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In the interaction between parents and their sons, several attributions and mea-
nings can shift the relationship in a crucial way. Wrong attributions or labels are
an example of this phenomenon. We systematize those kinds of interactions and
the ways that they shape the children’s future.

In conclusion, we underline some cares in clinical practice that contribute for the
creation of an environment free of attributions and labels. We must defend for a
space of acceptation and promotion of children’s development.

KEY-WORDS: Parental styles; Label; Parental practice; Parental education.

Dysfonctionnements parentaux : un chemin de mauvaises conclusions

Cette travail on pretend faire une reflection sur la relation entre les styles et les
pratiques de education des parents, de une coté, les interaction avec les enfants et
son attitudes et comportement, de 'autre, Plusiers recherches etude la importance
des styles parentaux. On faire une reflection sur [a importance et la congruence
des styles de une fagon longitudinal et transversal. Cette cohérence on se constitue
comme un element central dans la education parental.

‘Dans les interaction entre les parents et sons enfants emerge les attributions et

significations qui modéle la relation de une fagon trés significative. Les mauvaises
attributions designations son un exemple de cette situation. En conséquence il etait
impaortant aussi de faire une systematization de les interactions et sa influence pour
la perpetuation de cerie types de pratiques parentales, bien que les implications
pour le future des enfants.

Dans le finale de cette article on fait la enumeration de cettes affectations aux
niveau de |a pratique clinique pour avait un contexte libre de cette type de mauvaise
attributions. On doit fait une espace de I'acceptation et promotion du development
des enfants.

MOTS-CLES: Style parental; Etiquetage; pratiques parentaux; education parental.
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Competéncia Percebida e Realiza¢do Escolar:
Que Rela¢des em Alunos do Ensino Secundario?

Joana Stocker, Silvia Pina Neves e Luisa Faria®

Sera que alunos com niveis elevados de competéncia percebida (competéncia emo-
cional, concepgbes pessoais de inteligéncia, auto-eficacia, auto-conceito e dimensdes
causais) atingem melhores resultados escolares? Para o averiguar realizamos um
estudo com 385 estudantes do secundario do Porto. Administraram-se o Questiondrio
Compgsito de Competéncia Percebida (Faria, Stocker & Pina Neves, 2009), com 162
itens, e um Questiondrio Sécio-Demogrdfico, com 23 itens. Andlises correlacionais
indicam que auto-canceito e auto-eficicia sdo os construtos motivacionals gue mais
se relacionam com o rendimento, seguidos das dimensdes causais, competéncia
emocional e concepedes pessoais de inteligéncia. Andlises de regressao linear mil-
tipla para o rendimento a Portugués, Matemitica e global, apontam para o auto-
conceito, a auto-eficicia e as concepgdes pessoals de inteligéneia como principais
preditores: percepgies elevadas de competéncia e eficdcia e concepcbes estaticas
influenciam pesitivamente o aproveitamento, explicando os respectivos modelos,
44%, 53% e 47% da varidncia total, confirmando a importéncia da competéncia
percebida no sucesso escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Competéncia percebida, Motivacio, Rendimento escolar, Ensino
secundario.

1. Introducao

O sistema de ensino em geral, e 0 ensino secundério em particular, assistiram nas
ultimas décadas a um aumento exponencial do nimero de alunos matriculados,
devido a generalizacio do acesso 2 escola (Gabinete de Estatistica e Planeamento da
Educagiio [GEPE], 2009). Assim, entre 1960 e 2007 0 nimero de alunos matriculados
no ensino secundario cresceu cerca de 27 vezes (de 13.116 para 349.477 alunos - GEPE,
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2009), Consequentemente, cumprindo os objectivos inicialmente propostos, a taxa
de escolaridade deste ciclo de ensino aumentou de 1,3% para 60% (GEPE, 2009),

A par destas mudangas, e decorrendo das mesmas, a taxa de retengdo e desis-
téncia no ensino secundario, apesar de ter diminuido desde o ano lectivo de
2000/2001 (onde atingiu os 40%), continua a ser elevada ~ 22% no ano lectivo
de 2007/2008 (GEPE, 2009). Analisando apenas o 12° ano, verificamos que esta
taxa de desisténcia/retencio foi de 35%, sendo este o ano do secundéario onde
mais alunos ficam retidos ou abandonam a escola.

Outro indicador de insucesso escolar no ensino secundario é a diferenca entre ataxa
bruta de escolarizacdo (niimero total de alunos matriculados, independentemente
da idade) e a taxa real de escolarizacio {(nimero total de alunos matriculados em
idade normal de frequéncia deste ciclo de estudos) —100% vs. 60% (GEPE, 2009)
—, significando que 40% dos alunos terd mais de 18 anos.

Assim, o facto de o contexto de ensino secundario néo estar, possivelmente,
preparado para receber t3o elevado nimero de alunos em t&o reduzido periodo
de tempo, provenientes de meios sécio-econdmicos diversos, com diferentes per-
cursos escolares, expectativas, objectivos e motiva¢des, pode ter dificultado uma
resposta eficaz por parte da comunidade educativa (Formosinho & Machado, 2008;
Stocker & Faria, 2009). A titulo de exemplo, temos que: (a) o elevado ndmero de
alunos por escola e turma tende a provocar o aumento dos conflitos e a diminuir
o rendimento individual; (b) turmas demasiado heterogéneas dificultam a gestao
da aula e a coesdio do grupo; {c} a desarticulacio dos programas leva a repeticao
de contelidos de modo incoerente, ao longo dos anos e das disciplinas, conduzindo
ao desinteresse dos alunos; (d} a elevada carga horaria dificulta o envolvimento
dos alunos em actividades extracurriculares e em hébitos de convivéncia; e {¢) as
estratégias de ensino e de motivacéo, por vezes inadequadas 3s caracteristicas da
turma/aluno, podem conduzir a uma relagao pedagégica e a resultados escolares
negativos (Formosinho & Machado, 2008).

