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RESUMO

Enquadramento: A escola é um contexto privilegiado para a promocao do desenvolvimento
positivo dos adolescentes. Duas linhas de investigacdo tém investido numa abordagem
compreensiva do desenvolvimento. A primeira, no ambito da psicologia positiva, dos modelos
de bem-estar e da eudaimonia, enfatiza a multidimensionalidade do bem-estar e é conhecida
como bem-estar psicolégico. A segunda, no ambito das teorias sistémicas do desenvolvimento
e do Positive Youth Development, identifica um conjunto de forgas do contexto (recursos
externos) e do préprio adolescente (recursos internos), conhecidos como recursos de
desenvolvimento pessoal ou “developmental assets”. Objetivos: Aprofundar a investigacao
tedrica e empirica do bem-estar psicologico e dos recursos de desenvolvimento, externos e
internos, permitindo um maior conhecimento dos alunos e melhor compreensédo do potencial
da escola no desenvolvimento dos adolescentes. Método: A amostra incluiu 201 alunos do 6€°,
9% e 11° ano de uma escola particular de Lisboa; como instrumentos de avaliacéo, foi utilizada
a escala “EBEP-Adolescentes” (Fernandes, 2007), para a avaliacdo do bem-estar psicolégico,
e a escala “Developmental Assets Profile” (Search Institute, 2005), adaptada ao contexto
portugués para a avaliacdo dos recursos de desenvolvimento. Resultados: O bem-estar
psicolégico correlacionou-se, significativamente, com os recursos de desenvolvimento
contextuais e pessoais. Registou-se uma diminuicdo significativa dos recursos de
desenvolvimento, do 6° ano para o0 9° e 0 11° ano, sem oscilacGes significativas para o bem-
estar psicolégico global. Encontraram-se correlagfes estatisticamente significativas, entre o
bem-estar psicoldgico e cada uma das seguintes variaveis: compromisso com a aprendizagem,
nota a portugués e participacdo em atividades de solidariedade. O mesmo tipo de correlagdes
ocorreu entre os recursos de desenvolvimento, as varidveis referidas e o envolvimento em
atividades extracurriculares. Conclusdes: Os resultados apresentam-se em conformidade com
a literatura revista, justificando a pertinéncia teorica e empirica do bem-estar psicoldgico e
dos recursos de desenvolvimento e a sua importancia no desenvolvimento dos adolescentes.
Foram analisadas algumas implicacGes para a pratica educativa e feitas algumas sugestdes

para estudos futuros.

Palavras-chave: Bem-estar psicolégico, desenvolvimento positivo dos jovens, recursos de

desenvolvimento pessoais, recursos de desenvolvimento contextuais, alunos adolescentes.



ABSTRACT

Context: School is a privileged context for the promotion of youth positive development.
There are two main lines of investigation that have invested in a comprehensive approach to
development. The first, in the range of Positive Psychology, of well-being and eudaimonia
models, emphasizes the multiple dimensions of well-being and is known as psychological
well-being. The second, following systemic development theories and Positive Youth
Development, identifies a number of strengths in context (external assets) and of the
adolescent (internal assets), known as personal developmental assets. Goals: To deepen the
theoretical and empirical investigation on psychological well-being and developmental assets,
external and internal, allowing a greater knowledge of students and a better understanding of
the school’s potential in the development of adolescents. Method: The study included 201
students from the 6™ 9™ and 11" grades from a private school located in Lisbon. Data
collection used as instruments the “EBEB — Adolescentes” for the evaluation of psychological
well-being (Fernandes, 2007) and the scale Developmental Assets Profile (Search Institute,
2005), adapted to the Portuguese context, for the evaluation of developmental assets. Results:
Psychological well-being correlated significantly with context and personal developmental
assets. There was a significant decrease of developmental assets from the 6t" to the 9" and
11" without significant changes for the global psychological well-being. There were
correlations with statistic significance between psychological well-being and each of the
variables: school engagement, grades in Portuguese and participation in solidarity activities.
The same kind of correlations occurred between developmental assets, the variables already
mentioned and the involvement in extracurricular activities. Conclusions: The findings agree
with the scientific literature that was reviewed, justifying the theoretical and empirical
pertinence of psychological well-being and developmental assets and its importance in
adolescent development. Some implications for the educational practice were analysed and

suggestions for future research were made.

Palavras-chave: Psychological well-being, internal developmental assets, external

developmental assets, positive youth development, adolescence
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CAPITULO |
Introducéo

“(...) ajudar a fazer desabrochar a personalidade unica de cada aluno, segundo um
ideal de formacédo integral e um harmonioso desenvolvimento fisico, intelectual, afectivo,
moral e espiritual. Deseja formar homens e mulheres que se distingam pela preparacéo
intelectual e o saber, mas ainda mais pelo ser, um ser feito de conhecimento e aceitagdo
pessoal, reconhecimento dos dons proprios, e responsabilizacdo por os fazer render ao
servigo dos outros em compromissos de construcdo dum mundo mais justo. Procura ajudar
cada aluno e cada aluna a assumir progressivamente a responsabilidade primeira pela sua
propria formacdo e esforca-se por incutir habitos que estimulem a criatividade e a
adaptabilidade e permitam a aprendizagem ao longo da vida.” (Primeiro paragrafo do
Projeto Educativo da escola onde se realizou o estudo).

Este capitulo tem como propdsito apresentar e contextualizar o problema de
investigacdo, na sequéncia do qual sdo apresentados 0s objetivos e as questbes de
investigacdo, bem como, a estrutura da dissertacéo.

