdo dos seus interesses vocacionais
e 4 sua futura postura, motivagéo e realizagéo profissional .

Parece também que, embora conscientes que o pilar dos seus resultados ¢ atribuivel a
propria pessoa (esforgo/capacidade), grande parte dos alunos considera significativa ¢ ndo
desprezivel a interferéncia de factores externos (sorte/azar ou facilidade/dificuldade da tarefa)
nesses mesmos resultados, o que se coaduna, alids, com a sua baixa percepgao de controle €
fracas expectativas de sucesso, caracteristicas dos itens que se referem especificamente aos
resultados nas provas de ingresso € no sistema de acesso.

O panorama acima descrito suscita-me alguma preocupagdo enquanto profissional de
Psicologia quanto 4s implicagdes e impacto que a forma como se estabelece o processo de
acesso a0 ensino superior pode ter a médio-prazo na percepgao de recursos dos sujeitos € suas
repercussdes na ansiedade nos testes. O grau de incerteza nele patente pode favorecer as

atribuicdes dos resultados a factores externos e incontrolaveis, minimizando a avaliagdo dos
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recursos (capacidade, esfor¢o) que cada individuo possui para lidar com a situago. Os
efeitos de tais atribuigdes poderfio contribuir para o aumento da ansiedade nos testes, do
abandono aprendido e de sentimentos depressivos, afectando assim o bem estar-psicoldgico
dos individuos e conduzindo a expectativas de controle e sucesso futuro reduzidas (pois
mesmo que o0s alunos possuam um bom conceito de competéncia académico, sentem que 0
azar podera alterar tudo). Estudos de follow-up dos sujeitos seriam pertinentes para a
investigacao.

A analise qualitativa e da frequéncia de respostas do questionario de avaliagdo II
também se revelou enriquecedora para uma maior compreensdo de toda a problematica da
ansiedade nos testes, pelo que partindo dos seus resultados procuraremos desenvolver
reflexdes que se esperam pertinentes e enriquecedoras para a sugestdo de intervengdes no
dominio.

Constatou-se que a grande maioria dos alunos avalia os efeitos da ansiedade em
termos debilitativos considerando que esta interfere negativamente com a preparagdo para 0s
testes e exames nacionais, dificulta a memorizagdo e o recordar da matéria, e prejudica assim
o nivel de desempenho nesses mesmos testes e exames, 0 que corrobora toda a visdo da
literatura que enfatiza essencialmente o cardcter debilitante da ansiedade e ndo o seu caracter
estimulante. Esta atribui¢do dos maus resultados a ansiedade nos testes pode também ser uma
forma de defesa para a protecgdo do conceito de competéncia propria.

E de salientar ainda que, enquanto sé 26,2% poderia ser considerado muito ansioso
nos testes (andlise relativa ao critério), uma percentagem superior a 70% dos alunos
considera-se nfo s6 muito ansioso nos testes, como sente que a sua ansiedade este ano é muito
maior que em anos anteriores, 0 que realga a importincia de para além da avaliagdo
quantitativa da ansiedade, se considerar também a percepgdio subjectiva de possuir “altos”

niveis de ansiedade: parece que o contexto avaliativo do 12° ano seria um despoletador da
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ansiedade nos testes para a maioria dos alunos. Tal aponta mais uma vez a importancia €
pertinéncia de que se revestiria a realizagdo de um estudo longitudinal.

Verifica-se também que, embora a maioria dos alunos considere que a falta de estudo
¢ causa de ansiedade, uma percentagem ainda maior de alunos considera ficar ansiosa mesmo
quando estuda o suficiente e da melhor maneira para um teste o que apoia, de acordo com a
visdo integradora do modelo de processamento da informagdo, a complementaridade das
visdes associadas aos modelos do déficit e da interferéncia. °

Apesar de a maioria dos alunos considerar que controla a ansiedade nos testes de
forma satisfatoria, uma percentagem significativa (35,4%) discorda dessa, o que podera torna-
los um grupo privilegiado de intervengdo. Serd presumivelmente o grupo de alunos com
ansiedade mais alta, visto diversos autores assinalarem a menor percep¢do de controle dos
individuos mais ansiosos (Herman, Liepman e Otto, no prelo, in Cruz, 1987; Soric, 1995;

entre outros)

No respeitante as estratégias de coping, constata-se que uma grande percentagem de
alunos assinala (entre 73,4 e 86,2%) a utilizagdo privilegiada do que se denominou
“estratégias activas de coping”, sejam estas centradas na tarefa ou resolugdo do problema,
sejam focalizadas no autocontrole e na reavaliagdo positiva cognitivo-emocional ou ainda na
procura de apoio social, em termos emocionais e instrumentais, junto de amigos, pais €
professores, o que se nos afigura bastante positivo.

Paralelamente constata-se um recurso muito inferior (entre 1,5 a 24,7%) as estratégias
de coping que se denominaram instrumentais (por fazerem apelo a utilizag¢do de 4lcool, drogas
ou medicamentos € ainda a procura de profissionais de saude especializados como médicos €
psicologos), ja que s6 um numero reduzido de alunos assinala de modo concordante a sua
utilizagdo. No entanto, ainda dentro deste grupo de estratégias, o recurso a medicamentes

“estimulantes™ do estudo e a procura profissional de médicos e psic6logos, parecem-nos ser ja
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suficientemente significativos (12%, 14,7% e 24,7%, respectivamente) para colocar questdes
quanto as necessidades sentidas pelos jovens da sua utilizagdo, € quanto a capacidade de
resposta que o sistema escolar e de saude lhes proporciona. A necessidade de ingestdo por
parte dos jovens de medicamentos “estimulantes” do estudo, associados a sedativos para
aproveitar as poucas horas de sono nos periodos de testes e exames, em busca de um bom
desempenho a todo o custo, poderdo iniciar um ciclo de dependéncia face aos mesmos.

N#o s6 o recurso a ajuda médica comega a ser mais frequente de ano para ano como 0s
estimulantes parecem ser a solugdo milagrosa para aguentar as noites longas mergulhadas nos
livros e as anfetaminas s3o algumas das substincias mais utilizadas, com grandes riscos para a
saude (Sanches, 1999); de facto “Os efeitos secundarios sio muito complicados. Enquanto
estdo sobre o seu efeito os alunos sentem-se alerta mas € provisério. Podem manter-se durante
todo o periodo de estudos e de preparagdo para os exames sempre com niveis elevados destas
substincias, mas sabe-se também que ha a necessidade de aumentar o consumo para
conseguir o mesmo resultado, acabando com uma exaustéo fisica que ninguém aguenta” (
Marujo, in Sanches, 1999).

A percentagem de alunos que recorre a médicos e psiclogos reflecte, de uma forma
positiva, a procura de apoio especializado em situagdio de elevada ansiedade, mas langa
também a davida sobre as razdes da nfio procura deste tipo de ajuda por parte dos outros
alunos da amostra que, no entanto, consideram ser necessario um apoio para ajudar os alunos
de 12° ano a lidar com a ansiedade nos testes. Sera que ndo sentem necessidade disso em
termos pessoais ou que recorrem a outros profissionais (professores, por exemplo)? Sera que
nfio tém meios financeiros para tal? Serd que ndo existem recursos humanos disponiveis neste
sector?

Se professores e psicologos sdo apontados pelos alunos como profissionais
privilegiados para qualquer intervengdo neste dominio, um quarto dos sujeitos elege

seguidamente a familia (nomeadamente os pais). Esta escolha, se realga por um lado o papel
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primordial que a familia desempenha como fonte de apoio, por outro lado, pode sugerir que
os pais ndo estejam ainda a corresponder adequadamente a essa mesma necessidade de apoio.
Os pares sdo também referidos, bem como outros alunos que j4 ingressaram no ensino
superior, e , em niimero bastante mais reduzido, médicos/psiquiatras.

Verificou-se ainda que todos os métodos/técnicas que foram sugeridas como possiveis
alternativas de ajuda tiveram a concorddncia da grande maioria dos sujeitos da amostra
versando aspectos como os métodos de estudo e técnicas que estimulem a concentragdo na
tarefa, a orientagio vocacional, as técnicas que promovam Os pensamentos positivos ¢ a
autoconfianga e facilitem a paragem de pensamentos negativos, a simulagdio de situagdes de
exame e resolu¢do de provas e, por fim, os métodos de relaxamento fisico. Apenas uma
minoria de alunos sugeriram ainda outros aspectos versando um maior apoio escolar e
emocional, a sugestio de mais actividades e praticas desportivas na escola e ainda a
necessidade de apoio mais continuo e menos pontual. Considerando a percentagem de sujeitos
que no 12° ano se assumem COMO MUito ansiosos € toda a amplitude e as consequéncias da
ansiedade nos testes, estas escolhas parecem reflectir assim as vantagens de uma intervengdo
diversificada que permita trabalhar simultaneamente aspectos somatico-emocionais,
cognitivos e comportamentais. Alids este desejo vai de encontro aos resultados da maioria dos
estudos que salientam a maior eficécia das intervengoes multimodais.

E de realcar, ainda, que a quase generalidade dos alunos da amostra pensa que o actual
sistema de acesso ao ensino superior contribui imenso para o aumento da ansiedade nos testes
no 12°no. Tais resultados, juntamente com a ideia expressa pelos alunos de que se sentem
mais ansiosos este ano do que em anos anteriores, € com as frequéncias de elévada percepgdo
de ameaga obtidas no questiondrio anterior, parecem fazer deste ano de escolaridade um alvo

privilegiado para a implementagdo de intervengdo focalizada na ansiedade nos testes.



Pudemos verificar, por fim, que as sugestdes de mudanga propostas pelos alunos
visam congruentemente a alteragdo dos aspectos considerados como mais ameagadores no
questionario de avaliagdo I, constituindo ainda uma fonte de informagdo util para uma
perspectivagio da intervengdo ao nivel escolar que parte das prioridades estabelecidas pelos
proprios alunos.

Constata-se assim que grande parte dessas sugestdes incidem sobre os Exames
Nacionais e o Sistema de Acesso ao Ensino Superior, verificando-se que um numero
consideravel de alunos apela para a extingdo dos exames nacionais na sua generalidade ou nas
disciplinas que ndo vdo ser utilizadas como provas de ingresso e/ ou pelo menos para a
redugdio do peso destes exames no célculo da média de candidatura, e sugere ainda varias
reformula¢des do sistema de acesso no sentido de uma menor rigidez ¢ maior facilidade do
mesmo. Tais sugestdes reflectem os desejos de uma avaliagdo mais continua e CUjo peso
qualitativo fosse distribuido ao longo do tempo, da qual resultariam possivelmente beneficios
quer em termos de ansiedade, quer em termos de desempenho; evitar-se-ia assim a sobrecarga
de que se reveste a avaliagdo em momentos cruciais, {inicos e com limites temporais estritos, a
experiéncia da elevada ansiedade nos testes associada a tais situagdes e a gravidade das
consequéncias do falhango. Destas mudangas resultaria possivelmente a percepgdo de um
maior controle dos alunos sobre o seu desempenho.

Ligado ainda as mudangas no sistema de acesso, mas em dimensdes especificas,
aparece ainda o pedido de médias de acesso a universidade mais baixas e paralelamente, o
aumento do nimero de universidade e de vagas. Reflecte-se assim o desejo de um mais facil
acesso ao ensino superior e a diminui¢do quer da competigdo exacerbada entre os alunos quer
da pressdo de realizagdo, o que possivelmente reduziria também os niveis de ansiedade nos
testes.

A mudanga na avaliagdo das disciplinas por um lado € na relagdo professor - aluno por

outro, sdo outras das sugestdes efectuadas, e expressam ndo s a necessidade de os

200
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professores procederem a avaliagdes mais diversificadas, qualitativas e mais centradas no

critério do que na norma (diminuindo assim a competigio e estimulando os

progressos/desempenhos individuais), mas também de reformularem a sua postura

profissional dedicando-se néo s6 ao saber fazer, mas sobretudo a0 saber ser como elemento

fundamental de apoio e equilibrio para o aluno ( “os professores acreditarem mais nas nossas

capacidades, ajudarem-nos nos métodos de estudo, motivarem-nos € terem uma relacdo mais

forte connosco prestando ainda maior apoio psicologico”), quebrando assim o sentimento de

anonimato experienciado por muitos alunos. Se tal visdo ¢ congruente com a importancia que

teoricos ddo ao papel do professor como principal responsavel pelo clima da sala de aula e

como elemento influenciador da ansiedade dos seus alunos, real¢a também a necessidade de

preparagdo/formagdo destes profissionais neste dominio. De facto, muitos alunos referem que

os professores sdo 0S primeiros a salientar o caracter exigente, imprevisivel, e as

consequéncias catastroficas dos exames nacionais/provas de ingresso, aumentando assim a

percepgdo de ameaca a eles inerente.
A mudanca dos programas/disciplinas assim como a redugdo do seu nimero ¢ da sua

carga horaria parece reflectir também a sobrecarga dos contetidos/tarefas/horas  de

aprendizagem exigidas a estes alunos, que advogam assim a reduciio quantitativa dos mesmos

acompanhada de uma mudanga qualitativa especifica, atil e adequada aos reais interesses dos

alunos. Tal poderia, de acordo de resto com os principios orientadores da nova revisdo

curricular do Ensino Secundério (a implementar em 2002, se de facto se concretizar a sua

aplicagfio), possibilitar uma maior articulacdo entre educac@o, formagdo e emprego tanto para

os alunos dos cursos gerais (possibilitando-lhes um melhor conhecimento das formagdes dos

cursos superiores que supostamente iriam frequentar) quer para 0S alunos dos cursos

tecnoldgicos (possibilitando-lhes a formagdo técnica e tecnologica que a sociedade exige). E-

se de opinido que um maior leque de opgdes alternativas ap6s o secundério evitaria que 0

ensino universitario se apresentasse como Gnico caminho alternativo e atractivo para 2
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formagdo e/ou integrago dos jovens na vida activa, o que talvez diminuisse o grau de ameaga

e de ansiedade associado a todo o processo de acesso a0 mesmo.

A necessidade de apoios extras, quer mais instrumental a nivel de informagdo €
orientagdo vocacional, quer mais emocional a nivel de apoio médico/psicolégico, ¢ também
expressa mais uma vez pelos sujeitos da amostra, 0 que coloca a questdo primordial da

relevancia do papel dos psicologos neste dominio.

A ajuda psicologica que me ¢ solicitada pelos jovens em contexto escolar, leva-me a |

considerar que, para estes, o papel de psicologo assume neste dominio uma dualidade de

|

fungdes: por um lado o psicélogo como agente facilitador da defini¢do/construgdo de um

|

projecto de vida no dominio cléssico de orientagio escolar e profissional ( promovendo em

profissdes e de todas as informag3es pertinentes sobre o sistema de acesso ou outros dominios
associados & transi¢io para a vida activa) e por outro como agente' facilitador das
competéncias/esforgos de consecugdo desse mesmo projecto (ou sua redefini¢do) num
dominio mais abrangente da consulta psicoldgica (que passa por uma intervengdo muitas
vezes multifacetada que abrange a pratica de relaxamento, a reestrutura¢do cognitivo-
emocional, o trabalhar de competéncias de estudo, etc.).

Partilha-se também a opinifio que o papel do psicélogo deve abranger de facto esta
multiplicidade de fungdes; sO assim se podera concretizar a pratica de uma intervengdo

polivalente, em que o psicologo, através da aplicagdo de conceitos rogerianos como a

funcionar como fonte de apoio crucial para o mesmo, procurando estimular em cada sujeito

um maior controle da “sua ansiedade nos testes”.

|
articulagio com o interesse particular e especifico dos jovens a explora¢do dos cursos e
empatia, a aceitagdo incondicional e a confianga nos recursos pessoais do jovem, pode

|




A discussdo dos resultados globais de todo o estudo empirico parece assim evidenciar a
necessidade de uma intervencdo polivalente no dominio da ansiedade nos testes. De facto, se
os resultados correlacionais que associam maiores niveis de ansiedade nos testes a maior
percepdo de ameaga primdria, ménor percepedo de recursos, maior avaliagdo negativa da
ansiedade, maior focalizagio na emogdo € maior necessidade de apoio, enfatizam a
necessidade de trabalhar determinados factores individuais associados a ansiedade nos testes,
justificando assim a intervengdo psicologica individual ou de grupo (indo ao encontro de resto
ao desejo expresso pela quase generalidade dos alunos de uma intervengdo diversificada que
Ihes permita trabalhar simultaneamente (ou ndo) aspectos somatico-emocionais, cognitivos €
comportamentais associados a ansiedade nos testes), a quase generalizada percepcdo de
ameaga primdria face a diversas dimensdes/caracteristicas do sistema avaliativo do 12° ano, a
que congruentemente se associam as sugestoes de mudanga anteriormente referenciadas,
ilustra também a necessidade de uma intervengdio educacional/ambiental. As implica¢des
destes resultados para a intervengdo serdio assim objecto de reflexdio cuidada nas conclusdes

gerais deste trabalho.
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CONCLUSAO GERAL

A complexidade e a natureza multidimensional da Ansiedade nos Testes tem colocado
dificuldades a sua conceptualizago e defini¢@o, o que justificou o propdsito da construgdo
progressiva e natural de uma visdo transaccional da ansiedade nos testes ao longo deste
trabalho.

A primeira parte focalizou-se na explicitagdo do constructo € na apresentagdo do
modelo conceptual adoptado, enquanto que o estudo empirico constou da segunda parte.