Ao mesmo tempo, sabemos que quanto mais elevado o grau académico, maiores
s3o as exigéncias sobre 0s alunos e mais dificil se torna obter notoriedade. Ora, 0
ensino secundario constitui um ciclo de transi¢ao do ensino basico para o ensino
superior ou para o mundo do trabalho, integrando, pois, desafios acrescidos que
o aluno deve ultrapassar. Assim vejamos: (a) novas metodologlas de ensino e de
avaliacdo; (b) matérias mais exigentes; (c) contexto relacional professor-aluno
menas proximoe; {d) ambiente mais competitivo, susceptivel de criar maiores niveis
de ansiedade e de stress; (e) tomada de decisdes vocacionais; e {f} expectativas
negativas de emprego ou de acesso ao ensino superior, pautadas quer pelas
elevadas taxas de desemprego, quer pelos reduzidos numerus clausus (Azevedo
& Faria, 2006; Pina Neves & Faria, 2007; Stocker & Faria, 2009).

Assim, esta problematica ultrapassa a esfera individual do aluno, dizendo respeito
atoda a comunidade escolar, que o deve auxiliar na construcao de estratégias efi-
cazes de trabalho e de organizacéo pessoal, de modo a lidar com as mudancgas que
o ensino secundaério acarreta (Formosinho & Machado, 2008). Numa perspectiva
ecolégica do desenvolvimento humano, em que o individuo estabelece relacdes
bidireccionais com o contexto envolvente (Bronfenbrenner, 1979), é importante
conhecer as caracteristicas motivacionais dos alunos, promotoras do sucesso
académico e do seu bem-estar psicossocial, para desenvolver medidas preventivas,

Neste sentido, estudos recentes relacionam a competéncia percebida com o
desempenho escolar, onde elevados niveis de percepcao de competéncia pessoal
parecem promover o sucesso académico {Elliot & Dweck, 2005; Organization
far Economic Co-operation and Development [OECD], 2007, 2010; Pina Neves
& Farfa, 2003, 2005, 2007; Weiner, 1985, 2005). A competéncia percebida pode
ser definida como o conjunto de percepgdes, juizos e avaliagdes dos individuos
acerca das suas capacidades pessoais (Faria, 2008). Especificamente no contexto
escolar, as percepcdes de competéncia pessoal parecem determinar aquilo que os
alunos valorizam nas situacdes de realizagao, os objectivos a que se propdem, o
modo como interpretam as tarefas e, particularmente, os sucessos e s fracassos,
influenciando o rendimento académico (Bandura, 2006; Elliot & Dweck, 200s5;
Faria, 2008).

A competéncia percebida pode ser vista come um construte compdsito da moti-
vacao que integra diferentes construtos/dimensdes (percepcdes pessoals, crengas,
expectativas), que normalmente sdo estudados de forma nao integrada. Pina Neves
e Faria {2003, 2008) ultrapassaram esta limitacdo, abordando de forma integrada
a nocdo de competéncia pessoal percebida. As autoras conceptualizaram, testaram
e validaram um modelo que designaram por modelo das concepcdes pessoais de
competéncia, que integra construtos como as concepgGes pessoais de inteligéncia,
as dirmensdes causais, a auto-eficdcia e o auto-conceito académicos. Em relagao
a estas dimensdes motivacionais é importante definir globalmente cada uma
delas a luz dos respectivos racionais tedricos e no dmbito do contexto escolar.

As concepcoes pessoais de inteligéncia sao definidas por Dweck e colaboradores
no modelo sécio-cognitivo da motivacao (Bergen & Dweck, 1989; Dweck, 1996},
como sistemas de crencas individuais acerca da natureza, caracteristicas e carac-
ter evolutive da competéncia intelectual {Ciochind & Faria, 2006; Dweck, 1996;
Faria, 1997;). Existem duas concepcies de inteligéncia: (a) a concepgdo estatica,
em que a inteligéncia é conereta, imutavel, estavel, limitada e incontrolavel; e (b)
a concepedo dinamica, segundo a qual a inteligéncia é um conjunto dindmico de
competéncias susceptiveis de serem desenvolvidas {(Dweck, 1999; Faria, 2008). A
adopgdo de uma destas concepcbes determina as percepcdes de competéncia,
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valor e eficicia pessoals e os estilos atribucionais perante o sucessoe 0 fracasso,
num quadro compreensivo que integra aspectos cognitivos, afectivos e compor-
tamentais (Dweck, 1999; Faria, 2006).

Aluz da teoria atribucional de Weiner (1985), as atribuicdes causais constituem
inferéncias que os alunos constroem acerca das causas que influenciam os
resultados da sua realizacio académica, remetendo para um processo de pro-
cura causal, de modo a explicarem as suas experiéncias escolares {Pina Neves &
Faria, 2008). Weiner (1985) propde uma taxonomia de classificacio das causas,
organizando-as em trés dimensdes: locus de causalidade (interno/externc), esta-
bilidade (estavel/instavel) e controlabilidade (controlavel/incontrolavel). Apesar
de globalmente a literatura referir que para situacdes de sucesso as atribuicdes
a causas internas, estaveis e controlaveis so mais adaptativas (Dweck & Elliot,
1983; Weiner, 1985), estas devem ser abordadas de forma permeavel e flexivel,
uma vez que, por exemplo, a influéncia de factores externos pode levar a atri-
buicdes diferenciadas, nio sendo necessariamente desadaptativo (Pina Neves
& Faria, 2007).

O auto-conceito académico, de acordo com o modelo hierarguico e multidimen-
sional de Shavelson, Hubner e Stanton (1976), é definido como o conjunto de per-
cepgdes que o aluno tem de si, das suas capacidades e competéncias, remetendo
para sentimentos e avaliacdes no dominio escolar, acerca, por exempla, de ser
capaz de enfrentar novas aprendizagens, de aprender a lidar com o fracasso, de
persistir e procurar a mestria (Faria, 2005; Faria & Fontaine, 1992; Faria & Lima
Santos, 2001).

Finalmente, a auto-eficacia na perspectiva microanalitica de Bandura (1977) deve
ser operacionalizada em fungdo do campo especifico a avaliar. E possivel, entdo,
conceptualizar a auto-eficicia académica, definida como o conjunto de expecta-
tivas acerca das capacidades pessoais para realizar tarefas, concretizar objectivos
e alcancar resultados no dominio da realizacdo escolar (Faria & Simdes, 2002;
Pina Neves & Faria, 2007).

Comprovando a relevancia da auto-eficacia e do auto-conceito académicos para
o desempenho escolar, resultados do PISA (Programme for International Student
Assessment) mostram que estes estdo positivamente correlacionados com 2
literacia em leitura e com a literacia cientifica (OECD, 2007, 2010). Varios autores
encontraram resultados semelhantes, nomeadamente observando expectativas
mais altas de auto-eficacia (Bandura, 2006; Bandura & Locke, 2003; Pajares, 1996;
Schunk & Pajares, 2002), e auto-percepcdes mais positivas {Byrne & Shavelson,
1986; Faria & Lima Santos, 2001; Marsh, 1984,1990; Pietsch, Walker & Chapman,
2003) em alunos com melhores resultados escolares.

Por outro lado, investigaces no contexto portugués sugerem que as concepgoes
pessoais de inteligéncia constituem varidveis estruturantes e organizadoras da
motivacdo, influenciando os outros construtos motivacionais (Faria, 1998). Assim,
as concepcdes pessoais de inteligéncia ndo parecem ter influéncia directa no
rendimento académico, sendo essa influéncia exercida indirectamente através
de outros construtos psicoldgicos. No entanto, algumas evidéncias empiricas
apontam para que concepgdes mais dindmicas estejam associadas a um melhor
desempenho escolar (Faria, 1998), embora ambas as concepgdes possam ser
adaptativas, dependendo da situacdo de realizagdo (Dweck, 1999; Dweck, Chiu
& Hong, 1995},

Em refacio as dimensdes causais, a estabilidade e a controlabilidade parecem
ser as dimensdes que mais se correlacionam e predizem o rendimento escolar,
no sentido em que atribuicdes mais estaveis e controlaveis pelos alunos surgem
associadas a melhores resultados (Azevedo & Faria, 2006; Pina Neves & Faria,
2007). Apesar de nestes estudos o locus de causalidade nio ser significativo na
relaco com o rendimento, outras investigacdes verificam que atribuicdes mais
internas est3o associadas a um investimento escolar superior e a melhores notas
(Faria & Fontaine, 1993).

Finalmente, outros estudos confirmam que o auto-conceito e a auto-eficacia
académicos estdo entre os construtes motivacionais que mais se correlacionam
com o rendimento nas disciplinas de Portugués e de Matematica (Azevedo &
Faria, 2006; Pina Neves & Faria, 2007, 2009), assumindo igualmente elevado
poder preditivo: melhores percepgdes de competéncia e de eficacia influenciam
positivamente o aproveitamento (Pina Neves & Faria, 2007, 2009}, corroborando
os resultados do PISA {OECD, 2007).

Para além destes quatro canstrutos, a competéncia emocional pade também ser vista
como uma dimensio integrada na nocao compdsita de competéncia percebida. A
competéncia emocional é definida como a capacidade para perceber, reconhecere
gerar emocdes, para compreender sentimentos e cognicdes subsequentes, e pafa
regular as emocdes de modo reflexivo, de forma a promover o desenvolvimento
emocional e intelectual (Mayer & Salovey, 1997). Diversos estudos t&m relacio-
nado a competéncia emocional com dreas do funcionamento humano, desde o
bem-estar fisico e psicoldgico (Ciarrochi & Scott, 2006), até ao rendimento escolar
(Mayer, Salovey & Caruso, 2000, 2004). Estes estudos mostram que a competéncia
emocional estd positivamente correlacionada com: (a) a capacidade de atencao,
concentracio e meméria; (b} a auto-confianga; (c) a prossecucao de objectivos
de mestria; {d) niveis superiores de resiliéncia; e () percepcdes mais adaptadas
das potencialidades e limitacdes individuais, influenciando o sucesso académico
{Goleman, 2003; Mayer & Salovey, 1997).
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Assim, neste estudo retomamos o modelo das concepcdes pessoais de competéncia
(Pina Neves & Faria, 2003, 2005), gue integra os construtos motivacionais acima
referidos, e introduzimos um novo construto: a competéncia emocional. Estas
dimensges foram estudadas nos tr&s anos do ensino secundario, analisando-se as
relacBes entre cada variavel motivacional e os resultados da realizagdo académica -
rendimento global (média das notas), rendimento a Portugués e a Matematica—de
modo a responder &s seguintes questdes de investigacdo: (a) Quais as relacdes que
o5 cinco construtos estabelecem entre si? e (b) Qual o papel destes construtos na
explicacdo/predicdo do rendimento escolar no ensino secundario? A selecgdo deste
ciclo de ensino fundou-se na conjuntura preocupante de insucesso e abandono
escolar e nos desafios que 0 mesmo coloca a competéncia percebida e objectiva
dos alunos (Zimmerman & Cleary, 2006}, como ja foi discutido. As disciplinas de
Portugués e Matematica foram seleccionadas por serem nucleares na formagao
académica, particularmente desafiadoras e exigentes, que requerem competén-
cias e abordam contelidos transversais a todas as areas escolares e profissionais,
sendo igualmente as mais presentes no plano curricular do secundario (comuns
a diferentes cursos) e nas provas de ingresso no ensino superior.

2. Método

2.1. Participantes

A amostra deste estudo & constituida por 385 estudantes do ensino secundario
do Grande Porto, 55,6% raparigas e 44,4% rapazes, com idades compreendidas
entre 0s 13 @ 0s 22 anos (M=16,3; DP=1,25) e de nivel sacio-profissional alto (31,6%),
médio (34,2%) e baixo (33.9%). Destes alunos, 141 frequentavam o 10° ano (36,6%),
123 0 11° ano (31,9%) € 121 0 12° ano de escolaridade (31,4%), de diversos Cursos
Cientifico-Humanisticos (87,5%) e do Curso Tecnolégico de Desporio (12,5%).

Ern termos académicos, a maior parte dos alunos inquiridos nunca reprovou durante
o seu percurso académico (78%) e pretende prosseguir para o ensino superior (g5%).
Relativamente ao rendimento escolar, nomeadamente a Portugués e a Matematica,
a média dos resultados ¢ positiva (M=12,9 ¢ M=13,3, respectivamente), indo ao
encontro da auto-avaliacio que os alunos fazem de si proprios enquanto alunos,
uma vez que 56% da amostra considera-se um aluno de nivel académico médio.