Assim, o primeiro capitulo deste trabalho apresentou uma revisdo das principais
perspectivas tedricas e uma sintese dos dados empiricos aliados a esta problematica.
Evidenciou as componentes subjacentes ao constructo e integrou as diversas definigdes,
discutiu as origens da ansiedade, os seus determinantes € as suas consequéncias e apreciou
ainda os diferentes modelos de intervengdo e a sua eficacia. A ansiedade nos testes foi
abordada como conceito globalizador que assume caracteristicas de trago, estado e processo,
que engloba respostas cognitivas, fisiologicas e comportamentais a situagdes avaliativas
geradoras de siress e ameaga, e que se relaciona, simultaneamente ou ndo, com problemas de
interferéncia ou défices de competéncias de estudo. A incidéncia deste fenomeno em
diferentes populagdes foi estudada e o seu impacto no desempenho escolar analisado. Além
disso, foi realgada a importancia de factores quer individuais quer situacionais na emergéncia
e desenvolvimento da ansiedade nos testes, dando origem a perspectivagdo de uma
intervengdo polivalente, simultaneamente psicologica e educacional, neste dominio.

Embora todas as perspectivas fossem necessarias para uma compreensdo abrangente
deste fenémeno, este trabalho identificou-se com as concepgdes mais recentes da ansiedade
nos testes dentro do amplo dominio de pesquisa do stress, ansiedade e coping, numa
perspectiva cognitivo-transaccional. O segundo capitulo explicitou melhor as vérias facetas

do modelo conceptual adoptado e delimitou os conceitos mais pertinentes para a investigagdo
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em curso. A ansiedade nos testes foi assim analisada no 4mbito de um processo de interac¢ao
continua entre os sujeitos e as situagdes avaliativas geradoras de stress, em que se revesiem de
primordial importéncia os processos de avaliagdo cognitiva e de confronto com a situagdo. As
reacgdes de ansiedade aos testes s3o assim potencializadas quando, da interacg¢do entre a
natureza da situagio avaliativa e da vulnerabilidade pessoal, resulta a avaliagdo da situagdo
como ameagadora e de um baixo ou incerto potencial de confronto. Tal perspectiva real¢a a
importancia da interpretagdo subjectiva que cada pessoa faz da situagdo e dos recursos que

possui para lidar com ela.

O terceiro Capitulo inicia a apresentagdo da investigagdo empirica. Apdés uma breve
introdugdio descritiva das razdes subjacentes a escolha do projecto de investigagdo, foram
apresentados os problemas e objectivos do estudo empirico assim como as hipbteses € as
op¢des metodoldgicas efectuadas.

De acordo com o modelo transaccional adoptado e tendo em conta os objectivos do
estudo e certos elementos da nossa experiéncia profissional, foram seleccionadas as varidveis
a observar (ansiedade nos testes, percepgdo de ameaga, autoconceito académico escolar,
coping, género, avaliacdo cognitiva da ansiedade nos testes, do coping e da necessidade de
apoio, e ano de escolaridade), a populagfo a estudar (alunos do 12° ano de escolaridade), bem
como o tipo de tratamento de dados a implementar de modo a analisar néo so6 a incidéncia de
algumas dessas varidveis em alunos de 12° ano, como as relagdes entre variaveis, e ainda a
sua diferenciagio em fungio de grupos distintos de sujeitos. A amostra do estudo foi
constituida por 450 estudantes portugueses de ambos os sexos de turmas inteiras do 12°ano
de escolaridade, oriundos de diferentes cursos do ensino secundario de quatro escolas

secundarias da Zona Norte.
A construgdo/adaptagio dos instrumentos € a avaliagdo das suas qualidades

psicométricas sio também descritas neste capitulo. Para a verificagdo das hipoteses
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utilizaram-se os seguintes instrumentos: O Questiondrio de Reacgdo aos Testes (Sarason,
1984; Baptista ef al, 1988) e o Coping Inventory for Stressful Situations (Endler e Parker,
1990) que foram adaptados a esta populagio; a Subescala dos Assuntos Escolares/
Académicos em Geral da Escala de Avaliagio do Conceito de Si Proprio (SDQ HI de Marsh)
a que se adicionou uma subescala similar respeitante as provas de ingresso especialmente
construida para o efeito; e ainda o Questiondrio de Avaliagdo Cognitiva da Percepgdo de
Ameaca (Questiondrio de Avaliagdo D) e o Questiondrio de Avaliagdo Cognitiva da
Ansiedade nos Testes, do Coping para lidar com a Ansiedade, e da Necessidade e Tipo de
Apoio (Questiondrio de Avaliagdo 1D). A construgdio destes dois ultimos instrumentos nasceu
ndo sé do desejo de compreensdo mais alargada das potenciais fontes geradoras de ameaga €
ansiedade no 12° ano, e dos recursos percepcionados para lidar com as mesmas, mas também
da pertinéncia de se proceder a uma avaliagio da percepgdo pessoal de ansiedade nos testes €
das perspectivas de intervengdo, a partir de opinides expressas pelos proprios sujeitos,
objectos da investigacdo.

Neste capitulo, cada instrumento foi descrito, as razdes que justificaram a sua escolha
explicitadas e as etapas da adaptagdo ou construgdo do mesmo apresentadas. Tal implicou ndo
s6 a tradugio e retroversdo dos instrumentos a adaptar e a elaboragdo dos itens a construir mas
a submissdo dos mesmos a uma reflexdo falada de forma a verificar a sua validade facial € a
compreensdo univoca dos itens. Foram também avaliadas as qualidades psicométricas desses
instrumentos: poder discriminativo dos itens, estrutura factorial e consisténcia interna das
escalas. Todos os instrumentos apresentaram caracteristicas psicométricas satisfatorias, o que
apoiou a sua utiliza¢@o, enquanto instrumentos fieis e véalidos, para a avaliagdo das respectivas

variaveis em estudantes portugueses do 12° ano de escolaridade.

No quarto capitulo encontra-se a andlise e discussdo dos resultados relativos a
incidéncia das variaveis em estudo, a sua inter-relagdo, as diferengas encontradas em fungdo

de certas caracteristicas/grupos especificos de sujeitos €, por fim dos resultados de uma
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analise mais qualitativa das respostas aos itens dos questiondrios de Avaliagéo I e II. Se por
um lado se confirmaram muitas das hipoteses apoiadas na conceptualizagdo tedrica
privilegiada por este estudo, evidenciaram-se também aspectos inesperados que contribuiram

para o enriquecimento deste trabalho.

Tal como previsto, mais de um quarto dos alunos manifestam elevados niveis de
ansiedade nos testes e de percepgdo de ameaga primdria, apresentam baixos niveis de
percepgdo de recursos, avaliam negativamente a ansiedade e manifestam ter necessidade de
apoio para lidar com ela. Contudo, e contrariamente ao esperado, o numero de sujeitos com
baixo autoconceito é reduzido, o que poderd dever-se a um processo de selecgdo escolar €
social que “elimina” progressivamente os alunos com autoconceito baixo em anos anteriores.

Uma analise mais fina dos mesmos resultados leva-nos a considerar que o contexto
avaliativo do 12° ano ¢ de facto poderoso pois despoleta a percepgdo de forte ameaga priméria
em quase todos os sujeitos, embora as manifestagdes da ansiedade nos testes (elevadas num
quarto dos sujeitos da amostra) sejam condicionadas ndo s6 pelas caracteristicas objectivas
especificas da situagiio ameagadora e pela predisposigo dos sujeitos de avaliar de forma mais
ameagcadora tais caracteristicas, mas também pela percepgdo de recursos pessoais para lidar
com essa ameaca. Considera-se deste modo que um comportamento ansioso ¢ sempre
determinado pela interacgdo caracteristicas do sujeito - caracteristicas da situag@o.

A percepgdo pela maioria dos alunos dos efeitos negativos da ansiedade ¢ a sua
necessidade de apoio sublinha a necessidade de uma intervencio psicologica de cariz ndo so

remediativo mas sobretudo desenvolvimental.

Os resultados dos estudos correlacionais confirmaram a existéncia de correlagoes
positivas e significativas entre a Ansiedade nos Testes e varidveis como a Percepgdo de

Ameaga Primaria, a Avaliagdo Negativa da Ansiedade, o Coping centrado na Emogéo € 0
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Coping centrado no Evitamento € ainda a Necessidade de Apoio, o que € congruente com
toda a revisdo dos estudos anteriores. A amplitude das correlages ¢ contudo variavel ja que,
se a Ansiedade nos Testes se correlaciona moderadamente com a Percep¢do de Ameaga
Primaria, com o Coping Centrado na Emogdo e com a Avalia¢do Negativa da Ansiedade,
todas as outras correlagdes sdo de fraca amplitude. Deste modo o facto da associagdo positiva
encontrada entre a ansiedade nos testes, quer com as denominadas estratégias activas de
coping, quer com o evitamento, ser de muito menor amplitude que a encontrada com o coping
centrado na emogéo, levou a considerar que a grande diferenciacdo entre sujeitos com
diferentes niveis de ansiedade esta sobretudo associada a frequéncia de reacgdes emocionais
auto-orientadas, confirmada também pela correlago encontrada entre o Coping Centrado na
Emogio e a Avaliagio Negativa da Ansiedade. Esta correlagdo, associada a auséncia de
relagdo entre a Avaliagdo Negativa da Ansiedade € 0 Coping Centrado no Evitamento pa'rece
congruente com a associagdo de uma maior orientagdo para a emog¢3o a uma menor
expectativa de resolugio da situacdo ligada a incontrolabilidade da ansiedade e dos seus
efeitos debilitativos, por um lado, e & previsdo dos efeitos nefastos da demissdo da tarefa na
realizagdo escolar, por outro.

Alids, a infirmagio da correlagdo negativa prevista entre a Ansiedade nos Testes € 0
Coping na Tarefa reforca esta perspectiva. Podera explicar-se ndo s6 pela consciéncia dos
proprios sujeitos das consequéncias nefastas que o menor investimento de esforgos para a
resolugio da tarefa poderia trazer em termos de rendimento escolar mas pela eficacia dessas
estratégias em termos de realizago escolar, pelo que os sujeitos ansiosos ndo se diferenciam
dos nfo ansiosos na utilizacio das mesmas. Assim, 08 alunos com maior ansiedade nos testes
nfio se diferenciam dos de menor ansiedade por um menor esforgo de resolugéo da tarefa, mas
pela maior frequéncia de reacgdes emocionais auto-orientadas de cariz negativo/debilitativo

que interferem na realizagdo dessa tarefa.
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A existéncia de correlagdes negativas entre os dois tipos de autoconceito e o coping
centrado na emocdio como previsto, e a existéncia de apenas uma correlagio de fraca
amplitude entre o autoconceito académico escolar geral e o coping centrado no evitamento,
demonstra que os alunos com menor autoconceito se diferenciam dos de maior autoconceito
ndo tanto pelo maior evitamento da tarefa mas sobretudo pelas reacgdes emocionais auto-

orientadas que, segundo Lazarus, ocorrem quando ha a percepgdo de impossibilidade de

mudanga, o que sera, a partida, tanto mais intensa quanto menor o autoconceito.

A ansiedade nos testes estd também fortemente associada a percep¢do de ameaga, o
que é compativel com uma perspectiva transaccional segundo a qual ndo sé os factores
situacionais geradores de stress e ameaga podem aumentar a ansiedade nos testes, como a
maior ansiedade dos sujeitos leva-os também a percepcionar as situagbes como sendo mais
ameagadoras.

Congruentemente com a revisdo da literatura, verificou-se ainda a existéncia de
correlagdes negativas significativas entre a Ansiedade nos Testes € a Percep¢do de Recursos e
ainda entre a Ansiedade nos Testes € o Autoconceito Académico Escolar Geral. Contudo, a
fraca amplitude dessas correlagdes, associada & ndo existéncia de correlago entre a
Ansiedade nos Testes e o autoconceito especifico faz-nos pensar que a elevada percepgdo de
ameaga primdria no 12° ano, conjugada com uma ndo desprezivel percepcdo de
incontrolabilidade face ao sistema de acesso ao ensino superior, minimize de certa forma a
relagio existente entre estas variaveis. De facto, os resultados obtidos evidenciam que a
ansiedade nos testes estd muito mais associada a percepgdo de ameaga primdria do que a
percepgio de recursos para lidar com essa ameaga, ndo implicando obrigatoriamente a
convergéncia obrigatéria entre uma percepgdo de ameaga primdria alta e uma percepgdo de
recursos baixa, o que ndo invalida que da convergéncia das suas resultem niveis mais intensos

de ansiedade. Tais resultados evidenciam, sem divida, o cardcter saliente do contexto
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avaliativo no 12° ano, que torna menos relevante a percepgdo dos recursos nas manifestagdes
de ansiedade.

A existéncia de uma unica correlagdo negativa, ¢ de fraca amplitude, entre o
Autoconceito Académico Escolar Geral e a Avaliagdo Negativa da Ansiedade salienta a fraca
associa¢do entre as variaveis. A auséncia de correlagdes entre o Autoconceito € a Percepgéo
de Ameaga Primdria corrobora a ideia do caricter independente desta tltima face ao conceito
de competéncia académica, o que podera dever-se também a percep¢do de incontrolabilidade
inerente ao sistema de acesso.

As correlagdes positivas encontradas entre o Autoconceito e a Percepgéo de Recursos,
o Autoconceito e o Coping centrado na Tarefa e ainda entre o Autoconceito € as Estratégias
Activas de Coping, permitiu evidenciar que quanto maior o autoconceito, maiores as
expectativas de conseguir lidar adequadamente com a situag¢do, logo maior o esforgo para a
resolugio da tarefa e a utilizagdo de estratégias activas de coping, de acordo de resto com a
perspectiva de Lazarus.

As correlagdes positivas encontradas entre a Percepcdo de Ameaga Primaria com o
Coping centrado na Emogdo e entre a Percep¢do de Recursos com o Coping centrado na
Tarefa sdo congruentes com toda a revisdo da literatura que associa o coping centrado na
emoc¢io a uma situagfo avaliada como ameagadora e o coping centrado na tarefa a percepgdo
de recursos para lidar com a situagdo.

A correlagio positiva das Estratégias Activas de Coping quer com a Percep¢do de
Ameaga quer com a Percepgdo de Recursos evidencia a sua utilizag8io positiva face a uma
situagdio ameacadora tanto mais utilizada quanto maiores as expectativas de resolugdo da
situagdo.

A infirmagio da existéncia de correlagdo positiva entre a Percepgdo de Ameaga
Priméaria e o Coping centrado no Evitamento e¢ de correlagdes negativas entre este e a

Percepgio de Recursos, levou-nos a considerar que o uso do evitamento nem ¢ condicionado
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pela percepgio de ameaca, nem pela percepgdo de recursos, o que podera ser devido as
proprias pressdes situacionais do contexto avaliativo.

Um resultado particularmente curioso foi a inexisténcia da correlagdo prevista entre a
Percepcdo de Ameaga Primaria e a Percep¢do de Recursos, o que indica que os sujeitos
analisam de forma clara e independente o que sdo as exigéncias da situagdo, por um lado, € as
possibilidades de recursos pelo outro. Tal explicag¢do seria congruente com a grande diferenga
dos resultados de incidéncia desses factores, que nos levam a considerar, de acordo com a
tipologiav de Zeidner, a situagdio avaliativa no 12° ano poderosa no grau em que conduz as
pessoas a construgo de forma similar de uma percepgdo de ameaga priméria elevada; as ndo
despreziveis percepgdes de incontrolabilidade e atribuigdes causais do factor sorte/azar ou
facilidade/dificuldade da tarefa associados as provas de ingresso € a entrada no ensino
superior também podem contribuir para a inexisténcia desta correlago, ja que desta forma a
importancia da percep¢do de recursos para lidar com a situagdo € minimizada, néo
interferindo assim na diferencia¢@o do caracter ameagador da situagéo.

O estudo das diferencas em fung¢do do género confirmam os resultados de outros
estudos no dominio que indicam que as raparigas sdo mais ansiosas nos testes que 0s rapazes,
e percepcionam as situagdes avaliativas de forma mais ameagadora; também avaliam mais
negativamente a sua ansiedade que os rapazes e exprimem mais necessidade de apoio para
lidar com a mesma. A constatagio da superioridade das raparigas face aos rapazes no
respeitante ao autoconceito académico escolar, associado a superioridade das mesmas na
utilizagiio de estratégias de coping centradas no problema e na procura de apoio social,
parecem corroborar também a ideia de que, paralelamente a utilizagdo também superior do
coping centrado na emogdo (congruente com os seus maiores niveis de ansiedade nos testes),
as raparigas convertem grande parte dos seus niveis de ansiedade em comportamentos
convergentes com a motivagdo para a realizagdo, compensando talvez deste modo a

interferéncia debilitativa da ansiedade nas tarefas através de um maior esforgo na realizagio
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das mesmas. Apesar de muitas dessas diferengas poderem ser explicadas pela socializagdo do
papel sexual, as raparigas parecem constituir assim um grupo particularmente “atingido” pela
ansiedade nos testes, embora aparentemente resistentes aos efeitos debilitativos da mesma nos
resultados escolares. O sexo parece assim constituir uma importante variavel moderadora da
Ansiedade nos Testes, justificando a pertinéncia da realizagdo de mais estudos diferenciais.

A constatacdo da ndo existéncia de diferengas de Ansiedade nos Testes em fungdo do
Autoconceito Escolar Geral e Especifico em alunos com resultados de Percepgdo de Ameaga
Primaria Elevada parece corroborar também a ideia de que, quando o contexto avaliativo €
percepcionado como altamente ameagador, e favorece num grau ndo desprezivel a atribuigdo
dos resultados a factores externos como a sorte/azar € a percepgdo de incontrolabilidade sobre
o mesma, a importancia da percep¢do do nivel de competéncia propria para lidar com tal
contexto ¢ assim minimizado, pelo que ndo se traduz em diferengas quanto ao nivel de
ansiedade experienciado. Associado a esta ideia estd a nogéo de que quanto mais elevados ou
exigentes forem os objectivos de desempenho que cada um estipula, para si, provavelmente
maior ansiedade e ameaga serdo sentidas face a situago avaliativa.