2.2. Instrumentos
O Questiondrio Compdsito de Competéncia Percebida (QCCP) resulta da integracao
de um conjunto de instrumentos pré-existentes: Questiondrio de Competéncia

Emocional, adaptado por Lima Santos e Faria (2005), com trés dimensdes: per-
c:;p;&o emocional, expressdo emocional e capacidade para lidar com emocdo,
com 14 itens cada uma; Escala de Concepcdes Pessoais de Inteligéncia (Faria,
2006) com duas dimensdes: estdtica e dindmica, com 10 itens cada; Fscala de
Auto-Eficdcia Académica (Pina Neves & Faria, 2007) com trés dimensdes: auto-
eficdcia em Portugués (7 itens) e em Matemuitica (8 itens) e auto-eficdcia escolar
geral {7 itens); Self-Description Questionnaire ill, adaptado por Faria e Fontaine
{1992}, para avaliar o auto-conceito, com trés dimensdes: auto-conceito verbal,
auto-conceito Matemdtica e auto-concerto assuntos escolares, com 10 itens cada;
e Questiondrio de Atribuicdes e Dimensaes Causais, de Pina Neves e Faria (2007},
com trés dimensdes: locus de causalidade, estabilidade e controlabilidade, com
16 itens cada. Os 162 itens que integram o QCCP apresentam-se crganizados por
construto, pela ordem acirna descrita, com instrucdes intercalares e com escalas
de resposta de tipo Likert.

No que respeita as qualidades psicométricas deste questionario compésito,
globalmente, os resultados mostraram ser satisfatérios: bons indices de con-
sisténcia interna (valores alpha entre 0,81 e 0,94), de validade factorial {valores
de saturacdo = 0,40, explicando 31% da variancia total e correlacdes > 0,30),
boa sensibilidade das dimensdes (média e mediana similares, valores minimo e
maximo afastados e valores de curtose e assimetria inferiores 3 unidade) e bom
poeder discriminativo dos itens.

Foi igualmente administrado o Questiondrio de Caracterizag@o Sécio-Demogrdfica
e Académica, com 23 itens, construido de raiz, para recolha de dados sécic-
demogrdficos e académicos dos alunos.

2.3. Procedimento

As sessdes de administragao dos questionarios foram realizadas colectivamente,
em tempos lectivos e na sala de aula, estando sempre presente o respectivo pro-
fessor e um investigador, sendo garantida a confidencialidade e o anonimato. O
tempo de preenchimento dos questionarios variou entre 40 e 65 minutos, sendo
que a média foi de 49 minutos.

Para o tratamento estatistico foram realizadas correlacées e regressées lineares
multiplas entre as varidveis motivacionais e o rendimento académico global, a
Portugués e a Matematica.
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3. Apresentacio e Discussdo dos Resultados

3.1. Estudos Correlacionais
O Quadro 1 apresenta as correlacdes entre as varias dimensoes analisadas da

competéncia percebida (e respectivas subdimensdes) e o rendimento a Portugués,
Matemitica e global (média das notas).

Quadro 1. Correlagdes entre Competéncia Percebida e Rendimento Escolar

,_ Nota Nota Média das
Dimensoes Portugués Matematica notas
Competéncia Emocional Total on* 0,00 0,07
CPl Total -0,03 -0,10 -0,08
Auto-eficacia Total 0,53* 0,44™ 0,50
Auto-conceito Total 0,50"" 0,55"" 0,55
tocus -0,10 -0,1" -o14™
Estabilidade oa7" 0a4™ o1
Controlabilidade -0,06 -017"" -0,16""

Nota Nota Média
SubdimensGes Portugués Matematica das notas
Percepsao Emocional 0,06 -0,03 0,02
Expressdo Emocienal o -0,03 0,05
Capacidade Lidar Emogao 013" 0,08 o12*
CPi Dinamica -0,04 -0,15*" -o,11*
CPl Estatica 0,00 -0,02" -0,03
Auto-eficacia Portugués 0,52** o,19** 0,36™"
Auto-eficacia Matematica 0,37"" 0,61** 0,52**
Auto-eficicia Académica Geral o,41%* 0,38* 0,45™
Auto-conceito Verbal 047" 0,23 0,38
Auto-conceito Matematica 0,33 0,62" 047"
Auto-conceito Assuntos Escolares  * 0,36" 0,26™ 0,36™"

Legenda: CPl = Concepgdes Pessoais de Inteligéneia.

*p< 0,05, *"pe 0,01,

O auto-conceito e a auto-eficicia académicas s3o as varidveis que apresentam
magnitudes mais fortes, positivas e significativas na relacdo com todas as areas
de rendimento {r > 0,50 e r > 0,44, respectivamente). Estas correlagbes mostram
que, globalmente, os alunos com elevados niveis de auto-conceito e com altas
expectativas de eficicia académica, sdo aqueles que tém melhores resultados
escolares, corroborando investigagdes anteriores {Azevedo & Faria, 2006; Pina
Neves & Fatia, 2007, 2009).

A estabilidade é igualmente uma dimensao que se correlaciona positiva e signifi-
cativamente com o rendimento académico. Ja as outras dimensdes causais — focus

e controlabilidade —, apresentam correlacdes significativas mas globalmente’

menos elevadas e negativas com o rendimento. Estes resultados sugerem que
percepcdes de maior estabilidade e externalidade e de menor controlabilidade

das causas estdo associadas a melhores niveis de rendimento. Com excepgdo
da estabilidade, que vai de encontro ao esperado (Azevedo & Faria, 2006; Pina
Neves & Faria, 2007), as relagdes do focus e da controlabilidade com o rendimento
parecem divergir da literatura e de investigacdes empiricas existentes no domi-
nio, uma vez que melhores resultados escolares estdo normaimente associados
a atribuicdes causais internas e controlaveis (Dweck & Elliot, 1983; Weiner, 1985).
Assim, atribuindo as causas do (in)sucesso a factores externos e incontroldveis
{como a sorte, aos professores), estes alunos parecem desresponsabilizar-se pelos
seus resultados académicos, podendo ser adaptativo na explicacdo do fracasso,
pois protegerd a auto-estima e o sentimento de competéncia pessoal, mas com
impacto menos positivo em caso de sucesso, uma vez que ndo contribui para o
aumento da auto-confianca e motivagio em situacdes de realizaggo, podendo
ate desencadear comportamentos de evitamento das mesmas.

Por sua vez, a competéncia emocional, embora com coeficientes de correlacdo
mais baixos, apresenta uma relacao significativa e positiva com o rendimento
a Portugués. Assim, alunos que exprimem, percepcionam e regulam adequa-
damente as suas emocdes, parecem ser também aqueles que obté&m melhores
notas a Portugués.

Finalmente, as concepcdes pessoais de inteligéncia nao se relacionam com o rendi-
mento escolar, reforcando resultados de investigagdes onde as concepgdes pessoais
de inteligéncia assumem um papel estruturante da motivacio, relacionando-se
mais fortemente com as outras variaveis do que com o rendimento (Faria, 1998}.

Relativamente as relaces entre o rendimento e as subdimensdes motivacionais
da competéncia percebida, verifica-se que, de acordo com o que observdmos
para as dimensdes, sa0 as subdimensdes da auto-eficicia académica e do auto-
conceito académico, as que apresentam coeficientes com maior magnitude na
relacdo com as trés dreas de rendimento escolar consideradas. Para o rendimento
a Portugués as subdimensdes mais associadas s3o a auto-eficacia em Portugués
{r = 0,52) e 0 auto-conceito verbal {r = 0,47), e para o rendimento a Matematica
destacam-se ¢ auto-conceito e a auto-eficacia em Matematica{r=0,62er=0,61,
respectivamente), sugerindo que subdimensdes afins das areas de rendimento
apresentam maiores coeficientes de correlacio. A excepcao surge para a média
das notas (rendimento global}, uma vez que as subdimensdes mais significativas
sdo as que dizem respeito 3 drea de Matematica, ou seja, auto-eficicia e auto-
conceito em Matematica (r = 0,52 e r = 0,47, respectivamente), e ndo as dimen-
sdes académicas gerais. Estes resultados parecem demonstrar a importancia
que a Matematica assume no contexto escolar secundario, estando altamente
relacionada n3o sé com o rendimento especifico a Matematica, como também
com o rendimento global dos alunos.
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No que diz respeito as subdimensdes das concepgdes pessoais de inteligéncia,

as concepcdes dindmicas apresentam relacdes significativas com o rendimento
a Matematica e global e as concepgdes estaticas correlacionam-se com a nota
a Matematica. No entanto, ambas as relagdes sdo negativas, sugerindo que,
uma vez que estdo cotadas no sentido dindmico, concepg¢es menos dinamicas
e mais estaticas estdo associadas a melhores notas no ensino secundario. Ora, a
concepeio estatica esta relacionada com a adopgdo de objectivos centrados no
resultado, onde a intencdo dos alunos é obter boas notas, demonstrar competéncia
e ser melhor do que os outros, enquanto a concepc3o dindmica se orienta para
objectivos centrados na aprendizagem, onde a inteng@o dos alunos € aprender
& vencer desafios {Grant & Dweck, 2003}. Os actuais sistemas educativos, cada
vez mais exigentes, os reduzidos numerus clausus e as elevadas notas de acesso
provocam elevado nivel de pressao sobre os alunos do ensino secundario para a
obtencio de resultados (Azevedo & Faria, 2006; Stocker & Faria, 2009). Assim, &
possivel que estes alunos se orientem para objectivos mais centrados no resultado,
desenvolvendo com isso uma perspectiva mais estatica da inteligéncia, uma vez
gue o objectivo Gltimo n3o serd desenvolver competéncias, mas antes abter bons
resultados para a continuidade dos estudos.

Por fim, na rela¢do das subdimensges da competéncia emocional com o rendimento:
(a) a percepcio emocional revela ndo ser significativa; (b) a expressao emocional
associa-se positivamente a nota a Portugués, sugerindo que alunos com maior
capacidade na expressao adequada de sentimentos e emocdes atingem melhores
resultados a Portugués; e (c) a capacidade para lidar com a emocio relaciona-se,
também positivamente, com o rendimento a Portugués e global, mostrando que a
capacidade de regulagao de emogdes, nomeadamente de moderar as negativas e de
reforcar as positivas, & importante para o aproveitamento nestas duas dreas escolares.

Em suma, estes resultados sugerem que: (a) sdo as dimensoes do auto-conceito
e auto-eficacia académicos (e respectivas subdimensdes} as que mais se cor-
relacionam com o rendimento escolar no ensino secundario; (b) as dimensdes
causais assumem um papel importante na relagdo com o rendimento, embora
seja necessario aprofundar a relagdo da controlabilidade e do focus com os resul-
tados da realizacio escolar; (c} é importante explorar a relacdo das concepgdes
de inteligéncia estaticas e as notas dos alunas; e (d) globalmente, niveis positivos
de competéncia emocional relacionam-se positivamente com o rendimento a
Portugués e global.

3.2. Estudos de Regressdo Linear Multipla
As andlises de regress3o, para estudar o poder preditivo das variaveis motivacionais
sobre as notas escolares, sdo apresentadas em quadros por area de rendimento

(Portugués, Matematica e global), onde inicialmente encontramos os modelos
de regressao para as dimensées motivacionais significativas, e em seguida os
madelos de regressdo para as respectivas subdimensdes (significativas). Uma
vez que, de acordo com a literatura, a relagio entre alguns construtos, e entre
astes e o rendimento escolar, & conhecida —como é o caso do auto-conceito e da
auto-eficacia —, optdmos por anélises de regressao hierarquica. Introduzimos em
primeiro lugar a auto-eficacia no modelo, pois investiga¢des mostram que este
construto tende a ser o mais explicativo, e em segundo lugar o auto-conceito,
ambos utilizando o método Enter. Dado que a relacdo entre os outros construtos
e o rendimento é menos estudada, integramos as concepgdes pessoais de inte-
ligéncia, as dimensdes causais e a compeiéncia emocional num terceiro passo,
utilizando o método Stepwise.

3.2.1. Modelos de regressdo para o rendimento a Portugués

Como esperavamos, a auto-eficicia é a dimens3o que maior capacidade preditiva
tem sobre a nota a Portugués, apresentando um valor B de 0,42. Este valor indica
que quando o nivel de auto-eficacia de um aluno aumenta um desvio-padrao
{z0,57 pontos, numa escala total de 132 pontos), a nota a Portugués aumenta
0,42 desvios-padrao. O desvio-padrao da nota a Porfugués € 2,63, constituindo,
entdo, uma mudanca de 1,1 valores (0,42 x 2,63). Assim, por cada 20,57 pontos
de auto-eficacia, a nota a Portugués aumenta 1,1 valores (numa escala de zero a
20). O auto-conceito é a segunda variavel mais explicativa (B = 0,30), seguido das
concepedes pessoais de inteligéncia (P = -0,13), confirmando que a auto-eficdcia
académica é a dimensio preditora do rendimento a Portugués mais significativa,
seguida do auto-conceito. As concepgdes pessoais de inteligéncia estabelecem
uma relagio negativa com o rendimento a Portugués, indicando que concepces
mais estaticas da inteligéncia predizem positivamente a nota a esta disciplina. A
competéncia emocional e as dimensdes causais nzo sao significativas. Assim, o
modelo que melhor explica a variancia das notas a Portugués (44% da variancia
total) & constituido pela auto-eficicia, pelo auto-conceito e pelas concepgoes
pessoais de inteligéncia, sendo que niveis mais positivos de auto-eficicia e de
auto-conceito e concepcdes estaticas da inteligéncia predizem melhores notas
a Portugués,

Quadro 2. Regressdes Hierarquicas para o Rendimento a Portugués

Modelos para as dimensoes {n = 323) 8 SEB B R AR?