A constatagio de diferengas de coping na tarefa mas ndo na emogdo em fungdo do
autoconceito académico escolar geral e especifico em alunos com resultados de ansiedade nos
testes elevada, corrobora a ideia de que quando os niveis de ansiedade nos testes sdo elevados
todos os sujeitos orientam-se de forma similar para a emogdo, mas 0s de maior autoconceito
utilizam mais do que os de menor autoconceito o coping centrado na tarefa, visto confiarem
mais nos seus recursos pessoais para lidar com a situagdo de avaliagdo; neste caso, 0s efeitos
comportamentais da ansiedade sdo mais convergentes com 0s da motivagdo para a realizag@o,
ja que estimulam um maior investimento e uma maior orientacfo para a resolugdo da tarefa; o
maior investimento na tarefa podera ser também devido ao estabelecimento de objectivos

individuais de desempenho mais elevados. Pelo contrério, os alunos de autoconceito baixo,
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considerando que poucos recursos tém para lidar com a situag¢do ndo desenvolvem o mesmo

esforgo na resolug@o da tarefa.

Tal como previsto, os alunos de média e elevada ansiedade nos testes obtiveram
resultados superiores em todas as dimensdes de ansiedade, face aos seus pares de niveis de
ansiedade inferior; contudo a diferenga entre grupos, contrariamente ao esperado, foi mais
acentuada na Tensdo e nos Sintomas Sintomaticos, 0 que sugere a necessidade de se prestar
atengdio as componentes mais fisiologicas /emocionais da ansiedade ndo so porque interferem
com o bem estar dos alunos mas também porque tais componentes, com 0 aumento do stress
avaliativo, podem-se constituir também como objecto de preocupagdo cognitiva. E 6bvio que
esta maior amplitude das diferengas no esta linearmente associada a um maior impacto no
desempenho.

Verificou-se ainda, tal como previsto, que os alunos de média e elevada ansiedade nos
testes obtiveram resultados superiores de Avaliagdo Negativa da Ansiedade e da Necessidade
e Tipo de Apoio face aos seus pares de niveis de ansiedade inferior. Estes dados confirmaram
a nossa previsdo de que quanto maior a ansiedade, maior a percepgio desta como debilitativa
e maior a necessidade de ajuda para lidar com esta, corroborando assim toda uma nog@o de

ciclo vicioso da ansiedade.

Varias foram ainda as reflexdes suscitadas pela discussdo dos resultados relativa ao
estudo qualitativo de frequéncia de resposta aos itens dos questiondrios de avaliagdo I. O facto
da generalidade dos alunos considerar a entrada no ensino superior como prioritaria ou muito
importante corrobora a ideia de que o ensino secundario € visto quase exclusivamente como
transi¢dio para o ensino superior, talvez por nao haver formagdes alternativas ciiversiﬁcadas ou
pela visdo dos cursos universitarios como “dnica tabua de salvagdo” face ao espectro do
desemprego. A importancia do acesso a universidade ajuda a compreender a forte percep¢do

de ameaga associada a todo o contexto avaliativo do 12° ano espelhada na totalidade dos itens
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do questionario. Os alunos identificam como fontes de ameaga aspectos como a competi¢do, a
pressdo pela realizagdo, a incerteza, a possibilidade de falhar em momentos decisivos, as
dificuldades de obtengdo de um desempenho compativel com as médias elevada de acesso, 0
peso predominante das provas de ingresso, € a possibilidade de ndo se entrar na faculdade ou
no curso que se deseja.

Evidencia-se assim a presenga indiscutivel e experienciada de ameaca em alunos do
12° ano, o que justifica a escolha privilegiada deste nivel de escolaridade para o estudo da
ansiedade nos testes.

Quanto aos indicadores de percepgao de recursos encara-se com preocupagdo a
constatacio da diminuig8o progressiva da percep¢do do grau de controle e das expectativas de
eficacia dos alunos quando estes passam de itens que abordam aspectos avaliativos comuns a
varios anos de escolaridade, para itens especificos das condigGes avaliativas do 12° ano e do
processo de acesso ao ensino superior. Verifica-se ainda que coexistem atribuigdes internas
(esforgo/capacidade) e externas (sorte/azar ou facilidade/dificuldade da tarefa) para os
resultados escolares nos testes € nos exames nacionais, 0 que se coaduna com a baixa
percepgdo de controle e quebra das expectativas de sucesso quando se referem
especificamente aos resultados nas provas de ingresso € no sistema de acesso.

Considerando que a forma como se processa 0 acesso a universidade tende a favorecer
as atribui¢es dos resultados a factores externos e incontrolaveis, e minimizar a avaliagdo dos
recursos (capacidade, esforgo) que cada individuo possui para lidar com a situagdo, torna-se
legitimo pensar que os efeitos de tais atribui¢des pode suscitar a médio-prazo e face a
experiéncias de relativo insucesso em alcangar as metas, 0 desenvolvimento da ansiedade nos
testes, do abandono aprendido e da depressdo com sérias implicagdes para o bem-estar
psicoldgico dos alunos.

De facto, “Os pais e professores mostram aos alunos que estes valem, enquanto

pessoas, apenas se estes tiverem sucesso(...) O maior perigo existe nos alunos que ja tém uma
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predisposico para a depressdo e que num periodo de exames se podem ir abaixo. (...) [E
como se sentira] a aluna brilhante que para ter uma média superior a 18 valores e entrar em
Medicina abdicou, nos tltimos anos da sua vida, de todas as festas e das aulas de piano e do
desporto favorito e, no final, por 0.1 ndo conseguiu?” (Sanches, 1999).

Sera que o sistema ao privilegiar o investimento académico desmesurado nalguns
jovens ndo levard a uma menor exploragdo de vertentes de socializagdo e de relacionamento
afectivo necessarios para um desenvolvimento harmonioso da personalidade?

Para testar tais previsées, seﬁa importante a realizagdo de estudos de follow-up dos
sujeitos, nomeadamente dos que ndo foram colocados ¢ voltam a repetir, no ano seguinte, o
mesmo processo. Com efeito, € este tipo de alunos que constitui uma grande parte da
populagio que me pede ajuda a nivel de apoio psicologico (ndo s6 a nivel de controle de
ansiedade mas de toda uma gama de sentimentos depressivos) no contexto escolar: muitas
vezes com um esforco quase sobre-humano, para evitar novamente o insucesso a qualquer
custo, estudam horas a fio, candidatam-se paralelamente a universidades em Portugal e
Espanha, e realizam uma série de exames interminaveis para aumentarem as possibilidades de
se poderem candidatar e entrar ja no no curso que gostariam mas em “qualquer coisa”.

)

A anlise qualitativa das respostas do questionario de avaliagdo Il também se revelou
enriquecedora para a compreensdo de toda a problematica da ansiedade nos testes, bem como
para delinear perspectivas de interven¢do. Constatou-se assim que a grande maioria dos
alunos avalia os efeitos da ansiedade sobretudo em termos debilitativos, embora a atribui¢éo
dos maus resultados a ansiedade nos testes possa constituir também uma forma de defesa para
a protecgdo do conceito de competéncia propria.

E ainda de realgar o facto de quase trés quartos dos alunos considerarem-se ndo so
muito ansiosos nos testes, mas mais ansiosos que em anos anteriores € que um tergo dos

alunos assume ndo controlar eficazmente essa ansiedade, o que salienta a importancia da
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percepgo individual e subjectiva do que € ter uma ansiedade elevada e debilitante. Tal quadro
fornece consisténcia a possibilidade de o contexto avaliativo do 12°no ser um poderoso
despoletador da ansiedade nos testes e/ou da percepgdo subjectiva desta ansiedade, ja que a
quase generalidade dos alunos pensa que O actual sistema de acesso ao ensino superior
contribui imenso para o aumento da ansiedade nos testes no 12%no. Estes dados realgam
assim a importancia, necessidade e pertinéncia de que se revestiria a realizag@o de um estudo
longitudinal que permitisse estudar a evolugdo da ansiedade nos testes em cada sujeito.

Se a utiliza¢do elevada de estratégias activas de coping por uma grande maioria de
alunos se afigura bastante positiva, o recurso a medicamentes estimulantes do estudo (que
poderdo iniciar um ciclo de dependéncia face aos mesmos) € a procura profissional de
médicos e psicologos leva a pensar que tais estratégias ndo sdo suficientes, impressdo
reforcada pela expressdo quase generalizada por parte dos alunos da necessidade de apoio
para os ajudar no 12° ano a lidar com a ansiedade nos testes.

Os psicélogos e professores sdo vistos como 0s responsaveis privilegiados por essa
mesma ajuda, seguidos por ordem decrescente, pela familia (nomeadamente os pais), pelos
amigos/colegas, pelos outros alunos que ja ingressaram no ensino superior, e finalmente pelos
médicos/psiquiatras, o que enfatiza a perspectivagdo de uma intervengdo que articule esforgos
ao nivel escolar e familiar.

Verificou-se ainda que os alunos aceitam todos os métodos/técnicas (desde métodos
de estudo, reestruturagio cognitiva e técnicas de relaxamento) que foram sugeridas como
possiveis alternativas de ajuda, o que € consistente com a necessidade de uma intervengdo
polivalente que abarque os aspectos somatico-emocionais, cognitivos e comportamentais da
ansiedade nos testes.

Pudemos verificar, por fim, que as sugestdes de mudanga propostas pelos alunos
visavam congruentemente a alteragdo dos aspectos considerados mais ameagadores no

questionario de avaliagdo [. Varias sugestdes incidiram assim sobre os Exames Nacionais € 0
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Sistema de Acesso ao Ensino Superior (apelando para a extingdio dos exames ou redugo do
seu peso na candidatura, no aumento de vagas/universidade, no decréscimo das médias e da
rigidez do processo de acesso) reflectindo os desejos de uma avaliagdo mais continua,
controlavel e com peso homogéneo ao longo do tempo, de uma menor pressdo e competigdo
entre os alunos e um mais facil acesso ao ensino superior; aspectos estes potencialmente
redutores da ansiedade nos testes. A mudanga na avalia¢do das disciplinas por um lado € na
relagio professor-aluno por outro expressam também a necessidade de avaliagdes mais
diversificadas, qualitativas e centradas no critério e realga a importancia destes profissionais
saberem ser elementos fundamentais de apoio e equilibrio para os seus alunos, o que justifica
a importéncia da consciencializag@io dos mesmos quanto ao seu papel na ansiedade nos testes.
A mudanga qualitativa dos programas/disciplinas assim como a redugéo do seu nimero e
carga hordria parece reflectir também a sobrecarga dos contelidos/tarefas/horas de
aprendizagem exigidas a estes alunos, que advogam uma maior articulagdo entre educagdo,
formagio e emprego que alargue as opgdes pos-secundério, o que potencialmente diminuiria a
ameaca e ansiedade associado ao contexto avaliativo do 12° ano e ao acesso ao ensino
superior. A necessidade de apoios extras neste dominio salienta ainda a relevancia do papel
dos psicélogos, ndo s6 como agentes facilitadores da definigdo/construgdo de um projecto de
vida no dominio classico de orientagio escolar e profissional, mas também das
competéncias/esforgos de consecugdio desse mesmo projecto (ou sua redefini¢do) num
dominio mais abrangente da consulta psicolégica que procure estimular em cada sujeito um
maior controle da “sua ansiedade nos testes”, quer tal intervengéo passe por trabalhar aspectos

somatico-emocionais, cognitivos € comportamentais, parcial ou simultaneamente.

A discussdo dos resultados globais de todo o estudo empirico parece assim evidenciar
a necessidade de uma intervengfio polivalente no dominio da ansiedade nos testes: se a

necessidade de intervengdo psicoldgica individual ou de grupo € justificada pelos resultados
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do estudo e pela adesdio dos alunos as diversas sugestdes de apoio, por um lado, a necessidade
de uma interven¢do educacional/ambiental é evidenciada ndo s6 pelo assinalar de varias
condigdes objectivas especificas do sistema avaliativo como ameagadoras mas também pelas
sugestdes de mudanga referenciadas pelos alunos que visam sobretudo a modificagdo dessas
mesmas condicdes.

Deste modo, a nivel da intervengfo psicologica, defende-se novamente a importancia
de programas de preven¢dio e tratamento multimodais que simultaneamente facilitem o
desenvolvimento de estratégias de confronto com a ansiedade nos testes € promovam o
rendimento escolar. A partir de uma andlise e avaliagdo cuidadosa do individuo ou grupo-
alvo, as intervengdes de tratamento devem adaptar-se as necessidades especificas de cada um.
A consciencializagfo destes aspectos na formagfo dos psicologos como agentes privilegiados
de intervencdo é assim fundamental para que estes ndo apliquem programas/técnicas tipo
“pré-fabricados”, néio sobrecarreguem os estudantes com determinadas informagdes/treino de
competéncias em tempo limitado e respeitem as diferencas individuais, ja que o que pode ser
benéfico para uns estudantes pode ndo o ser para outros.

Talvez assim os psicologos pudessem implementar de forma cuidadosa mas crescente
nas escolas portuguesas “programas de gestdo do stress e da ansiedade nos testes” que
permitissem actuar a titulo preventivo neste dominio, ao invés de procurar reduzir a ansiedade
nos testes apos esta ser experienciada de forma severa, ter provocado graves problemas e ter
tido altos custos pessoais. O desejo dos alunos de uma actuagdo preventiva a nivel da
ansiedade nos testes, em termos de intervengdo quer psicoldgica, quer educacional, parece
corresponder & necessidade de apoio expressa neste dominio pela quase totalidade dos alunos
da amostra, incluindo alunos com niveis de ansiedade nos testes média e baixa.

Por outro lado, as sugestdes de mudanga propostas pelos alunos em termos do clima
escolar, das praticas avaliativas, e da mudanga na relagdo professor-alunos também deverdo

ser tomadas em consideragdo ao nivel de uma desejavel modificagdo de factores ambientais
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que possibilitem coritrolar a propria percepgio de ameaga, e diluir ou eliminar os efeitos
debilitativos da ansiedade nos testes. Esta pode passar, segundo Cruz (1987), por uma
actuagdo multifacetada, quer ao nivel dos padrdes de relagéo interpessoal ¢ do ambiente de
aprendizagem, quer ao nivel das caracteristicas e métodos instruccionais, quer ao nivel das
caracteristicas e condigdes de realizagdo de testes.

A este tipo de actuagio poder-se-ia acrescentar outra, ao nivel da politica educativa
em geral e das leis que regem o acesso ao ensino superior em particular, através, por exemplo,
da diminui¢do do peso das provas de ingresso e das suas excessivas limitagdes temporais, ou,
se tal ndo fosse possivel, da possibilidade de realizagdo faseada das mesmas no primeiro,
segundo e terceiro periodo lectivo'®, o que diminuiria assim ndo sé a quantidade dos
contetidos a dominar em cada fase como o peso efectivo de cada uma das provas na
classificagdo final.

A formagdo dos professores seria também primordial. Incluiria uma sensibilizagdo
para a importincia da ansiedade nos testes e do papel do professor como elemento
influenciador da ansiedade dos seus alunos através, por exemplo, da formulagdo de
expectativas de sucesso, das atribuigdes causais, e da promogdo de um maior ou menor clima
de competi¢iio entre os mesmos. Além disso, como refere Cruz (1987), seria importante
sensibilizar/treinar o professor ndo s6 para a promogdo da relagdo interpessoal de ajuda, mas
também para o controle da sua propria ansiedade.

Claro esta que, qualquer intervengfo educacional tem de ser planeada em didlogo com
toda a comunidade escolar e a sua implementagdo acompanhada com cuidado, pois, 0 que
pode ser optimizador do ambiente de aprendizagem e do controle/redugdo da ansiedade nos
testes para uns, pode ndo o ser para outros, 0 que torna crucial a observagdo sistematica do
impacto da interven¢do junto dos sujeitos alvo da mesma. Por fim, ha ainda que salientar que

as mudangas para “um ambiente de aprendizagem ideal” nem sempre sdo possiveis, € que 0s

@9 Em paralelo talvez com a possibilidade de realizagao de um exame final global, ¢ a op¢ao de utilizagdio da nota mais
elevada: a do somatério das trés fases ou a nota do exame final.
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alunos terdo necessariamente de se confrontar com muitas situagdes de avaliagdo de
primordial importancia, nomeadamente no 12° ano, o que enfatiza novamente a necessidade
da intervencdo psicologica (individual ou em grupo) em associagdo com a intervengdo

educacional.

Procurando finalizar agora este trabalho com um balango dos aspectos positivos €
negativos do presente estudo, surge como ideia inicial a diversidade e extensdo dos seus
resultados que, se para muitos pode ser apontado como uma falta de delimitagio da
investigagdo, €, neste caso, evidenciador da complexidade de que se reveste a
conceptualizagdo da Ansiedade nos Testes como sistema operacionalizador de diferentes
variaveis e processos que se integram numa relaéﬁo dinimica particular entre as pessoas € 0
ambiente. Alids, em consonéncia com O modelo transaccional, factores individuais e
situacionais associados a ansiedade nos testes apresentam-se intrinsecamente ligados, donde a

dificuldade da sua diferenciagdo com que este trabalho se deparou.