Modelo 1: AF=194,735™" 0,38
Auto-eficicia 0,08 0,01 0,61

Modelo 2: AF=24,062** 0,42 0,04
Auto-eficacia 0,05 0,01 0,42**
Auto-conceito 0,04 0,01 0,28™*

{Cont)
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Modelo 3: AF=g,167" 0,44 ©,02
Auto-eficacia 0,05 0,01 0,42
Auto-conceito 0,04 0,01 030"
CPI -0,03 0,0 -0,13™
Modelos para as subdimensdes (n = 278) B SEB B R? AR?
Modelo 1: AF=112,301** 0,29
Auto-eficacia Portugués 0,23 0,02 0,54
Modelo 2: AF=10,304*" 0,32 0,03
Auto-eficacia Portugués 018 0,03 040"
Auto-conceito verbal 0,08 0,02 o,21"*
Modelo 3: AF=55,107** 0,43 om
Auto-eficicia Portugués 017 0,03 0,38
Auto-conceito verbal 0,07 0,02 0,18™*
Auto-conceito Matematica 0,07 0,01 0,34™
Modelo 4: AF=7,687*
Auto-eficicia Portugués 0,17 0,03 0,40™ 0,45 0,02
Auto-conceito verbal 0,07 0,02 018"
Auto-conceito Matematica 0,07 0,01 0,33"
CPldindmica -0,04 0,02 -0,13°
Modelo 5: AF=g,253* 0,46 0,01
Auto-eficicia Portugués 016 0,02 0,36
Auto-conceito verbal 0,07 0,02 0,20**
Auto-conceito Matematica 0,05 0,0 o,21**
CPl dinamica -0,05 0,02 -0,13"*
Auto-eficacia Matematica 0,04 0,02 0,16*

Legenda: CPI = Concep¢Bes Pessoais de Inteligéncia.
*p< 0,05, p< o,

Para a analise de regressdo com as subdimensdes motivacionais, introduzimos
em primeiro lugar a subdimensdo da auto-eficicia com maior afinidade com Por-
tugués {auto-eficicia em Portugués), seguida da subdimens3o do auto-conceito
(auto-conceito verbal) - método Enter =, com as restantes variaveis em conjunto
—método Stepwise. A auto-eficicia em Portugués (B = 0,36) é a subdimensiao que
apresenta maior poder preditivo no modelo. Assim, por cada aumento de 5,74
pontos de auto-eficacia em Portugués (numa escala total de 42 pontos), a nota
a disciplina de Portugués aumenta 0,9 valores. No entanto, apesar de termos
previsto que o auto-conceito verbal (B = 0,20) seria a segunda variavel mais pre-
ditiva, verifica-se que o auto-conceito Matemdtica é igualmente importante (B
= 0,21), demonstrando, mais uma vez, a transversalidade e o papel de influéncia
da Matematica sobre outras areas do rendimento escolar. Este facto é reforcado
pela subdimensao auto-eficacia em Matematica, que assume também um papel
importante na previsdo da nota a Portugués (f = 0,16). Finalmente, as concepcoes
pessoais de inteligéncia dindmicas ( = -0,13) também contribuem para o poder
preditivo deste modelo, embora com valores § menos elevados e com coeficientes
negativos, ja esperados de acordo com os resultados das analises de regressao

anteriores, onde as concepgdes pessoais de inteligéncia também assumiram
valores negativos. Assim, este modelo integra a auto-eficicia em Portugués e em
Matemitica, o auto-conceito verbal e Matematica e as concepedes dinamicas de
inteligéncia, explicando 46% da variancia total das notas a Portugués.

3.2.2. Modelos de regressdo para o rendimento a Matematica

Ao contrério do que se verifica para o rendimento a Portugués e do que espe-
ravamos, neste modelo a dimensdo mais preditiva das notas a Matematica é o
auto-conceito (B = 0,48), apresentando-se a auto-eficacia em segundo lugar (§ =
0,28). Assim, por cada aumento de 18,24 pontos de auto-conceito (numa escala
total de 180 pontos), a nota 2 disciplina de Matematica aumenta 1,9 valores. Em
terceiro lugar na explicacio do aproveitamento a Matematica esta a controla-
bilidade (B = -0,19), seguida das concepgdes pessoais de inteligéncia (B = -0,14),
ambas com coeficientes negativos, sugerindo que concepges mals estaticas e
percepcoes causais das notas menos controlaveis predizerﬁ melhores resultados.
Assim, globalmente, este modelo é semelhante ao encontrado para Portugués,
integrando também o auto-conceito, a auto-eficicia e as concepcdes de inteli-
géncia, acrescentando apenas a controlabilidade, e explica 53% da variincia total.

Quadro 3. Regressdes Hierarquicas para o Rendimento a Matemitica

Modelos para as dimensdes (n = 271) B SEB B R AR?

Modelo 1: AF=135,911** 0,34
Auto-eficacia 0,14 0,01 0,58

Modelo 2: AF=64,619** 0,47 0,13
Auto-eficicia 0,06 0,02 024"
Auto-conceito o,n 0,01 049"

Modelo 3: AF=23,819** 051 0,04
Auto-eficicia 0,06 0,01 0,26**
Auto-conceito 010 0,01 0,48**
Controlabilidade -02 0,03 -ox**

Modelo 4: AF=10,389** 0,53 0,02
Auto-eficicia 0,07 0,01 0,28"
Auto-conceito on o, 0,48**
Controlabilidade -on o003 -019%
CPl -0,04 0,01 -0,14™*

Modelos para as subdimensdes (n = 267) B SEB B Rz AR?