Como aspectos considerados positivos, este estudo permitiu:

1- evidenciar na perspectiva dos sujeitos a presenca indiscutivel de stress e ameaga no
12°ano, a que se associa uma incidéncia significativa da ansiedade nos testes;

2- salientar a importincia das relagdes entre as diferentes variaveis, nomeadamente
dos processos de avaliagdo cognitiva e de confronto com as situagdes avaliativas associados a
experiéncia diferenciada da ansiedade nos testes;

3- constatar a existéncia de diferengas entre grupos € apontar alguns factores que
podem estar na sua origem, assim como identificar as principais fontes de ameaga, as

estratégias de coping utilizadas e o papel desempenhado pelo autoconceito € o género;
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4- testar as hipéteses formuladas e responder aos objectivos da intervengdo fornecendo
dados enriquecedores para o estudo da problematica, como a associagdo diferencial da
ansiedade com a percep¢do de ameaga primaria e com a percepgdo de recursos;

5- adaptar e construir instrumentos de avaliagdo com boas qualidades psicométricas;

6- proceder a uma avaliagdo da ansiedade nos testes, da necessidade de apoio sentida,
e da interven¢io desejada pelos proprios sujeitos objectos da intervengdo, o que possibilitou
uma reflexdo mais consciente da necessidade de uma intervengdo polivalente,
simultaneamente psicologica e educacional;

7- evidenciar aspectos como a percepg¢do subjectiva dos alunos do grau elevado e
debilitante da sua ansiedade, do aumento desta face aos anos anteriores € sua potencial
associaglo ao contexto avaliativo especifico do 12° ano e sistema de acesso, que apontam
novos caminhos para a investigagdo neste dominio, tais como a realizagdo de estudos de
Jfollow-up dos alunos ao longo da escolaridade, durante o decorrer do 12° ano de escolaridade

e apos a conclusdo deste nivel de ensino.

Esta-se consciente contudo, que o presente estudo evidencia também numerosas
limita¢des que advém sobretudo da sua natureza transversal e que possibilitam vérias criticas,
ja que entram de alguma forma em contradi¢do com o préprio conceptual tedrico que presidiu
a sua elaboragdo.

1- A avaliagfo das diferentes varidveis (ansiedade nos testes, coping e percepgdo de
ameaga) foi realizada num unico momento, o que parece contradizer a visdo do caracter
processual ¢ mutdvel das mesmas, numa interac¢do constante entre as caracteristicas da
personalidade e da situagdo, ao longo de todo um ciclo de realizagdo e confronto.

2- A ansiedade nos testes e 0 coping foram unicamente avaliados com instrumentos de
avaliacio de modos de reacgdo tipicos. Ndo foram utilizados instrumentos diversos e

independentes do trago e estado de ansiedade, o que torna dificil a diferenciagdo da influéncia
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respectiva de factores individuais/ambientais. E preciso compreender, contudo, que a opgdo
por estes instrumentos passou sobretudo por uma identificagdo com toda a conceptualizagdo
que lhes serve de referéncia. A utilizagdo destes instrumentos, embora desenvolvidos para
avaliar e validar reacgdes tipicas de ansiedade aos testes e de confronto com situagdes
geradoras de siress, distingue-se de toda uma pesquisa desses constructos como um trago.
Embora os individuos possam adoptar determinadas reacgdes tipicas de ansiedade nos testes
e estilos de coping, constrangimentos e exigéncias situacionais podem leva-los a ter reacgdes
de ansiedade diferentes e utilizar novas estratégias de confronto ndo adaptadas anteriormente,
pelo que os modos de reacgdo tipicos também sdo mutéveis ao longo do desenvolvimento.

3- O instrumento Reacgio aos Testes foi utilizado em termos globais, ndo explorando
de forma sistematica e profunda, o potencial diferenciador das suas escalas. Considera-se
alias, que mesmo na unica hipétese (hipotese 14) que procurou testar tais diferengas, poderia
ter sido enriquecedor para a investigagio a passagem da mera constatacdo de diferengas a
procura de relagdes entre varias combinagdes das reacgdes de ansiedade, a percepgdo de
ameaca ¢ os seus efeitos no desempenho; poder-se-ia confirmar ou infirmar assim, por
exemplo, as ideias postuladas por Sarason (1984) de que uma alta tensdo combinada com uma
alta preocupagdo pode ser debilitante da desempenho e estar associada a percep¢do de uma
situagdio como ameagadora, enquanto uma alta tensdo na auséncia de preocupagdo pode ter
um efeito neutro ou facilitador da desempenho e estar associada a percepgdo da situagdo como
desafio. As limitagdes deste trabalho tornaram impossiveis a exploragdo de possibilidades
deste tipo que constituem pistas para o desenvolvimento de futuras investigagbes neste
dominio.

4- Nio houve a preocupagio, neste estudo, de avaliar o impacto da ansiedade nos

testes € do coping sobre os resultados escolares efectivos. Embora tal ndo fosse objectivo do

estudo, teria sem divida interesse, quer em termos teoricos, quer em termos de intervenco.
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5- Neste estudo, o constructo Percepgio de Ameaga Global, que traduzisse o balango
individual entre a percep¢do de ameaga priméaria e a percep¢do de recursos, ndo foi
considerado. Embora se considere que a operacionalizagdo deste conceito é de facto muito
dificil, o seu estudo parece fundamental em futuras investigagdes.

6- A escala Coping Centrado na Emogdo do instrumento CISS, apresenta uma visdo de
certo modo redutora do constructo, ja que, atendendo ao facto de o contetido expresso dos
seus itens privilegiarem sobretudo a expressdo de reacgdes emocionais auto-orientadas como
culpo-me por ser demasiado emotivo ou torno-me muilo tenso/fico muito preocupado em
detrimento de respostas diversificadas que espelhassem uma perspectiva positiva da situago e
controle efectivo da ansiedade e dos pensamentos interferentes. Corre-se assim o risco das
reacg®es emocionais avaliadas pelo CISS ndo s reduzirem o siress e ansiedade (que seria o
objectivo desejavel) mas intensificarem-no. Embora os estudos de validade do instrumento
efectuados por Endler e Parker (1990) tenham evidenciado correlagdes positivas €
significativas da escala coping centrado na emogdo do CISS com a maioria das seis subescalas
focadas na emogdo do Ways of Coping Questionnaire (Folkman e Lazarus, 1985), atestando
assim a similaridade das mesmas, uma anélise mais atenta das correlagdes entre os
instrumentos permite verificar que as correlagdes mais fortes estabelecem-se
privilegiadamente, e por ordem decrescente, com as subescalas pensamento desejoso, auto-
culpabilizagdo, e distanciamento™® Seria assim importante ter avaliado uma maior
diversidade de estratégias que espelhassem esfor¢os efectivos de regulagio interna das
emocgdes. Embora se procurasse colmatar esta lacuna no presente estudo com a introdugdo
dos itens “tento lidar com os meus sentimentos de ansiedade, analisando e mudando os meus
pensamentos e acalmando-me e relaxando-me fisicamente” e “centro-me em pensamentos

positivos (imagino que tudo vai correr bem, que vou conseguir, imagino-me na faculdade)”

%) uriosamente num estudo com 33 homens e 97 mulheres com uma das primeiras versdes do instrumento, designado
ainda por MCI (Multidimensional Coping Inventory) ndo se verificou existéncia de correlagdio entre o coping centrado na
emogdo ¢ a subescala enfatizar o positivo; num estudo posterior, com 30 homens e 127 mulheres, realizado ja com a sexta
revisdo do questionario ja designado por CISS, as correlagdes encontradas com as subescalas enfatizar o positivo e redu¢@o
da tensdo s6 eram significativas para os homens, extremamente minoritarios na amostra utilizada.
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nas denominadas estratégias activa de coping (em que foram incluidos também os itens de
procura de apoio social), seria importante, em futuros estudos, a utilizagdo de instrumentos
que permitissem uma avaliagdo mais diferenciada dos esforgos efectivos na reducdo ou
alteracdo de estados emocionais associados 4 situagdo stressante, incluindo assim como refere
Bizarro (1992) estratégias de reestruturagdo cognitiva (tentar ver o lado bom da situagdo),
afirmacdio reestruturadora e procura de apoio emocional (para elicitar compreensdo e
empatia), ¢ o alivio de emogdes (chorar para desabafar), ou ainda como refere Barbosa (1996)
o controle do pensamento (através do bloqueio da distracgéo e pensamentos positivos) e o
controle emocional (visualizagio emocional e o controle da ansiedade). A procura de apoio
social (quer em termos mais informativos, quer mais emocionais) embora transversal face as
restantes dimensdes de coping (como alids os estudos de correlacdo efectuados por Endler e
Parker das escalas do CISS com a dimensdo procura de apoio social do Ways of Coping
Questionnaire o evidenciou) deveria também ser avaliada de forma independente.

De salientar, que o CISS, apesar das limitagdes apontadas, revelou-se uma medida de
coping interessante, ndo so pela congruéncia do seu racional e pela rapidez de
administragdo/cotagdo, como pelas suas boas qualidades psicométricas, comparativamente a
fraqueza psicométrica salientada por Endler e Parker (1990) de muitas das escalas de coping,
em que se inclui o Ways of Coping Questionnaire de Folkman e Lazarus (1985): baixa
consisténcia, estrutura factorial instavel e falta de suporte empirico. Tal ndo invalida a
necessidade de construcdo de outras medidas de coping, fieis e vélidas, validas que permitam

a avaliacio especifica de estratégias de coping diferenciadas.

Se de facto consideramos atingido o objectivo principal do estudo - proporcionar uma
analise mais abrangente e compreensiva da ansiedade nos testes, perspectivada como

resultante de uma associagio intrinseca entre factores individuais e situacionais, no contexto
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avaliativo especifico do 12° ano de escolaridade - s6 com um estudo longitudinal que

acompanhasse o desenvolvimento da ansiedade nos testes € variaveis a ela associadas
(percep¢do de ameaga, estratégias de coping, ...) nos mesmos sujeitos ao longo do seu
percurso escolar, do 9° até¢ ao 12° ano por exemplo, é que poderiamos diferenciar mais
claramente os sujeitos mais ou menos propensos a reagir com ansiedade em situages de
avaliagdo.

Tal estudo permitiria ndo s6 ter uma nogdo mais clara da evolugdo de diferengas
intraindividuais em termos de ansiedade nos testes, medida com instrumentos de modos de
reac¢do tipicos (ou por uma sumula constante de instrumentos do tipo estado de ansiedade),
mas ainda corroborar a ideia, por nés defendida, do caricter também desenvolvimental das
reacdes tipicas de ansiedade nos testes como resultado da interacgdo circular e constante
entre as caracteristicas do sujeito e da situagdo. Poder-se-ia deste modo avaliar até que ponto,
em cada individuo, 0 modo de reac¢do tipico aos testes, avaliado no periodo temporal e
situacional especifico do 12° ano, reflecte em maior ou menor grau alteragdes no modo
habitual de reagir dos sujeitos as situagdes de testes no periodo mais alargado dos anos
escolares anteriores, evidenciando deste modo a importéncia relativa dos factores ambientais.

Estas diferengas significativas poderiam ser evidenciadas n@o sO pela mera
comparagio global de médias de ansiedade ou percentagens de sujeitos nos grupos de niveis
de ansiedade diferenciados, mas sobretudo pelos perfis de evolugdo dos sujeitos, ou seja,
variagdes dos niveis de ansiedade em cada individuo e da percepgdo pessoal dos efeitos
debilitantes associados ao aumento potencial dessa mesma ansiedade, o que implicaria a
utilizagdo tanto de metodologias quantitativas como qualitativas.

Para além do estudo longitudinal ao longo dos vérios anos de escolaridade seria
pertinente também fazer avaliagdes sistematicas do processo da ansiedade nos testes, stress €
coping em varios momentos ao longo do 12° ano (utilizando assim diferentes instrumentos

que avaliariam modos de reacgdo tipicos e estados transitorios de ansiedade nos testes),
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nomeadamente antes das provas de ingresso, durante as provas de ingresso, € apds as provas
de ingresso e antes da saida dos resultados, e ainda no periodo que medeia a saida dos
resultados ¢ o resultado da colocagdo ou ndo no ensino superior.

De facto considera-se que a medida que decorre o periodo de exames, os alunos vao
efectuando uma série de reavaliagdes cognitivas que os fazem ter uma ideia mais clara da
ameaga e da sua capacidade para lidar com ela; considerando a possibilidade de alguns dos
exames comegarem a correr mal, prevé-se um aumento crescente da percep¢do de ameaga que
se reflectird numa maior flutuagdo e vulnerabilidade a nivel da ansiedade nos testes, do
coping, do autoconceito de competéncia, das expectativas de sucesso, das percepg¢bes de
controle e atribui¢des causais, potencialmente nefastas para o bem estar fisico e psicologico
dos individuos. Deste modo seria igualmente importante a avaliagio do impacto de toda esta
experiéncia em termos intraindividuais e interindividuais, durante um periodo temporal de um
ano ou dois apds a saida dos resultados finais. S6 um estudo desta amplitude permitiria
perceber até que ponto o comportamento de um dado individuo reflectiria, num determinado
momento, mais caracteristicas disposicionais ou mais constrangimentos situacionais e ainda o
impacto que todo o processo de confronto com a situag@o e seu desfecho favoravel ou ndo
poderia, a médio e longo prazo, exercer sobre a forma como os individuo encaram as
exigéncias ambientais e os recursos pessoais, afectando assim as proprias caracteristicas
disposicionais iniciais.

Seria igualmente importante o estudo das diferencas individuais e de grupo a nivel das
correlagdes entre determinadas reacgdes de ansiedade aos testes, processos de avaliagdo
cognitiva, estratégias de coping e o impacto diferenciado dessas varidveis no desempenho
escolar, nomeadamente em situagdes avaliativas muito exigentes como as provas de ingresso.
Poder-se-ia, deste modo, desenvolver ndo sé potenciais categorias distintas de sujeitos
ansiosos, como também clarificar melhor a relagfo entre ansiedade nos testes, coping e

realizagfio escolar; o proprio estudo das atribui¢des feitas pelos sujeitos do seu mau
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desempenho nas provas de ingresso & ansiedade nos testes seria outra vertente importante a
explorar.

Por outro lado, seria ainda interessante avaliar os resultados da uma intervengio
psicoldgica na ansiedade nos testes, de modo a testar a possibilidade de os individuos
controlarem mais eficazmente os seus estados transitorios de ansiedade e modificarem
gradualmente as suas reacgbes “tipicas” de ansiedade nos testes. Alids, o principio da
intervengdo psicoldgica €, precisamente, levar o sujeito a uma reorganizagdo dos seus modos
tipicos de funcionar, de forma a minorar ndo sé o caracter prejudicial que os mesmos
assumem para este, como potencializar em cada sujeito uma maior adaptabilidade as situagdes

que contribuam para o seu bem estar psicologico.

Se este seria o prototipo do(s) estudo(s) ideal(is), que fica em termos de projecto(s)
para futuro estudo, as limitagdes temporais, de recursos materiais ¢ humanos e, ha que
reconhecé-lo, dos conhecimentos/praticas de quem esta a dar os primeiros passos a nivel da
investigagdo, levaram & concretizagdo de um estudo mais simples € limitado no tempo ¢ na
abrangéncia das suas varidveis, mas que, de qualquer forma, se afigura como um primeiro
passo necessario, valido e enriquecedor de uma abordagem transaccional da ansiedade nos
testes no 12° ano. Este, como nfo podia deixar de ser, a cada resposta que dé4 levanta novas

questdes e justifica a necessidade de novos estudos mais complexos neste dominio.

Todo o desenrolar deste trabalho de mestrado possibilitou assim uma crescente
consciencializa¢do de varias medidas teéricas, investigacionais € de interveng¢do que urgem
implementar no dominio da ansiedade nos testes (Cruz, 1987, 1994; Barbosa, 1996; Santos
Pereira, 1998; Zeidner, 1998), das quais salientamos:
1° - A integragdo das diferentes formulagdes e perspectivas tedricas no dominio da ansiedade

nos testes num modelo cognitivo-transaccional de complexidade crescente, que evidencie
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cada vez mais a importancia dos processos de avaliagdo cognitiva na experiéncia do stress ¢
ansiedade.

2° - O desenvolvimento de categorias distintas de estudantes com ansiedade nos testes com
propositos tedricos, de pesquisa e de intervengdo que assegurem a méaxima convergéncia entre

os clientes e a propria intervengdo.

3° - A realizacdo de estudos epidemioldgicos da incidéncia e severidade da ansiedade nos
testes nos diferentes niveis de escolaridade, bem como o estudo € analise longitudinal das
mudangas nos niveis de ansiedade, na avaliagdo cognitiva de ameaga (e das relagdes entre
desafio, ameaca e perda) e nos processos de confronto em contextos geradores de elevado
stress avaliativo em termos intra e inter-individuais.

4° - O estudo mais profundo dos antecedentes causais € origens desenvolvimentais da
ansiedade nos testes que permita uma melhor compreenséo das diferengas individuais.

5° . A identificacio dos factores especificos do ambiente escolar (clima escolar, interac¢éo
professor-alunos, praticas de avaliagfo, etc.) que moldam as reacgbes de ansiedade aos testes
a fim de possibilitar intervengdes uteis e realistas nesses mesmos ambientes e nas praticas
pedagogicas.

6° - A pesquisa das diferencas individuais numa variedade de areas como as reacgdes de
ansiedade nos testes, os processos de avaliagio cognitiva e o coping, que possibilitem uma
melhor compreensdo dos mecanismos que medeiam os efeitos da Ansiedade nos Testes no
rendimento escolar. E necessario especificamente estudar o impacto diferencial da ansiedade
nos testes e suas diferentes dimensdes (nomeadamente da frequéncia e conteudo dos
pensamentos interferentes) na aquisi¢do, codificagio, ordenago e recordagdo da informag&o,
bem como na nota objectiva; identificar quem experiencia os efeitos facilitativos da ansiedade
nos testes em detrimento dos debilitativos, quando e como isto acontece, € quais as estratégias
utilizadas pelos melhores alunos (com altos e baixos niveis de ansiedade) no confronto com

situagdes geradoras de grande stress avaliativo. Seria interessante introduzir neste estudo o
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efeito moderador do género, até para se compreender melhor o tipo e o efeito das estratégias
de coping utilizadas pelas raparigas para lidar com os seus niveis de ansiedade mais elevados
e controlar o potencial efeito negativo dos mesmos nos resultados escolares.