Meodelo 1 AF=212,271** 0,45
Auto-eficacia Matematica 030 002 o6

Modelo 2: AF=53,103™ 0,54 0,09
Auto-eficacia Matematica 015 0,03 033"
Auto-conceito Maternatica 0,15 0,02 046"

Modelo 3: AF=20,711"" 0,57 0,03
Auto-eficacia Matematica 0,13 0,03 o,30"

{Cont)
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Auto-conceito Matematica 016 0,02 046"
Auto-conceito verbal on 0,02 019"

Modelo 4: AF=11,529* 0,59 0,02
Auto-eficacia Matematica 0,13 0,03 030"
Auto-conceito Matematica 0,5 0,02 045"
Auto-conceito verbal 0,12 0,02 ©.20*
Controlabilidade 0,08 0,02 -004*

Legenda: CPl = Concepgdes Pessoais de Inteligéncia,
*p< 0,05.*" p< 0,01,

Relativamente a analise de regressdao com as subdimensdes motivacionais, intro-
duzimos, seguindo o mesmo procedimento, em primeiro lugar a subdimensao da
auto-eficicia com maior afinidade com a Matematica (auto-eficicia em Mate-
matica), seguida da subdimens3o do auto-conceito {(auto-conceite Matematica)
— método Enter — e as restantes varidveis em conjunto — método Stepwise. Os
resultados sdo semelhantes aos da analise anterior, com as dimensoes, sendo o
auto-conceito Matemética o principal preditor (B = 0,45). Assim, por cada aumento
de 11,67 pontos de auto-conceito Matematica (numa escala total de 6o pontos), a
nota a disciplina de Matematica aumenta 1,8 valores. A outra dimens3o especifica
da Matematica {auto-eficicia em Matematica) também é importante no modelo,
apresentando um valor B de 0,30. Se para a nota a Portugués verificimos que a
Matemaitica era importante, neste modelo observa-se que para o rendimento a
Matematica o auto-conceito verbal € igualmente relevante (B = 0,20), podendo-se
concluir que Portugués e Matematica s3o duas areas transdisciplinares influen-
tes. Por fim, a controlabilidade também aparece neste modelo come preditiva e
relaciona-se negativamente com a nota a Matematica (p = -0,14). Concluindo, o
presente modelo explica 59% da variancia total e é constituido pelo auto-conceito
e auto-eficacia em Matematica, pe!o_g uto-conceito verbal e pela controlabilidade.

3.2.3. Modelos de regress3o para o rendimento global {média das notas)
Tal como no modelo de Matematica, também aqui é o aute-conceite a dimensao
que assume papel de relevancia na predicao da média das notas (B = 0,52). Este
resultado indica que melhores niveis de auto-conceito conduzem a um rendi-
mento global mais positive. Concretizando, por cada aumento de 19,67 pontos do
auto-conceito {(numa escala total de 180 pontos), a média das notas aumenta 1,1
valores. Seguem-se no modelo a auto-eficicia (B = 0,23) e as concepgdes pessoais
de inteligéncia (p = -0,15), sendo que percepcdes positivas de auto-eficicia e con-
cepcdes mais estaticas da inteligéncia influenciam positivamente os resultados
académicos globais. Assim, 47% da variancia da média das notas dos alunos é
explicada pelo auto-conceito, pela auto-eficacia e pelas concepgdes pessoais de
inteligéncia.

Quadro 4. Regressdes Hierdrquicas para o Rendimento Global (Média das Notas)

_Modelos para as dimensbes (n = 344) B SEB B R? AR?
Madelo 1: AF=148,274** 0,30
Auto-eficacia 006 001 055"
Modelo 2: AF=g1,233** 0,45 0,15
Auto-eficacia 0,03 001 023"
Auto-conceito 0,06 001 050
Meodelo 3: Af=14,770™* 0,47 0,02
Auto-eficacia 003 001 023"
Auto-conceito c,06 o001 052"
CPI -0,03 001 -0i5™
Modelos para as subdimensges (n = 2g5) B SEB B R AR
Modelo 1: AF=57,372** 0,37
Auto-eficicia Portugués 008 o002 o2*
Auto-eficicia Matematica olc o002 o4*
Modelo 2: AF=22 487" 0,49 0,12
Auto-eficacia Matematica 0,04 0,02 016"
Auto-conceito verbal 000 0,02 030"
Auto-conceito Matematica 0,07 001 034"

Legenda: CPl = Concepgoes Pessoais de Inteligéncia.
“p< 0,05. *p< 0,01

Para a analise de regressao com as subdimensdes, intreduzimos em primeiro lugar
as trés subdimensges da auto-eficicia, em segundo lugar as trés subdimensdes do
auto-conceito, com o método Enter, e, por fim, as restantes subdimensdes, através
do método Stepwise. Uma vez mais, o auto-conceito sobrepde-se a auto-eficacia:
no primeiro modelo a auto-eficicia em Portugués é explicativa do rendimento
global (B = 0,21), deixando de o ser quando, no modelo final (Modelo 2), entram
as subdimensdes do auto-conceito; acresce que neste modelo € o auto-conceito
Matemaitica a subdimensdo com valor P mais elevado (B = 0,34). Assim, por cada
aumento de 12,15 pontos do auto-conceito Matematica (numa escala total de 60
pontos), a média das notas aumenta 0,8 valores. Além destas subdimensdes, o
modelo final integra também o auto-conceito verbal (B = 0,30} e a auto-eficacia
em Matematica {B = 0,16). Estes resultados sugeremn que para o rendimento glo-
bal as auto-percepcdes sobre a competéncia e eficacia nas areas de Portugués e,
principalmente, de Matematica, sdo mais preditoras do que as dreas académicas
globais (auto-conceito assuntos escolares e auto-eficicia académica geral). Este
modelo, constituido pelo auto-conceito Matematica e verbal e pela auto-eficécia
em Matemética, explica 49% da varidncia total da média das notas.
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4. Conclusdo

A competéncia percebida desempenha um papel relevante na motivacao e na
realizaciio académica. Especificamente, todas as variaveis motivacionais, com
excepcao das concepcdes pessoais de inteligéncia, estdo correlacionadas com as
notas dos alunos no ensino secundario, sendo que o auto-conceito e auto-eficacia
académicos, as concepedes pessoais de inteligéncia e a controlabilidade surgem
também como preditores do rendimento escolar. Globalmente, percepgdes posi-
tivas de auto-conceito e de auto-eficicia académicos, concepedes mais estaticas
da inteligéncia e atribui¢des das causas das notas a factores incontrolaveis
parecem influenciar positivamente o rendimento dos alunos no ensino secun-
dario. Sera, no entanto, importante aprofundar em futuros estudos a relagio
do desempenho dos alunos e das seguintes variaveis psicolégicas: concepcoes
pessoais de inteligéncia, controlabilidade, Jocus de causalidade e competéncia
emocional, uma vez que apresentaram resuitados inconsistentes entre si e/ou
com as investigacdes no dominio.