7° - A avaliagio das interacgdes complexas entre caracteristicas objectivas das situagGes
avaliativas, variaveis pessoais, expressdo da ansiedade, respostas de coping e resultados
adaptativos em diferentes situag¢es do ciclo de realizagdo escolar.

8° - A identifica¢do dos tipos de tratamento mais eficazes para sujeitos com niveis diferentes
de ansiedade nos testes, na tentativa de adequar o tipo de tratamento ideal para cada estudante
aos problemas de ansiedade especifico com que cada um se confronta.

9° - A pesquisa dos efeitos a longo prazo do stress ¢ da ansiedade nos testes na saude fisica e
psicolégica da populagdo estudantil, nomeadamente no aumento do consumo de alcool ou
drogas, na depressdo ou suicidio, ou nas doengas somaticas.

10° - A utilizagdo de abordagens multivariadas que associem dados de natureza quantitativa a
metodologias diversificadas como narrativas, entrevista € observacdo em sala de aula,
privilegiando a investigagdo em contextos reais e associando o “estudo de grupo” ao “estudo
de casos individuais”.

11° - O maior esforgo na adaptagfio ou construgdo de instrumentos neste dominio, adequados
4 populagiio portuguesa e que permitem uma analise diferencial da ansiedade nos testes € da
percepgdo de ameaga.

12° - A oferta de formago especifica para professores e psicologos no dominio da ansiedade
nos testes, de molde a permitir a implementagio de estratégias de intervengdo psicoldgica €
educacional eficazes.

13° - O alargamento da cobertura de técnicos como psicélogos e médicos nas escolas do
nosso pais, realgando as vantagens efectivas do acompanhamento dos alunos e ndo atribuindo
na rede de intervengio de um tnico psicologo dos servigos de psicologia e orientagdo varias

escolas, como muitas vezes acontece actualmente.
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14° - A intervencdio com os pais é também importante e ndo deve ser descurada: por um lado,
deve salientar-se o papel dos pais como elementos influenciadores da ansiedade dos seus
filhos através da formulagio de expectativas de sucesso ou atribuigSes causais desajustadas,
de exigéncia de desempenhos ou fixagdo de objectivos quase irrealistas que os jovens tém de
atingir a todo o custo. Além disso, o papel dos pais como elementos de apoio fundamentais
para os filhos em periodos de grande tensdo, como o periodo de exames nacionais, deve
também ser salientado como muito relevante, ja que mais do que nunca o assegurar de um
ambiente descontraido, a paciéncia e a compreensdo, o controle discreto do equilibrio volume
de trabalho-descanso e a atengdo a sinais de ansiedade “exagerada” ou mesmo depresséo,
tornam-se fundamentais.

15° - A implementagio cuidadosa, mas efectiva e crescente, de programas de prevengdo e
tratamento da ansiedade nos testes em contexto escolar, sempre em simultdneo com uma
avaliagdo rigorosa e detalhada do seu impacto e eficécia.

16° - O redobrado cuidado na forma de planear e implementar reformas educativas,
consultando efectivamente os alunos e os agentes educativos no terreno, de forma a que as
mudangas propostas correspondam, dentro do possivel, as necessidades e desejos dos mesmos
e possibilittm um maior controle e uma diminuigéo efectiva dos efeitos debilitativos da
ansiedade nos testes e da percepgio de ameaga a ela associada. Nesta linha, seria importante a
construgdo de uma identidade prépria do ensino secunddrio, que permitisse o ultrapassar da
visio restrita do mesmo como patamar de transi¢do para o ensino superior, alargando néo s6 o
conhecimento/interesse dos sujeitos por vias de formagdo alternativas fora do contexto
universitario, mas possibilitando a aquisi¢io de competéncias adequadas a um ingresso
efectivo no mundo do trabalho; seria importante uma reformulagdo do processo de acesso ao
ensino superior; seria importante a estimulagio de actividades desportivas, sociais, de
convivio e diversdo, fundamentais neste periodo de desenvolvimento, que ajudem a descentrar

o jovem da (hiper)responsabilidade escolar.
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Para terminar este trabalho gostaria s6 de efectuar uma reflexdo breve e pessoal acerca
da minha “prdpria experiéncia de ansiedade nos testes”, aqui entendida como ansiedade de
realizagdo académica/profissional, no decorrer de todo o processo de elaboragdo/construgio
desta tese de mestrado, € que permite ilustrar de alguma forma toda a abrangéncia,
complexidade e diversidade da investigagdo neste dominio.

De facto, € apesar da adop¢do de um modelo conceptual que orientou o
desenvolvimento deste trabalho, toda a consciencializagdo dos diversos conhecimentos e
perspectivas tedricas associadas as proprias limitagdes reconhecidas do estudo, e as limitagSes
de prazos temporais a que necessariamente estamos sujeitos, levantaram constantes
duvidas/angustias durante todo o ciclo de realizagdo deste mestrado, acerca da minha
capacidade de realizagdo do mesmo e da legitimidade de algumas op¢des metodologicas
realizadas.

Tal originou constantes flutuagdes nos meus niveis de ansiedade, no coping e na
percepedo de ameaca; se a ansiedade em muitos aspectos (e numa grande maioria das vezes)
assumiu um cardcter extremamente debilitativo, noutras assumiu um caracter estimulante
(principalmente quando houve maior liberdade temporal). Assim, varias estratégias de
confronto foram implementadas: a orientago para a tarefa foi a mais utilizada (muitas vezes
num esforgo excessivo em ordem a compensar todos os pensamentos interferentes), embora o
evitamento da mesma (em abono da verdade em periodos curtos) fosse muitas vezes
necessaria e til para lidar com a situagdo; além disso, se a focalizagdo na emogdo em termos
negativos revelou-se bastante debilitante, a utilizagdo da fantasia e a imaginag8o de situagdes
de sucesso a longo prazo, a reestruturagdo positiva e a procura de apoio social foram para
mim fundamentais. A propria percep¢do da situagdo como mais ou menos ameagadora
caracterizou-se também pelo seu cariz flutuante, 3 medida que o processo de confronto ia

sendo efectuado.
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E esta flutuagiio da ansiedade nos testes e das varidveis a ela associadas que a torna um
dominio fascinante, complexo e motivador. O facto de eu propria, enquanto aluna, ter
percepcionado de forma muito ameagadora todo o contexto avaliativo e o processo de acesso
do meu 12° ano, ter experienciado nesse ano reacgdes de ansiedade muito severas e ter sentido
que toda essa experiéncia, apesar de superada satisfatoriamente em termos de resultados
escolares (pois fiquei privilegiadamente colocada na primeira opgdo, psicologia), marcou de
alguma forma toda uma predisposi¢@o para reagir ansiosamente a situacdes avaliativas (ndo
obstante todas as estratégias de confronto que posteriormente adquiri para a reducdo e
controlo dessas mesmas reacgdes) constituiu simultaneamente um estimulo de partida que
motivou a realizagdo deste trabalho de investigagdo, e uma preocupagdo constante para que
toda essa experiéncia pessoal ndo provocasse um enviesamento na analise objectiva dos
dados.

A escolha deste tema de investigagdo implicou assim também um desafio a superagéo
da minha prépria percep¢do de ameaga e ansiedade, tanto maior quanto se considera, como
afirmou Endler (1982, p.161), que “o dominio da ansiedade € ainda altamente complexo e os
investigadores tém de ser capazes de tolerar um grande niimero de ambiguidades, mesmo que

isso aumente os seus niveis de ansiedade.”

Espero assim que este trabalho se torne um contributo valido para todos aqueles que
consideram util, necessario e pertinente o estudo, controle e redugdo da ansiedade nos testes

em geral e no 12° ano em particular...
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ANEXOI1 - Carta Dirigida ao Aluno



Caro(a) estudante,

Encontra-se em curso um trabalho de investigagdo destinado a analisar ndo sé a incidéncia de
ansiedade nos testes em alunos de 12° ano mas também o modo como os alunos analisam e
lidam com essa situagdio e se sentem ou ndo necessidade de apoio a este nivel; procurar-se-a
ainda analisar quais os factores que para os alunos sdo considerados fontes de ansiedade.

Os resultados a obter serio importantes para a formulagdo de futuros projectos de
investigacdo neste dominio e para a implementagdo, se necessario, de servios de ajuda
psicologica aos estudantes. Por isso, precisamos da sua colaboragdo e solicitamos que
responda com seriedade e sinceridade aos questionarios que compdem este estudo, até porque
as suas respostas serdo estritamente confidenciais e ninguém tera acesso a elas excepto os
investigadores responsaveis.

Num periodo posterior pediremos ainda a sua colaboragéo na resposta a um pequeno
questionario sobre a ansiedade sentida face aos exames nacionais e, nomeadamente face aos
exames que lhe vdo servir de provas de ingresso (especificas).

O facto de opcionalmente pedirmos o seu nome, morada e telefone (dados que se assim
o entender pode ndo preencher) deve-se ao facto de podermos vir a contacta-lo posteriormente
para saber o resultado das suas provas de ingresso e completar assim a anlise da relagdo

ansiedade/resultados escolares.
Por favor, responda a todas as questdes trabalhando por si proprio(a) e respondendo o

mais exactamente possivel, indicando os seus proprios comportamentos, sentimentos e

atitudes, (independentemente de serem ou ndo os que prefere ou acha mais adequados).

Obrigado pela sua colaboragéo.




ANEXO 2 - Ficha de Identificacao



FICHA DE IDENTIFICACAO

Sexo MD r] Idade

Curso do Ensino Secundario

Frequentado

Média Estimada dos Resultados Escolares do 10/11°/12% ano

E a primeira vez que frequenta o 12° ano? Sim D Nao[]

Tenciona concorrer ao Ensino Superior? SimD NﬁoD

Curso Que Pretende Seguir

Meédia Imaginaria de Entrada No Curso Que Pretende Seguir

Existem outros cursos para os quais gostaria também de concorrer com igual interesse ? sim_] Naol[ ]

Quais?

Profissdo do pai

Nivel de escolaridade do pai

Profissdo da mae

Nivel de escolaridade da mae

DADOS OPCIONAIS:

Nome

Telefone Morada




ANEXO 3 - Questionario de Reacgdo aos Testes (RTT)
(Sarason, 1984)



REACCOES AOS TESTES

QUASE TODA A GENTE TEM QUE FAZER TESTES OU EXAMES. ESTES PODEM SER DE DIVERSOS
TIPOS, EXISTINDO TAMBEM DIFERENCAS NA MANEIRA COMO AS PESSOAS LHE REAGEM. ESTE
QUESTIONARIO TEM COMO FINALIDADE AVALIAR O QUE AS PESSOAS SENTEM E PENSAM DOS
TESTES. PARA PREENCHER O QUESTIONARIO FACA UM CIRCULO NO NUMERO QUE MELHOR
REFLECTE O SEU MODO DE REACCAO TIPICO (CARACTERISTICO, HABITUAL, COMUM) A

SITUACAO DESCRITA.UTILIZE A SEGUINTE ESCALA:

1. NADA TiPICO 2.POUCO TiPICO 3.TiPICO 4. MUITO TiPICO

Nada | Pouco | Tipico| Muito
tipico | tipico tipico

1 - Sinto angiistia ¢ mal—estar antes dOS LESLES. ......ovuirimmmne s 1 2 3 4
2 - O pensamento “O que € que acontece se eu falhar este teste” estd na minha mente durante os

BESEES v oo s osveseseasesaseseseasssaseasoraaseaeatassaaseasesseaeeEsu bt e RS s E Ao RO R RS R S a SRR RS e b SRR b 1 2 3 4
3 - Durante os testes dou por mim a pensar em coisas que ndo estio relacionadas com a matéria

QO LB eeeeeeeeee e sereeeeeseseaesesseseseesassabansean et e s e e be s s RSt R e bR R s Sh e SRt s RS e s e 1 2 3 4
4 - Durante os testes torno-me consciente do meu corpo (sinto vontade de me cogar, tenho

AOPES, SUOTES, MAUSEAS). . ovveerereereemceereressrsasemamassssassseseas et st s emr e s h e bbbt 1 2 3 4
5. Fico paralisado quando penso num teste que Se eStd @ APIOXIMAL.........riruemseesemssnmmssrmsssenssess 1 2 3 4
6 - Sinto-me rémulo antes A0S LESIES. ...coveuiereeeecreriiioriiesrie ettt 1 2 3 4
7 - Durante um teste algumas informagdes irrelevantes (sem importdncia) aparecem

inesperadamente Na MINha CADEGA......c.ocveermmrurer ittt 1 2 3 4
8 - Durante um teste pre0CupO-Me €M CONSEGUIT PASSAL ...vcvervrermiinriinirisssisestssissrnssisssrssiesnee 1 2 3 4
9 - Quando estou a fazer um teste dou por mim a pensar quanto as outras pessoas sdo mais

INLElIZENLES O QUE Bl .ucrmuivrririrrurisesssaes sttt s ser bbb e 1 2 3 4
10 - Sinto necessidade de ir 4 casa de banho com mais frequéncia durante um teste

11 - Quando o teste comega 0 meu Coragao bate Mais dePressa......ooiivinericnrssssrsmnnsinmesssseees 1 2 3 4
12 - A minha mente vagueia dUrante 05 tESIES. .....vvuommercurcsrerressiiinerrirnemssessss et 1 2 3 4
13 - Depois de um teste digo para mim proprio que se “acabou tudo e fiz o melhor que

PUGE™ ... oottt ee e RS 1 2 3 4
14 - O meu estdmago fica “descontrolado™ antes dos testes 1 2 3 4
15 - Durante 05 testes Sinto-Me teNSO.....covveererrrenrainseeneicnianiass 1 2 3 4
16 - Nos dias do teste torno-me ansioso 1 2 3 4
17 - Muitas vezes enquanto fago um teste ndo presto atengdo 4S PErgUNLAS......covevreereoervirisninns 1 2 3 4
18 - Durante um teste penso nas c0isas do did - @ i .o 1 2 3 4
19 - Fico com dores de cabe¢a durante um teste importante 1 2 3 4
20 - Antes de fazer um teste preocupo-me com a possibilidade de falhar..........ccooiiiinins 1 2 3 4
21 - Durante um teste penso frequentemente na sua dificuldade. ..o 1 2 3 4
22 - Desejaria que 0s testes ndo me preocupassem tanto 1 2 3 4
23 - Fico com dor de cabega antes de um teste........c.coueeneee I 2 3 4
24 - Durante um teste. as vezes. tenho fantasias € iMagino OULras COISAS.......ocrisrisisinsmisisnenne 1 2 3 4
25- Algumas vezes sinto-me tonto depois do teste 1 2 3 4
26 — Sinto-me ansioso acerca dos testes.. 1 2 3 4
27 - Durante os testes pensamentos que 0 teste me esta a correr mal penurbam a mmha
COMCEIEIAGAO. . ..vvovececesesecuesesstsses s essas e s s e ne g s s b ebeseheaca s a b bas e e T h RSB b bbb 1 2 3 4
28 - Durante 0s testes algumas vezes penso estar em OUTO IUAr. ..o 1 2 3 4
29 - Durante os testes dou por mim distraido a pensar em acontecimentos que se ¢stdo a

APTOXIMIAT. .. co1evoveeserseteesemsstentensebss s e s s b bt se st e bR eSS 1 2 3 4
30 - As minhas maos estdo frias antes € durante 08 teSIES. ....oovmvrrrerenrerceeienmeiiiieeiarenetereeee 1 2 3 4
31 - Sinto @ boca 562 AUFANLE 0S LESIES. .. cveveereririirritrisrirriesssssnsiencsseesasisssa s ssas s tons et ntins 1 2 3 4
32 - Sonho acordado dUFANLE 08 LESIES. .....crvvereerererirririeriiesieterearres et e cat st e st st 1 2 3 4
33 - Sinto-me em PANICO dUIANLE 05 TESIES...uevevivieriesresreserescses sttt 1 2 3 4
34 - Durante os testes penso como o teste me esta 2 COMTET MAL..vieececiecriinneeneese e 1 2 3 4
35 - Antes do teste preocupo-me COM 0 QUE VAL ACOMIECET...cuvveuerriciiinminmiranesss e e | 2 3 4
36 - Quanto mais trabalhar durante o teste mais confuso fiCo.....coiriinnieiinn. 1 2 3 4
37 - Algumas vezes dou comigo a tremer antes Ou durante 08 tESIES. ...ovvrnvurscuemmisivisssesrsine 1 2 3 4
38- Durante 0s testes Penso €m aCONtECIMENLOS FECENMIES.....ovwreuiiimiimrnnmimsssrsisrnesasssisereranenssiss 1 2 3 4
39 — Durante os testes imagino 0 modo como o teste eStd a COITET A0S OULTOS......vecemrucncrnrioisiees 1 2 3 4
40 — Sinto um mal estar geral antes de um teste IMPOMANLE.......c.ccvmrmerirmiiirteine e 1 2 3 4




ANEXO 4 - Inventario de Coping para Situacdes Stressantes (CISS)

(Endler e Parker, 1990)



QUESTIONARIO DE ESTILOS DE COPING

A SEGUIR INDICAM-SE DIFERENTES MODOS DAS PESSOAS REAGIREM A VARIADAS SITUACOES GERADORAS
DE STRESS E ANSIEDADE.