Assim, a comunidade escolar em geral deve ter presente a importancia destas
varidveis motivacionais para o desempenho académico, procurando a sua pro-
mocg3o de forma conjugada. Perante o insucesso escolar, a elaboracdo de planos
de recupera‘géo e de acompanhamento dos alunos revela-se importante, mas
insuficiente, E importante fomentar ambientes positivos, de confianga nas capa-
cidades dos alunos, e reforcar positivamente cada sucesso alcancado individual
ou colectivamente, ajudando-os a construir percepgdes de competéncia e de
eficacia mais positivas. Por outro lado, hd também a necessidade de orientagao
dos alunos na percepgic e interpretacdo das causas dos resultados escolares,
uma vez que o esperado é que a controlabilidade dessas causas seja promotora
do sucesso escolar, e n3o a incontrolabilidade, como os resultados demonstraram.
Por fim, & importante valorizar a aprendizagem continua, o desenvolvimento de
competéncias e a evolugdo individual e colectiva {da turma/escola), e nao apenas
os resultados objectivos, para a promogao de concepedes pessoais de inteligéncia
mais dinamicas e promotoras do sucesso escolar no ensino secundario.
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Perceived Competence and Academic Achievement: What Relations among
Secondary School Pupils?

Do pupils with high levels of perceived competence (emotional competence, pet-
sonal conceptions of intelligence, self-efficacy, self-concept and causal dimensions)
achieve better academic performance? In order to find out, we conducted a study
with 385 secondary school pupils from Porto. There were administered the Com-
posite Questionnaire qf Perceived Competence (Faria, Stocker & Pina Neves, 200g),
with 162 items, and a Socio-Demographic Questionnaire, with 23 items. Correlation
analyses indicated that academic self-concept and academic self-efficacy are the
motivational constructs most related to achievement, followed by causal dimen-
sions, emotional competence and personal conceptions of intelligence, Multiple
linear regression analyses for Portuguese, Mathematics and global point average
revealed academic self-concept, academic self-efficacy, and personal conceptions of
intelligence as the main achieverent predictors: high perceptions of competence
and efficacy, and static conceptions influence positively the achievement, explal-
ning each model 44%, 53%, and 47% of total variance, confirming the importance
of perceived competence on academic success.

KEY-WORDS: perceived competence, motivation, school achievement, secondary
school.
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Compétence Percue et Résultats Scolaires: Quels Liens Avec les Etudiants -

de L Enseignement Secondaire?

Est-ce que les étudiants avec niveaux élevés de compétence pergue (compétence
émotionnelle, conceptions persennelles de l'intelligence, self-efficacy, concept de
soi, dimensions de causalité) obtiennent meilleurs résultats scolaires? Pour en
savoir, nous avons fait une étude auprés de 385 étudiants du secondaire de Porto,
utilisant le Questionnaire Composite de Compétence Percue (162 items - Faria,
stocker & Pina Neves, 2009) et un Questionnaire Sécio-Démographique (23 items).
Analyses corrélationnelles indiquent le concept de soi et self-efficacy comme les
constructs motivationnels les plus liés & la réussite, suivis par les dimensions de
causalité, compétence émotionnelle et conceptions personnelles de I'intelligence.
Analyses de régression linéaire multiple pour Portugais, Mathématique et résultats
globaux indiquent le concept de soi, self-efficacy et les conceptians personnelles
de Vintelligence comme les prédicateurs principaux: perceptions de compétence et
d’efficacy élevés et conceptions statiques ont une influence positive sur les résultats,
‘expliquant 44%, 53% et 47% de la variance totale, ce qui confirme I'importance de
la compétence perque sur [a réussite scolaire.

MOTS-CLES: compétence pergue, motivation, résultats scolaires, enseignement
secondaire.

PSYCHOLOGICA

2010, 52 - Vol. 1, 447-467

Circularidade Relacional: Padroes De Funcionalidade
Familiar Percebidos e o Ajustamento Psicolagico Em
Adolescentes

Ana Prioste!, Diana Cruz?, Isabel Narciso?

Tendo em conta os varios sistemas que influenciam o adolescente, pretendemos,
neste estudo, estudar a influéncia da funcionalidade familiar no ajustamento psi-
colégico do adolescente e as diferengas entre estas varidveis de acordo com o sexo
e idade. O estudo exploratério foi realizado com uma amostra de 318 adolescentes
da zona centro de Portugal. A andlise quantitativa de resultados foi realizada com o
software 5PS5 15.0, tendo-se concluido que: a} os padrSes de funcionamento familiar
ndo ligado correlacionam-se negativamente com os comportamentos anti-social,
depressivo e obsessivo; os de funcionamento familiar colaborativo apresentam
correlagdes negativas com os comportamentos depressivo e obsessivo e b) os ado-
lescentes do sexo feminino apresentam valores mais elevados do comportamento
depressivo, ansioso, obsessivo e pro-social.

PALAVRAS-CHAVE: Adclescéncia; Familia; Ajustamento psicolégico.

Introducdo

Tendo por base o modelo sistémico (Teoria geral dos Sistemas, TGS, de von Ber-
tallanfy, 1968; Modelo de Desenvolvimento Humano de Brofenbrenner, 1986),
perspectivamos o desenvolvimento humano como uma matriz complexa de relacbes
interdependentes e circulares entre sistemas que se englobam progressivamente,
de um nivel macro a um nivel micro, constituindo um todo. Para compartimentar
esta tefg em sistemas unos é requerida a capacidade continua de os compreender
em relacao, i.e., através da sustentacdo e influéncia reciprocas entre os factores
de maturacdo biolégica, do contexto individual, familiar e social, por movimentos

1 Psicéloga. Doutoranda em Psicologia Clinica - Psicologiz da Familia e Intervengao Familiar, Faculdade
de Psicclogia, Universidade de Lisboa, e Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao, Universidade
de Caimbra - anaprioste@gmail.com

2 Psicologa. Doutoranda em Psicologia da familia, Faculdade de Psicologia, Universidade de Lisboa -
diana.m.s.cruz@gmail.com
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