POR FAVOR, ASSINALE O NUMERO QUE MELHOR INDICAR COMO REAGE OU LIDA GERALMENTE FACE A
UM PERIODO DE TESTES E EXAMES ESCOLARES DIFfCEIS, PREOCUPANTES, E GERADORES DE STRESS E
ANSIEDADE.

PARA PREENCHER O QUESTIONARIO FAGA UM CIRCULO EM CADA FRASE NO NUMERO QUE MELHOR
INDICAR A FREQUENCIA COM QUE UTILIZA OS COMPORTAMENTOS/ESTRATEGIAS QUE A SEGUIR SE INDICAM

» UTILIZANDO A SEGUINTE ESCALA: 1-NUNCA 2- RARAMENTE 3- FREQUENTEMENTE 4- SEMPRE
2 |2

3 £ 2 2| &

= 1§ (2|

Z -4 wE|wn
1-Organizo 0 meu tempo de eStUdO MEINOT........vovviececiceceee st e ererene 1 2 3 4
2- Centro-me no problema € VEjo COMO 0 POSSO TESOIVET.........coovuimveerrerieieeereeena e seseesreneeaa 1 2 3 4
3- Penso nos tempos bons que tive 1 2 3 4
4- Tento estar com outras pessoas....... 1 2 3 4
5- Culpo-me por adiar o estudo....... 1 2 3 4
6-Fago 0 que penso qUE € MEINOT.........cccooeiiierei ettt s st e nenen i 2 3 4
7- Comego a Preocupar-me COM AOTES......ocoeorriiieieieieieeieeererereetereesresesesesesssestssssssssrssessssssssnens 1 2 3 4
8- Culpo-me por me ter colocado nesta situagdo 1 2 3 4
9- Vejo montras para mMe diStrail.........cooveririecieiieteie e ceeescsen s sosesss et srenoneas 1 2 3 4
10- Defino as minhas prioridades.(o que é mais importante fazer)...........cooceevevveveveeriereeresrnnenas 1 2 3 4
11- Procuro adormecer (dormir mais que 0 usual)..............ccevuennn.n. 1 2 3 4
12- Oferego-me a minha comida fAVOTIA. ........cc.cevieeeceerecie ettt stes 1 2 3 4
13- Sinto-me ansioso por ndo estar a conseguir lidar com a situago... 1 2 3 4
14- TOMMO-ME MUILO TENSO......vriuriririreiecerreceraniererccaeisssrsstsseseassessessesesesessssesessestesassessesessreseesseresens 1 2 3 4
15- Penso como resolvi problemas SemeIhantes................oc.oeveeeenvveeeeeiereseeer e 1 2 3 4
16- Digo a mim proprio que isto n3o me estd realmente a ACOMIECET...............oeevecvrerceereeereerresennons 1 2 3 4
17- Culpo-me por ser demasiado emotivo acerca da situagdo (ndo conseguir pensar friamente)... | 1 2 3 4
18-Vou comer fora para Me diStrail........cocoeeveiveirireetecre e e ene s 1 2 3 4
19- Fico muito preocupado COM @ SHUAGAO. ......cu.evveersrvevereiersesseis s sessseesessessessessesssses s sessensens 1 2 3 4
20- Compro algo para MM PrOPIIO......cceercrmierrreriuiseesesseeresesssnesesssnsssssesssssessssossssessesasssseens i 2 3 4
21- Determino um curso de acg#o (planeio o que vou fazer) € $ig0-0 .......coccoverecreeecreveeecrrrennens 2 3 4
22- Culpo-me por NA0 SADET 0 QUE FAZET.......c.ouiuieieieeecececeece e rssne 1 2 3 4
23- Vou a uma festa para me diStrair ...........cccveriieinireonieieise ettt et sesses st st seeeas 1 2 3 4
24- Fago um esforgo para compreender a situagio 1 2 3 4
25- “Bloqueio™ € N30 SEi 0 QUE FAZET....c.ocoveiuiiceceecee et seee et senaeseas 1 2 3 4
26- Tomo uma medida correctiva (corrijo o que estd mal) imediatamente...........cc.ccccooorrernnnen. 1 2 3 4
27- Penso acerca do acontecimento e aprendo com os erros cometidos...... 1 2 3 4
28- Desejo poder mudar o que aconteceu ou 0 MOdo COMO ME SENL....vuvrrvreverreresiererererernrersreseeens 1 2 3 4
29-ViSITO UM QIMEZO. .ecueveeremenrerercenireseteanse s sssesteesse s enesssscssesssnsassssessssssesssssesarssssesssasseransssatonss 1 2 3 4
30- Preocupo-me Com 0 qUE VOU FAZEN.......c..cvuouueueivieiriceer e scee s es st s sssasenensnses 1 2 3 4
31- Passo algum tempo com uma pessoa €SPECHAL...........co.vuvveverrieeeeereenrssesssevrseseseaesensesenes 1 2 3 4
32- Vou dar um passeio para me descontrair...........c................ 1 2 3 4
33- Digo a mim proprio que isto ndo acontecerd novamente 1 2 3 4
34- Foco-me nas minhas inadequagdes (defeitos) gErais..........oermrureerrrerererremeessesiessseneseessseseees 1 2 3 4
35- Falo com alguém cujo conselo €U VAIOTIZo........uc..cueeeececveeecrereieeseee et | 2 3 4
36- Analiso o problema antes de reagir............... . e |1 2 3 4
37- TelefONnO @ UIM @IMIZO. ..c..veeicreeeieeeeeeceeee et e s esssseaenssessesennsssnae s sssesanas 1 2 3 4
38= FICO fUTIOS0-....ccrermreercereereere et en sttt e e st s st esasssssssm s ns bt besssnsres 1 2 3 4
39- Ajusto as mINhas PrioTIAAAES. ......ccovoveerieiee et sne s se e st sesessennes 1 2 3 4
40- Vejo um filme para relaxar.... T 2 3 4
41- CONLIOIO @ STEUAGHO. ....ovecucereeircuetreeitetee ettt sessessssss s s sresaseesseassassssemasbsbesessssansasonas 1 2 3 4
42- Fago um esforgo extra para conseguir resolver as coisas.(por exemplo estudar mais tempo) 1 2 3 4
43- Penso em vérias solugdes diferentes para 0 problema..............covenrverireeescesseesccmsincisesiessessinnns 1 2 3 4
44- Tiro algum tempo livre ¢ afasto-me da STUAGAD. ............coeveereviveerecreeciersesseeereeseeseseserrenesaens 1 2 3 4
45- DESCAITEZO NAS OULTAS PESSOBS......ou.reerernerrsrsenssissrsessssssesesessesersssssasessesssassesssesstsessessesesesseses 1 2 3 4
46- Uso a situagdo para provar que eu sou capaz de a resolver 1 2 3 4
47- Tento ser organizado de forma a poder controlar a situaggo 1 2 3 4
48- VEJO LEIEVISAD. .. ..ceceirieetcecr st enie st sae s ee et ee s ns s s b nssaere sttt s s bttt st s 1 2 3 4




ANEXO 5 - Subescala dos Assuntos Escolares/Académicos em Geral da
Escala de Avaliacio do Conceito de Si Proprio (SDQ III de Marsh, 1984)




SDQIII - ASSUNTOS ESCOLARES/ACADEMICOS EM GERAL

ESTA E UMA OPORTUNIDADE PARA REFLECTIRES SOBRE O QUE PENSAS E SENTES ACERCA DE TI
PROPRIO NO QUE DIZ RESPEITO AOS ASSUNTOS ESCOLARES, ACADEMICOS EM GERAL .NAO HA
BOAS NEM MAS RESPOSTAS E TODOS PODERAO RESPONDER DE FORMA DIFERENTE. PARA CADA
UMA DAS FRASES EXISTEM QUATRO ALTERNATIVAS DE RESPOSTA DE ACORDO COM A ESCALA
ABAIXO MENCIONADA. ASSINALA APENAS UM NUMERO PARA CADA FRASE, TENDO EM CONTA A

FORMA COMO TE SENTES AGORA.

RESPONDE AS SEGUINTES FRASES TENDO EM CONTA TODAS AS
DISCIPLINAS DO PLANO DE ESTUDOS DO TEU CURSO SECUNDARIO

Concordo

totalmente

totalmente

Gosto de realizar trabalho para a maioria das disciplinas escolares.

—

Detesto estudar para muitas das disciplinas escolares

—

Gosto da maior parte das disciplinas escolares

—

Tenho dificuldades na maior parte das disciplinas escolares

Sou bom (boa) na maior parte das disciplinas escolares

Nio me interesso particularmente pela maioria das disciplinas escolares

Aprendo depressa na maioria das disciplinas escolares

Detesto a maior parte das disciplinas escolares

Eu tenho boas notas na maioria das disciplinas escolares

Nunca conseguiria obter prémios ou distingdes escolares mesmo que trabalhasse

arduamente

[ NN I ORI NON I NS N 2 2 B 5 3 B 0 N o Jf B 0O ] NCOI’]COI"dO

(V8] (98] W (98] (98] (%) W (WS (V%] .
“ Discordo

E N I I I I N B B - B Discordo

RESPONDE AGORA AS MESMAS FRASES CONSIDERANDO APENAS AS
DISCIPLINAS QUE, CASO CONCORRAS AO ENSINO SUPERIOR, PENSAS
UTILIZAR COMO PROVAS DE INGRESSO (ESPECIFICAS)

Concordo

totalmente

totalmente

Gosto de realizar trabalho para essas disciplinas

—

Detesto estudar para essas disciplinas

—

Gosto da maior parte dessas disciplinas

—

Tenho dificuldades nessas disciplinas

Sou bom (boa) nessas disciplinas

Nio me interesso particularmente por essas disciplinas

Aprendo depressa nessas disciplinas

Detesto a maior parte dessas disciplinas

Eu tenho boas notas nessas disciplinas

Nunca conseguiria obter prémios ou distingdes escolares nessas disciplinas

mesmo que trabalhasse arduamente

[NOT N SO0 R SO R O B O B O J B SO N B (O 0 R SO J B (S ) ‘Concordo

Wl W Wi W Wl W (98] Wl W W Discordo

B S S B G N B 0 A~ B B ) Discordo




SDQII - ASSUNTOS ESCOLARES/ACADEMICOS EM GERAL
| (CODIFICACAO)

ESTA E UMA OPORTUNIDADE PARA REFLECTIRES SOBRE O QUE PENSAS E SENTES ACERCA DE Tl
PROPRIO NO QUE DIZ RESPEITO AOS ASSUNTOS ESCOLARES, ACADEMICOS EM GERAL .NAO HA
BOAS NEM MAS RESPOSTAS E TODOS PODERAO RESPONDER DE FORMA DIFERENTE. PARA CADA
UMA DAS FRASES EXISTEM QUATRO ALTERNATIVAS DE RESPOSTA DE ACORDO COM A ESCALA
ABAIXO MENCIONADA. ASSINALA APENAS UM NUMERO PARA CADA FRASE, TENDO EM CONTA A
FORMA COMO TE SENTES AGORA.

RESPONDE AS SEGUINTES FRASES TENDO EM CONTA TODAS AS
DISCIPLINAS DO PLANO DE ESTUDOS DO TEU CURSO SECUNDARIO

Concordo
totalmente
Discordo
totalmente

—

elvl - Gosto de realizar trabalho para a maioria das disciplinas escolares.

elv2 - Detesto estudar para muitas das disciplinas escolares

—

elv3 - Gosto da maior parte das disciplinas escolares

elv4 - Tenho dificuldades na maior parte das disciplinas escolares

elv5 - Sou bom (boa) na maior parte das disciplinas escolares

elv6 - Ndo me interesso particularmente pela maioria das disciplinas escolares

elv7 - Aprendo depressa na maioria das disciplinas escolares

e1v8 - Detesto a maior parte das disciplinas escolares

_
| ol ol o] o | o] o) Y Concordo
Wl Wi w| w| w| Wl W w| w| Discordo

B G N R N N S B

e1v9 - Eu tenho boas notas na maioria das disciplinas escolares

elv10 - Nunca conseguiria obter prémios ou distingdes escolares mesmo que

&~

trabalhasse arduamente

RESPONDE AGORA AS MESMAS FRASES CONSIDERANDO APENAS AS | 32| 5 | S | g ¢
DISCIPLINAS QUE, CASO CONCORRAS AO ENSINO SUPERIOR, PENSAS § E S 5 5 “E‘
UTILIZAR COMO PROVAS DE INGRESSO (ESPECIFICAS) S| S 2 2=
S| S| & |e¢8
e2v1 - Gosto de realizar trabalho para essas disciplinas 1 2 3 4
e2v2 - Detesto estudar para essas disciplinas 1 2 3 4
e2v3 - Gosto da maior parte dessas disciplinas 1 2 3 4
e2v4 - Tenho dificuldades nessas disciplinas 1 2 3 4
€2v5 - Sou bom (boa) nessas disciplinas 1 2 3 4
e2v6 - Nio me interesso particularmente por essas disciplinas 1 2 3 4
€2v7 - Aprendo depressa nessas disciplinas \ 2 3 4
e2v8 - Detesto a maior parte dessas disciplinas 1 2 3 4
e2v9 — Eu tenho boas notas nessas disciplinas 1 2 3 4
e2vl0 - Nunca conseguiria obter prémios ou distingdes escolares nessas | | 5 3 4

disciplinas mesmo que trabalhasse arduamente




ANEXO 6 - Questionario de Avaliagio I (Questionario de Avaliagdo
Cognitiva da Percep¢iio de Ameaca)



QUESTIONARIO DE AVALIACAO I

GOSTARIAMOS DE AVERIGUAR COM ESTE QUESTIONARIO ATE QUE PONTO CONSIDERA O 12° ANO E/OU 0§
TESTES E EXAMES COMO AMEACADORES E GERADORES DE STRESS E ANSIEDADE, QUAIS AS POSSIVEIS RAZOES
PARA TAIS FACTOS E QUAL O GRAU DE CONTROLE QUE SENTE POSSUIR SOBRE A SITUACAO.

ASSINALE POR FAVOR NUMA ESCALA DE UM A QUATRO O NUMERO QUE MELHOR INDICAR ATE QUE
PONTO E QUE CADA AFIRMACAO SE APLICA NO SEU CASO.

TENHA PRESENTE QUE O TERMO AMEACA REFERE-SE A PERCEPCAO DE PERIGO QUE ALGUEM TEM FACE A
UMA SITUACAO CONSIDERADA IMPORTANTE PARA O SEU BEM ESTAR E QUE IMPLICA DETERMINADAS
EXIGENCIAS AS QUAIS O INDIVIDUO RECEIA NAO CONSEGUIR RESPONDER SATISFATORIAMENTE, O QUE
PODERA TRAZER-LHE CONSEQUENCIAS NEGATIVAS GRAVES.

PARTE A
0 12° ANO E PARA MIM UM CONTEXTO Concordo Concordo Discordo Discordo
AMEACADOR E GERADOR DE STRESS E totalmente totalmente
ANSIEDADE NOS TESTES 1 2 3 4
[
Avalie seguidamente até que ponto os aspectos abaixo mencionados constituem para si uma ° E -
fonte de ameaga (isto ¢, até que ponto siio ou ndo ameagadores para si) -§ § § =
zZdadad=d
- A avaliagio constante (estarmos constantemente a ser submetidos a testes, muitas vezes em
dias seguidos) 1 2 3 4
- Os resultados das provas de ingresso (especificas) valerem 35 a 50% da nota candidatura 1 2 3 4
- Asnotas do ensino secundario valerem 50 a 65% da nota de candidatura 1 2 3 4
- Os resultados dos exames nacionais contarem para as notas do secundério (devido 4 nota do 1 2 3 4
exame podemos reprovar numa disciplina cuja nota de frequéncia seja positiva)
- Existir uma grande competigdo pelas notas devido ao nimero reduzido de vagas nos cursos
superiores 1 2 3 4
- O processo de entrada no ensino superior depender fundamentalmente da sorte ou azar 1 2 3 4
- N30 sabermos qual a média necesséria para entrar num dado curso ja que esta varia de ano para 1 2 3 4
ano
- Sabermos pouco sobre 0s cursos superiores ¢ suas saidas profissionais 1 2 |3 4
- A importéncia atribuida aos pré-requisitos 1 2 3 4
- A dificuldade das matérias das disciplinas de 12° ano 1 2 |3 |4
- A rapidez na leccionagdo das matérias (pela necessidade de cumprir os programas) que leva a 1 2 3 4
um menor apoio aos alunos pelos professores
- Nio sabermos 0 nosso futuro (quanto ao curso, ao emprego, etc.) 1 2 3 4
- Existirem cursos a que queremos concorrer com média muito elevada o que aumenta a pressao 1 2 3 4
pelas notas mais altas
- Haver alteragdes constantes ao sistema de acesso comunicadas sempre tardiamente (ndo
sabermos ainda por exemplo as notas minimas exigidas pelos diferentes cursos) 1 2 3 4
- A avaliagdo nas disciplinas basear-se unicamente em testes € exames 1 2 3 4




NO MEU CASO OS TESTES E EXAMES SAQ| Concordo Concordo Discordo

Discordo

AMEACADORES E GERADORES DE STRESS E|-0falmente totalmente
ANSIEDADE 1 2 3 4
&
Avalie seguidamente até que ponto os aspectos abaixo mencionados constituem | _ & o 5 § 4 o
ara si uma fonte de ameaca (isto ¢, até que ponto sio ou nio ameagadores para | S & 2 § 2 § =
Ei) sa (isto & até que p ¢ P 2442454
A possibilidade de eu ndo conseguir manter/obter uma média bastante elevada 4 generalidade das | 1 2 3 4
disciplinas
A possibilidade de eu de ndo conseguir o rendimento pretendido nos testes 1 2 3 4
A possibilidade de eu parecer incompetente como estudante 1 2 3 4
A possibilidade de eu perder a aprovagdo de alguém importante e significativo (como os pais) 1 2 3 4
A possibilidade de eu ndo corresponder ao que os outros esperam de mim 1 2 3 4
A possibilidade de eu reprovar no 12° ano 1 2 3 4
A possibilidade de eu ndo conseguir entrar na universidade 1 2 3 4
A possibilidade de eu ndo conseguir entrar no curso universitario que quero
1 2 3 4
A possibilidade de eu poder fathar ou cometer erros em momentos decisivos (como nos exames
nacionais/provas de ingresso) 1 2 3 4
INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE PONTO SE TEM SENTIDO § £
AMEACADO PELA REALIZACAO DE TESTES NO 12° ANO 2 § £ Z=
z |£ |&
1 2 3 4
INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE PONTO SE SENTIRA AMEACADO §
PELA REALIZACAO DE EXAMES NACIONAIS AS DISCIPLINAS EM GERAL: = § ,E '§
z |€ |2 |2
1 2 3 4
INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE PONTO SE SENTIRA AMEACADO £
PELA REALIZACAO DE EXAMES NACIONAIS PARA AS PROVAS DE INGRESSO | = § < _g
(DISCIPLINAS ESPECIFICAS): S 12 |& |=
1 2 3 4
, 2
INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE PONTO SE TEM SENTIDO | = 3 = | 8
AMEACADO PELA MANEIRA COMO SE PROCESSA A ENTRADA NO ENSINO | 2 3 2 E
SUPERIOR = |
1 2 3 4




PARTE B

INDIQUE GLOBALMENTE:

Nada

Pouco

Bastante

Muito

O grau de controle que sente que tem sobre o seu desempenho/resultado escolar

em situagBes de teste

[un—y

[

w

-

O grau de controle que sente que terd sobre o seu desempenho/ resultado escolar

em situagdes de realizago de exames nacionais as disciplinas em geral

O grau de controle que sente que tera sobre o seu desempenho/resultado escolar

em situagdes de realizagdo de exames nacionais que vai utilizar como provas de | 1

ingresso (disciplinas especificas):

O grau de controle que sente que tem sobre o processo de entrada no ensino

superior:

INDIQUE AINDA ATE QUE PONTO ACREDITA:

Nada

Pouco

Bastante

Muito

Vir a obter bons resultados nos testes

—t

w

F =S

Vir a obter bons resultados na realizago dos exames nacionais as disciplinas em geral

ingresso(disciplinas especificas ):

Vir a obter bons resultados na realizagdo dos exames nacionais para as provas de

Que vai conseguir entrar no ensino superior

Que vai conseguir entrar no curso universitario que realmente gosta

INDIQUE AINDA ATE QUE PONTO ACREDITA QUE
RESULTADOS ESCOLARES NOS TESTES SE
FUNDAMENTALMENTE:

OS SEUS
DEVEM

Muito

A factores internos como o seu esforgo/capacidade

= Nada

A factores externos como a sorte/azar ou facilidade/dificuldade da tarefa

—

N N Pouco

“| “! Bastante

& -

INDIQUE AINDA ATE QUE PONTO ACREDITA QUE

OS SEUS

RESULTADOS ESCOLARES NOS EXAMES NACIONAIS (NOMEADAMENTE
NAS PROVAS DE INGRESSO) SE DEVERAO FUNDAMENTALMENTE:

Nada

Pouco

Bastante

Muito

A factores internos como o seu esfor¢o/capacidade

N

[

&

A factores externos como a sorte/azar ou facilidade/dificuldade da tarefa




QUESTIONARIO DE AVALIACAO I
(CODIFICACAOQ)

GOSTARIAMOS DE AVERIGUAR COM ESTE QUESTIONARIO ATE QUE PONTO CONSIDERA O 12° ANO E/OU OS
TESTES E EXAMES COMO AMEACADORES E GERADORES DE STRESS E ANSIEDADE, QUAIS AS POSSIVEIS RAZOES
PARA TAIS FACTOS E QUAL O GRAU DE CONTROLE QUE SENTE POSSUIR SOBRE A SITUACAO.

ASSINALE POR FAVOR NUMA ESCALA DE UM A QUATRO O NUMERO QUE MELHOR INDICAR ATE QUE

PONTO E QUE CADA AFIRMACAO SE APLICA NO SEU CASO.

TENHA PRESENTE QUE O TERMO AMEACA REFERE-SE A PERCEPCAO DE PERIGO QUE ALGUEM TEM FACE A
UMA SITUACAO CONSIDERADA IMPORTANTE PARA O SEU BEM ESTAR E QUE IMPLICA DETERMINADAS
EXIGENCIAS AS QUAIS O INDIVIDUO RECEIA NAO CONSEGUIR RESPONDER SATISFATORIAMENTE, O QUE

PODERA TRAZER-LHE CONSEQUENCIAS NEGATIVAS GRAVES.

PARTE A
alvl - 0 12° ANO E PARA MIM UM CONTEXTO Concordo Concordo Discordo Discordo
AMEACADOR E GERADOR DE STRESS E totalmente totalmente
ANSIEDADE NOS TESTES _ 1 2 3 4
o T S S
@ Cl o & [~
~ T o= ‘E Tlo®
B . . . . B RO = R = &
Avalie seguidamente até que ponto os aspectos abaixo mencionados constituem parasiuma |3 2 E3 g 3 g
fonte de ameaca (isto é, até que ponto sdo ou nio ameagadores para si) z g% g 2 £ = g
< < <« <
a2v1 - A avaliagdo constante (estarmos constantemente a ser submetidos a testes, muitas vezes
em dias seguidos) 1 2 3 4
a2v2 - Os resultados das provas de ingresso (especificas) valerem 35 a 50% da nota candidatura 1 2 3 4
a2v3 - As notas do ensino secundério valerem 50 a 65% da nota de candidatura 1 2 3 4
a2v4 - Os resultados dos exames nacionais contarem para as notas do secundério (devido & nota 1 2 3 4
do exame podemos reprovar numa disciplina cuja nota de frequéncia seja positiva)
a2v35 - Existir uma grande competigio pelas notas devido ao nimero reduzido de vagas nos
Cursos superiores 1 2 3 4
a2v6 - O processo de entrada no ensino superior depender fundamentalmente da sorte ou azar 1 2 3 4
a2v7 - Nio sabermos qual a média necessaria para entrar num dado curso ja que esta varia de ano 1 2 3 4
para ano
a2v8 - Sabermos pouco sobre o0s cursos superiores ¢ suas saidas profissionais 1 2 3 4
a2v9 - A importancia atribuida aos pré-requisitos 1 2 3 4
a2v10 - A dificuldade das matérias das disciplinas de 12° ano 1 2 3 4
a2vl1l - A rapidez na leccionagdo das matérias (pela necessidade de cumprir os programas) que 1 2 3 4
leva a um menor apoio aos alunos pelos professores
a2v12 - Nio sabermos o nosso futuro (quanto ao curso, ao emprego, etc.) 1 2 3 4
a2vl13 - Existirem cursos a que queremos concorrer com média muito elevada o que aumenta a 1 2 3 4
pressdo pelas notas mais altas
a2v14 - Haver alteragdes constantes ao sistema de acesso comunicadas sempre tardiamente (ndo
sabermos ainda por exemplo as notas minimas exigidas pelos diferentes cursos) 1 2 3 4
a2vl5 - A avaliagfo nas disciplinas basear-se unicamente em testes e exames 1 2 3 4




3-NO MEU CASO OS TESTES E EXAMES SAO| Concordo | . | piscordo

Discordo

AMEACADORES E GERADORES DE STRESS E|otalmente totalmente
ANSIEDADE 1 2 3 4
2
- Avalie seguidamente até que ponto os aspectos abaixo mencionados constituem | . & o § 8
para si uma fonte de ameaga (isto é, até que ponto sio ou nic ameacadores para B 2 -]
si) Zdadaodzd
advl - A possibilidade de eu ndo conscguir manter/obter uma média bastante elevada 4 | 1 2 3 4
generalidade das disciplinas
a4v2 - A possibilidade de eu de ndo conseguir o rendimento pretendido nos testes 1 2 3 4
adv3 - A possibilidade de eu parecer incompetente como estudante 1 2 3 4
a4v4 - A possibilidade de eu perder a aprovagdo de alguém importante e significativo (como os | 1 2 3 4
pais)
a4v$ - A possibilidade de eu no corresponder ao que os outros esperam de mim 1 2 3 4
adv6 - A possibilidade de eu reprovar no 12° ano 1 2 3 4
adv7 - A possibilidade de eu ndo conseguir entrar na universidade 1 2 3 4
a4v8 - A possibilidade de eu ndo conseguir entrar no curso universitario que quero 1 2 3 4
a4v9 - A possibilidade de eu poder falhar ou cometer erros em momentos decisivos (como nos | 1 2 3 4
exames nacionais/provas de ingresso)
a5 - INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE PONTO SE TEM SENTIDO ig
AMEACADO PELA REALIZACAO DE TESTES NO 12° ANO 3 § *3 %
Z | |& |2
1 2 3 4
a6 - INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE PONTO SE SENTIRA g
AMEACADO PELA REALIZACAO DE EXAMES NACIONAIS AS DISCIPLINAS EM | s § ;E %
GERAL: z |& |2 |2
1 2 3 4
a7 - INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE PONTO SE SENTIRA 4:'
AMEACADO PELA REALIZACAQ DE EXAMES NACIONAIS PARA AS PROVASDE | = § § =
INGRESSO (DISCIPLINAS ESPECIFICAS): Z £ & §
1 2 3 4
a8 - INDIQUE AGORA GLOBALMENTE ATE QUE PONTO SE TEM SENTIDO JE
AMEACADO PELA MANEIRA COMO SE PROCESSA A ENTRADA NO ENSINO | & § £ £
SUPERIOR S 2|8 |2
Z |&a ;| 2
1 2 3 4




£
° = o
INDIQUE GLOBALMENTE: Z & /| >
blvl - O grau de controle que sente que tem sobre o seu desempenho/resultado
escolar em situagdes de teste 1 2 3 4
biv2 - O grau de controle que sente que terd sobre o seu desempenho/ resultado
escolar em situagdes de realizagdo de exames nacionais as disciplinas em geral 1 2 3 4
blv3 - O grau de controle que sente que tera sobre o seu desempenho/resultado
escolar em situagdes de realizac@io de exames nacionais que vai utilizar como 1 2 3 4
provas de ingresso (disciplinas especificas):
biv4 - O grau de controle que sente que tem sobre o processo de entrada no
ensino superior: 1 2 3 4
2
=
=S |8 |2
: 32|22
INDIQUE AINDA ATE QUE PONTO ACREDITA: Z e || | =
b2v1 - Vir a obter bons resultados nos testes 1 |2 4
b2v2 - Vir a obter bons resultados na realizagdo dos exames nacionais as disciplinas em 11213 |4
eral
b2v3 - Vir a obter bons resultados na realizagdo dos exames nacionais para as provas
de ingresso(disciplinas especificas ): 1 |2 [3 4
b2v4 - Que vai conseguir entrar no ensino superior 1 12 (3 |4
b2vS5 - Que vai conseguir entrar no curso universitario que realmente gosta 1 12 {3 4
INDIQUE AINDA ATE QUE PONTO ACREDITA QUE OS SEUS )
=
RESULTADOS ESCOLARES NOS TESTES SE DEVEM K § *2 P
E
FUNDAMENTALMENTE: Zz & |& |5
b3vl - A factores internos como o seu esforgo/capacidade 1 12 |3 |4
b3v2 - A factores externos como a sorte/azar ou facilidade/dificuldade da tarefa 1 1213 |4
INDIQUE AINDA ATE QUE PONTO ACREDITA QUE OS SEUS )
=
RESULTADOS ESCOLARES NOS EXAMES NACIONAIS (NOMEADAMENTE 3 § g S
=
NAS PROVAS DE INGRESSO) SE DEVERAO FUNDAMENTALMENTE: 2 ™ |5
bdv1 - A factores internos como o seu esforgo/capacidade 1 [2 (3 4
b4v2 - A factores externos como a sorte/azar ou facilidade/dificuldade da tarefa 1 12 |3 |4




Cognitiva da Ansiedade nos Testes, do Coping para lidar com a Ansiedade,

ANEXO 7 - Questionario de Avaliacdo II (Questionario de Avaliagio |
e da Necessidade e Tipo de Apoio.
\



QUESTIONARIO DE AVALIACAO II

GOSTARIAMOS DE AVERIGUAR COM ESTE QUESTIONARIO O QUE PENSA ACERCA DA ANSIEDADE
NOS TESTES E SEUS EFEITOS, DAS ESTRATEGIAS DE COPING (MODO DE REAGIR/LIDAR COM O
PROBLEMA) QUE UTILIZA E SUA EFICACIA, E AINDA DA NECESSIDADE DE APOIO QUE SENTE A

ESTE NiVEL.

PARE CADA UMA DAS AFIRMACOES SEGUINTES ASSINALE NUMA ESCALA DE UM A QUATRO O

NUMERO QUE MELHOR INDICAR ATE QUE PONTO A AFIRMACAO SE APLICA NO SEU CASO.

e& o8| ool
E5 B LIRS
SE S| SISk
, @ 2]
RELATIVAMENTE A ANSIEDADE CONSIDERO QUE: SEG|AAE
1 12 {3 |4
- Sou um aluno MUIt0 ANSIOSO NOS LESLES...euevurrrerreireeerereseseeeiesseseseseneaesesaosesssssssssecns 1 |2 31 4
- Sinto que a ansiedade vai prejudicar 0 meu resultado nos exames nacionais
(nomeadamente nas provas de INEIESSO0)......cceereerreereereriirreesresreserresersesnesrseseaesesencsseesses 1 21 31| 4
- Sinto-me muito mais ansioso nos testes este ano do que em anos anteriores.................. 1 21 31 4
- Sinto que a ansiedade beneficia 0 meu desempenho NOS tESLES ....c.covreevvrrrriciiiiiiieciienns 1l 21 31} 4
- A ansiedade aumenta a minha concentrag@o quando estudo para o teste........cceeueunee. 1y 21 31 4
- Sinto que a ansiedade diminui a minha motivagfio para 0 estudo............ceceeeevcrerrrrrerunene Ll 21 31 4
- A ansiedade aumenta a minha concentrago na situacfo de teste.........cocvveereererrcrrrennens 1 21 31 4
- A ansiedade dificulta a memorizag@o e o recordar da matéria...........ccceeeeeercriicninnann 1 21 3 4
-E por sentir que ndo estudei o suficiente e da melhor maneira para um teste que fico
ANISTOSO....eveeeeieeeiviieteeearertse bt eeseeesaaesesstesastsessatasssasessanseesaaesanssebnsassseresentennasaa et s enntaaenasas 1 2 3 4
- Tenho receio que a ansiedade interfira negativamente com a minha preparagdo para os
exames nacionais (nomeadamente nas provas de ingresso /especificas)........cc.ccccecevueneene. | 21 3 4
- Fico ansioso mesmo quando estudei o suficiente e da melhor maneira para um teste..... Tl 213 4
-Penso que a ansiedade vai favorecer o meu desempenho durante a realizagdo dog
exames nacionais (nomeadamente nas provas de ingresso) .......oevveeeceiiiccrninnanae 1 21 3 4




QUANDO ME SINTO ANSIOSO FACE AOS Concordo | o | o Discordo
TESTES/EXAMES: : totalmente totalmente
- Penso acerca do que precisa ser feito a nivel do estudo, planeio of
que vou fazer, e ponho-0 em Pratica...........cccceveeveereereereecennnenn 1 2 3 4
- Procuro pessoas que me possam fornecer conselhos, ajudar-me aJ
resolver os problemas , ou ajudarem-me a sentir melhor.................. 1 2 3 4
- Procuro manter a minha mente longe do problema ou distrair-me
sonhando acordado com melhores tempos ou imaginando-me em
diferentes lugares, participando em actividades que me fazem
sentir melhor, ou ainda passando apenas mais tempo sozinho do
due 0 habitual........cccoiriciricie e l 2 3 4
- Tento lidar com os sentimentos de ansiedade quer analisando ¢
mudando os meus pensamentos negativos, quer acalmando-me ¢
relaxando-me fiSiCamente........c.ccvreverrereercecenincennereeereeereenennee 1 2 3 4
- Centro-me em pensamentos positivos (imagino que tudo me vai
correr bem, que vou conseguir;” vejo-me” na faculdade)............... i 2 3 4
- Utilizo regularmente bebidas estimulantes como o café................... 1 2 3 4
- Utilizo regularmente medicamentos estimulantes do estudo......... 1 2 3 4
- Utilizo regularmente alcool ou drogas.........cc.cceerereeecerrereecnncnes 1 2 3 4
- Utilizo regularmente calmantes e soporiferos (para adormecer)...... 1 2 3 4
- Peco ajuda profissional a um médico .......ccevicnricirvenriccncnne. 1 2 3 4
- Pego ajuda profissional a um psic6logo.......cccocveerervmnmerniiiniiiieenns 1 2 3 4
- Procuro obter ajuda (explicagdes da matéria) junto de professores 1 2 3 4
- Procuro obter ajuda (explicagdo da matéria) junto de amigos.......... 1 2 3 4
- Procuro ajuda (apoio emocional) a um amigo.......c..cocceecevcevcicncns 1 2 3 4
- Procuro ajuda (apoio emocional) a0S PaiS........cccervevererrereimrienrcnces 1 2 3 4
EM GERAL: Concordo | 4o | Discordo | Discordo
totalmente totaimente
-Penso que consigo controlar a ansiedade nos testes de um modo
SAtSTAtOrio. .. .cuvvvniii i I 2 3 4

- Penso que n3o consigo controlar a ansiedade nos testes de um

modo SatiSTAtOrio. .. ..o 1 2 3 4
|
|
|



RELATIVAMENTE A NECESSIDADE DE APOIO Concordo | oo o | pice | Discordo
SENTIDA: totalmente totalmente
Penso que seria necessario um apoio aos alunos de 12° ano para
os ajudar a lidar com a ansiedade nos testes.................cco..... 1 2 3 4
Este apoio deveria ser administrado por: Psicologos............... 1 2 3 4
Professores............ 1 2 3 4
Outros......cccoeeeveenncen. 1 2 3 4

Quais?
Este apoio deveria abordar os seguintes aspectos:
- métodos de relaxamento fisico (descontracgio do corpo)... 1 2 3 4
- técnicas de paragem de pensamentos negativos .................. 1 2 3 4
- técnicas que facilitem pensamentos positivos e promovam

AULOCONTIANGA. ....c.veeeereeerenrrrererrereereereene e sre e e sseseesaee e as 1 2 3 4
- -técnicas que estimulem a concentragdo na tarefa................ ] 2 3 4
- métodos de estudo (ex: aprender a fazer resumos e a

preparar melhor as provas de avaliagdo)..........c.ceeevvrvrueenne. 1 2 3 4
- orientagdo vocacional sobre cursos e profissdes (ex:

disciplinas dos cursos, saidas profissionais)..........c.ccccevree.. 1 2 3 4
- simulagdes das situagfes de exame e resolugdo de provas

MOAEIO. ottt 1 2 3 4
© OULTOS. it s s s 1 2 3 4
Quais?

ttalmente] Cone0rdo | Discordo | i 0

Penso que o actual sistema de acesso ao ensino superior contribui
imenso para o aumento da ansiedade nos testes no 129 1 2 3 4
ANO...ircreiereeteeeeeeetesteceesessesesesessebeserssasaras

Sugestdes de
Mudanga:




QUESTIONARIO DE AVALIACAO II
(CODIFICACAO)

GOSTARIAMOS DE AVERIGUAR COM ESTE QUESTIONARIO O QUE PENSA ACERCA DA ANSIEDADE
NOS TESTES E SEUS EFEITOS, DAS ESTRATEGIAS DE COPING (MODO DE REAGIR/LIDAR COM O
PROBLEMA) QUE UTILIZA E SUA EFICACIA, E AINDA DA NECESSIDADE DE APOIO QUE SENTE A

ESTE NIVEL.

PARE CADA UMA DAS AFIRMACOES SEGUINTES ASSINALE NUMA ESCALA DE UM A QUATRO O
NUMERO QUE MELHOR INDICAR ATE QUE PONTO A AFIRMACAO SE APLICA NO SEU CASO.

o & e o |o &
5|2 25
oE 2| g |8E
. ] L jZs
RELATIVAMENTE A ANSIEDADE CONSIDERO QUE: 3 2 Si1alad 8
1 1213 |4
¢1v1 - Sou um aluno Muito ANSIOSO NOS TESLES.....cceeruieriinicirirterrtesnesss et saeasesaens 1 2 3 4
c1v2 - Sinto que a ansiedade vai prejudicar o meu resultado nos exames nacionais
(nomeadamente Nas provas de MEIESS0)......couereriiirernsrarerentsererrmr st eitos 1 21 31 4
¢1v3 - Sinto-me muito mais ansioso nos testes este ano do que em anos anteriores........... 1 21 3 4
clv4 - Sinto que a ansiedade beneficia 0 meu desempenho NOS tESLES ......ovevvevivrieirieninnnns 1 21 3 4
clv5 - A ansiedade aumenta a minha concentrag@o quando estudo para o teste................. 1 21 3 4
c1v6 - Sinto que a ansiedade diminui a minha motivag@o para 0 estudo.........c..covuerurinnns 1 21 3| 4
¢lv7 - A ansiedade aumenta a minha concentragdo na situagdo de teste.......coovrrreeeennnnns 1 21 3| 4
¢1v8 - A ansiedade dificulta a memorizagio € o recordar da matéria............cocovnencccnins 1 21 31| 4
c1v9 - E por sentir que ndo estudei o suficiente ¢ da melhor maneira para um teste que
FICO ANISIOSO e eeeeeeeeieeseesseasesaserasesaereaaasessastsesaseassssassassannsasasesssssasaeaneseassssrnssssbasesnabnnenssssneans 1 2 3 4
c1v10 - Tenho receio que a ansiedade interfira negativamente com a minha preparagio
para os exames nacionais (nomeadamente nas provas de ingresso /especificas)................. 1 21 31| 4
clvll - Fico ansioso mesmo quando estudei o suficiente ¢ da melhor maneira para um
1020 (=2 U VU USROS OO P PSPPI PTPIPIPOE 1 2 3 4
c1v12 - Penso que a ansiedade vai favorecer o meu desempenho durante a realizagio dos
exames nacionais (nomeadamente nas provas de iNGress0) .....o.oeweeerercseersciinessassnenens 1 2 3 4




QUANDO ME SINTO ANSIOSO FACE AOS Concordo | oo i | piecordo Discordo

TESTES/EXAMES: totalmente totalmente

c2vl - Penso acerca do que precisa ser feito a nive!l do estudo, planeio|

0 que vou fazer, € ponho-0 €M PratiCA. ......c.evrecerrereirereencereetrenrenenesnerenes 1 2 3 4

¢2v2 - Procuro pessoas que me possam fornecer conselhos, ajudar-me a

resolver os problemas , ou ajudarem-me a sentir melhor........................ 1 2 3 4

¢2v3 - Procuro manter a minha mente longe do problema ou distrair-me

sonhando acordado com melhores tempos ou imaginando-me em

diferentes lugares, participando em actividades que me fazem sentir

melhor. ou ainda passando apenas mais tempo sozinho do que o

hADItUAL ...t s l 2 3 4
c2v4 - Tento lidar com os sentimentos de ansiedade quer analisando ¢

mudando os meus pensamentos negativos, quer acalmando-me ¢

relaxando-me fISICAMENLE. ......c.evvvcvrerieriiiecceecenre et ieireenes 1 2 3 4
€2v5 - Centro-me em pensamentos positivos (imagino que tudo me vai

correr bem, que vou conseguir;” vejo-me™ na faculdade)...........c..ococee 1 2 3 4
c2v6 - Utilizo regularmente bebidas estimulantes como o café............... 1 2 3 4
¢2v7 - Utilizo regularmente medicamentos estimulantes do estudo........ 1 2 3 4
c2v8 - Utilizo regularmente alcool ou drogas.........c.covvveeeerniccscarncrirunnns 1 2 3 4
c2v9 - Utilizo regularmente calmantes e soporiferos (para adormecer).. 1 2 3 4
c2v10 - Pego ajuda profissional a um médico ........ccoevvvveivinniinnnnn. 1 2 3 4
c2v11 - Pego ajuda profissional a um psicélogo 1 2 3 4
c2v12 - Procuro obter ajuda (explicagdes da matéria) junto de

PLOTESSOTES......ivetitiicieieeiereeie et e e e st e te st e e s eae e et s ae e s se bt s eesnennen 1 2 3 4
¢2v13 - Procuro obter ajuda (explicagdo da matéria) junto de amigos.... 1 2 3 4
c2v14 - Procuro ajuda (apoio emocional) a um amigo..........ceeueveveennns 1 2 3 4
c2v1S5 - Procuro ajuda (apoio emocional) a0s pais.......cceeevccereerererucnnns 1 2 3 4
EM GERAL: ftaimente_| Coneordo_ | Discordo | 10
c3v1 - Penso que consigo controlar a ansiedade nos testes de umj

modo satisfatdrio...........coovvveniiiiiiii e 1 2 3 4
c3v2 - Penso que ndo consigo controlar a ansiedade nos testes de

um modo Satisfatorio..........covvn i 1 2 3 4




RELATIVAMENTE A NECESSIDADE DE APOIO Concordo | oo | o | Discordo
SENTIDA: totalmente totalmente
¢4vl - Penso que seria necessdrio um apoio aos alunos de 12°
ano para os ajudar a lidar com a ansiedade nos testes................. 1 2 3 4
Este apoio deveria ser administrado por: c4v2 - Psicélogos...... 1 2 3 4
c4v3 - Professores..... 1 2 3 4
c4v4 - Outros.............. 1 2 3 4
Quais?
Este apoio deveria abordar os seguintes aspectos:
c4v5 - métodos de relaxamento fisico (descontracgdo do corpo) 1 2 3 4
¢4v6 - técnicas de paragem de pensamentos negativos .............. 1 2 3 4
c4v7 - técnicas que facilitem pensamentos positivos e
promovam autoconfianga..........ceeeevreerievereessreeerseeeeeeseveeeeeens 1 2 3 4
c4v8 - técnicas que estimulem a concentragio na tarefa............. 1 2 3 4
c4v9 - métodos de estudo (ex: aprender a fazer resumos € a
preparar melhor as provas de avaliagdo)...........ccoeovvvveriirvennnns 1 2 3 4
c4v10 - orientagfio vocacional sobre cursos e profissdes (ex:
disciplinas dos cursos, saidas profissionais)............c.c.cceeevvrvnncn. 1 2 3 4
c4vll - simulacdes das situagdes de exame e resolugdo de
Provas MOdelo.........coovuivuiericieeneneee et 1 2 3
CAVIZ = OUITOS......ecereentereet ettt nessesa st r et annn e 1 2 3 4
Quais?
totaimente] Concordo| Discordo | T
¢5 - Penso que o actual sistema de acesso ao ensino superior contribui
imenso para o aumento da ansiedade nos testes no 12° ano................. 1 2 3 4

Sugestdes de

Mudanga:




ANEXO 8 - Grelha de Avalia¢do do Estatuto Socio-Economico



Avaliacdo do estatuto sécio-econémico

Ocupacgdo

1-alto
Alta Administracdo do estado (chefia ministerial, deputados, juizes e magistrados, directores-
gerais, etc.);

Direcgdo e pessoal superior dos quadros da Administra¢do Publica (directores, inspectores e
chefes de servigo do Estado, dos corpor administrativos e de coordenagdo econdmica);

Direc¢do administrativa de empresas privadas (administradores, directores, inspectores-
gerais, gerentes e chefes de servigo, etc.);

Direcgdo técnica de empresas privadas (técnicos diplomados responsaveis, engenheiros,
economistas, consultores juridicos, agentes técnicos, preparadores de servigo, etc.);

Entidade exercendo uma profissdo liberal, técnicos e equiparados (catedraticos, doutores,
licenciados com alta posigdo, advogados co cartério, médicos com clinica propria, arquitectos

com estudio proprio, etc.);

Proprietarios de grandes exploragdes agricolas. Industriais com empresas de grande
dimensao;

Directores e grandes artistas de artes (teatro, cinema, bailado, musica, etc.). Escritores ¢
poetas de renome nacional comprovado;

Escultores e decoradores de reconhecida categoria;
Pintores de arte, oficialmente galardoados;
Altas personalidades ou clero secular catdlico;

Diplomatas e cénsules do corpo diplomatico acreditado em Portugal.



2 - Médio-Alto

Licenciados com posi¢do média (assistentes universitarios, professores do ensino secundario,
quimicos contratados, engenheiros-agronomos e silvicultores, médicos veterindrios, notarios,
etc.);

Pessoal dos quadros da Administracdo Publica de média categoria (chefes de repartigio,
chefes de secgdo, funcionalismo publico de carteira com posi¢do destacada, etc.);

Pessoal dos quadros administrativos e técnicos de empresas privadas, sem fungées directivas
mas com posigées destacadas em bancos, seguros, comércio e industria (contabilistas, chefes
de escritério, oficiais administrativos, tesoureiros, etc.);

Jornalistas, intérpretes e guias acreditados pelas entidades oficiais;

Técnicos de teatro, cinema, radio e televisdo. Artistas de segundo plano;

Religiosos regulares catolicos;

Profissoes de caracter intelectual;

Pessoal superior das equipagens de barcos e aeronaves (comandantes, pilotos, comissarios
de bordo, hospedeiras, etc.);

Modelos e manequins de alta costura.

3 - Médio

Proprietarios de pequenas industrias;

Proprietdrios de exploragoes agricolas de pequena e média dimensdo;

Proprietarios de industrias domésticas. Proprietdrios de pensdes e restaurantes;
Comerciantes e vendedores da pequena industria;

Proprietarios de institutos de beleza ou cabeleireiros, de alfaiatarias, etc.;

Empregados de escritorio. Empregados de comércio e industria;

Angariadores e agentes comerciais. Caixeiros viajantes e compradores por conta de outrém;
Capatazes e contramestres, verificadores e controladores de trabalho,

Proprietarios ou agricultores que trabalham, eles proprios, as suas terras;

Regentes agricolas;

Capitdes e mestres de embarcagées. Radiotelegrafistas, etc.;



Procuradores e solicitadores,

Despachantes de mercadorias; Empreiteiros de obras e servicos.

4 - Médio-Baixo

Operarios e trabalhadores qualificados, especializados (pintores, mecéanicos, tomeiros,
magquinistas, cinzeladores, compositores de vidro, compositores tipograficos, afinadores de
instrumentos musicais, litografos, metalirgicos, ourives de ouro e prata, relojoeiros, teceldes,
marceneiros, corticeiros, entalhadores, esmaltadores, electricistas, etc.);

Operarios e trabalhadores qualificados semi-especializados (motoristas, empregados de café,
barbeiros, pescadores, cagadores, silvicultores, mineiros, operdrios de pedreiras e
equiparados, etc.);

Agentes de cais, carteiros e boletineiros;

Arrendatarios, rendeiros e parceiros de pequena exploragdo;

Comerciantes de infima categoria (quiosques, vendas, etc.);

Damas de companhia, perceptores e governantes;

Sacristdes, sineiros e ajudantes de culto;

Feitores e administradores agricolas;

Criadores e tratadores de gado.

S - Baixo
Trabalhadores ndo especializados (jornaleiros, ceifeiros, varredores, serventes, ajudantes de
motorista, etc.);
Servigos domésticos,
Continuos, paquetes, guardas nocturnos, porteiros;
Caixeiros de praga, caixeiros de balcdo de baixa categoria;
Magarefes, costureiras e aprendizas;

Vendedores ambulantes, engraxadores.




Instrugao

1 - Alto - universitaria, escolas superiores, etc.;

2 - Médio-Alto - bacharelato, curso secundario (décimo-segundo ano);
3 - Médio - escolas profissionais, ensino secundério (nono ano);

4 - Médio-Baixo - instrugdo primaria;

5 - Baixo - instrugdo primaria incompleta ou nula.

NORMA, S.AR.L.



ANEXO 9 - Estatisticas descritivas das Variaveis Psicolégicas Envolvidas
no Estudo (referentes 2 norma)



ESTATISTICAS DESCRITIVAS DAS VARIAVEIS PSICOLOGICAS ENVOLVIDAS NO ESTUDO

(REFERENTES A NORMA)
VARIAVEL NUMERO DE | Média Desvio-Padrio | Amplitude
SUJEITOS
ANSIEDADE NOS TESTES 450 57.21 10.8 26,92 - 82,77
Tensdo 450 68.15 15.18 25 - 100
Pensamentos 450 48.59 13.04 25-89.58
Sintomas 450 48.04 13.85 25 -83.33
Preocupagdo 450 66.60 13.85 28.5-96.43
AUTOCONCEITO ESCOLAR 450 68.10 9.72 40-60
AUTOCONCEITO ESPECIFICO 428 71,92 11,77 25-75
AUTOCONCEITO TOTAL 428 70,12 9,65 35-65
PERCEPCAO AMEACA | 448 78,38 9,49 32,29-98,21
PRIMARIA
Ameaga Avaliagdo 450 80.84 9.99 41.67- 100
Ameaca Ingresso 450 80.73 18.02 25- 100
Ameaga Incerteza 450 79.84 13.54 25-100
Ameaga Ego 449 70.23 20.14 25-100
Atribuigdo causal Externa 449 65.42 19.04 25- 100
PERCEPCAO DOS RECURSOS 450 67,07 10,76 29,55-100
Expectativas de Eficicia 450 63.89 14.84 25- 100
Percepc¢io de Controle 450 63.73 13.78 25- 100
Atribuigdo Causal Interna 450 81.69 14.42 25-100
PERCEPCAO AMEACA GLOBAL | 450 72,59 7,69 38,46-91,67
E.COP EVIT 449 60.90 11.71 28.33-100
E.COP TAR 450 72.73 8.78 34.38-96.88
E.COP EMOC 449 62.79 10.36 31.25-92.19
AVALIACAO NEGATIVA DA|450 71,19 10.81 35,42-98,08
ANSIEDADE.
AVALIACAO DA NECESSIDADE | 4350 84,20 9.28 50-100
E TIPO DE APOIO
EST. ACTIVAS DE COPING 450 74.22 10.30 25-100
EST. INSTRUM. DE COPING 450 39.00 11.51 25-70

Nota: Ndo esquecer que em todos os questionarios utilizados para avaliar as varidveis os sujeitos respondem a cada item
usando uma escala de Likert de quatro alternativas de resposta (de 1 a 4 em que o 1 numa escala de 0 a 100 corresponde a
25.022a50,03a75¢e04al00), logo o valor minimo ndo é nunca o zero mas o vinte € cinco, 0 que se torna importante
para a avaliagdo objectiva dos valores
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