O presente estudo surge no ambito da missdo educativa de uma escola particular de
Lisboa, em resposta ao desafio expresso no primeiro paragrafo do seu projeto educativo, de
educar criangas e jovens “para 0s demais, pessoas novas, abertas ao seu tempo e ao futuro,
equilibradas e constantes, sensiveis a tudo o que € humano” (Arrupe, 1981, 198) ou, dito de
outra forma, pessoas que sejam competentes, conscientes, capazes de compaixdo e bem-
educadas na solidariedade (Kolvenbach, 2001). Um desafio caracterizado, no quadro do
“Positive Youth Development” (PYD), pelos seis “Cs” - competéncia, confianca, conexao,
caracter, cuidado e contribuicdo (Benson, 2007; Silberreisen & Lerner, 2007). Um conjunto

de caracteristicas que podemos reconhecer no perfil da pessoa resiliente:

“alguém flexivel, aberto, criativo, livre, inteligente, emocionalmente equilibrado,
auténtico, empético, disponivel, comunicativo, capaz de resistir as mais variadas situacoes,
mais ou menos complicadas e dificeis, sem partir, sem perder o equilibrio, por mais
adversas que essas situagoes se lhe apresentem” (Tavares, 2001, cit. por Simdes, 2007, 91).

A missdo desta escola tem por centro o desenvolvimento dos seus alunos, entendido
como formacéo integral da pessoa humana, simultaneamente “espirito e corpo, inteligéncia,
sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade” (Delors, 2000, 85).

Uma missdo que, para Roberto Carneiro (2000), implica:
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“uma recentragem da escola nos fins Gltimos da educacdo: desenvolver, em
prioridade, a pessoa total, sujeito de autonomia e dignidade, portador de um projeto Gnico e
irrepetivel de vida, membro responsavel e participativo nas suas comunidades de pertenca. ”
(Carneiro, 2000, 50).

E um mandato presente na Lei de Bases do Sistema de Ensino (LBSE). Uma analise
realizada ao texto da LBSE permitiu identificar trés objetivos complementares mas distintos
(Teixeira, 1995): (1) “educar”, que representa 45,5% das referéncias textuais e reflete a
missdo da formacdo integral das criancas e jovens e do desenvolvimento de um espirito de
cooperacdo, participacdo e solidariedade; (2) “intervir no meio”, que representa 27,8% das
referéncias textuais e reflete a abertura da escola a comunidade através da acdo direta da
escola, dos professores e do envolvimento capacitado e responsavel dos alunos; (3) “instruir”,
que representa 25,8% das referéncias textuais e reflete a formagéo intelectual dos alunos e a
transmisséo de conhecimentos.

A motivagdo para a realizacdo desta dissertagdo encontra ressonancia no comentario
de um diretor de uma escola no inicio do ano letivo, captado por Merrell & Gueldner (2010),
sobre a energia, esperanca e otimismo existente no regresso das criangas a escola e pelo
desejo dos educadores “to make a difference, to change lives, to provide the tools, supports,
and inspiration that would lead young people to achieve full and productive lives” (p. 2), ou,
na expressdo de Sebastido da Gama (2003), “O que eu quero principalmente € que vivam
felizes!” (p. 23).

Este desejo de “felicidade” ou de “full and productive lives” (Merrell & Gueldner,
2010, Seligman, 1999), apesar das especificidades culturais e histéricas (Kesebir & Diener,
2008; McMahon, 2005, 2009; Stearns, 2012), acompanha o desenvolvimento da humanidade.
Talvez a questdo ndo seja tanto a felicidade em si mesma, mas a dindmica da procura -
simultaneamente desejo de realizacdo humana e das necessidades associadas ao
desenvolvimento humano (Buhler, 1974). Uma dinamica que caracteriza a pessoa humana
cuja dignidade ndo pode ser limitada a sobrevivéncia e que, a par com a vida, a igualdade e a
liberdade, se integra nos valores universais dos direitos humanos. Uma procura que € desejo
de verdade, sentido e realizacdo de cada pessoa, em relacdo com as outras, num mundo a
construir (Morin, 2002).

A felicidade e o bem-estar, “like child health and development, (...) doesn’t
automatically unfold and flourish as the child gets older” (Bornstein, Davidson, Keyes, &
Moore, 2003, XIII). E o ponto de partida para esta investigacdo: como pode a escola apoiar
criangas e jovens na construcdo da sua “felicidade” (identidade, crescimento integral num

contexto presente com capacidade para continuar a crescer e a construir o futuro) a partir de

6
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oportunidades e experiéncias educativas e pedagogicas concretas? E um ponto de partida
articulado com os trés objetivos da intervencao psicologica — “a reducdo e/ ou eliminacdo dos
problemas ou dificuldades, a prevencdo desses problemas e ainda a promogdo do
desenvolvimento harmonioso no sentido duma optimizacdo da adaptacdo do individuo”
(Bizarro, 1999, 1; Bizarro, 2000, 81).

Trés ultimas notas antecedem a contextualizacdo do estudo e a justificacdo do
problema de investigacao:

(a) A expressdo “positivo”, surge neste texto como tradugao literal de “Positive Youth
Development” (PYD) e como adjetivo do desenvolvimento. Tendo em conta os diferentes
significados que os adjetivos podem assumir em diferentes contextos cientificos, culturais e
historicos, é importante definir o adjetivo “positivo” como caracteristica do desenvolvimento
“that is headed along a positive trajectory towards finding a meaningful and productive place
in one’s cultural milieu” (Eccles & Gootman, 2002, 66) no sentido de uma “full and
productive life” (Merrell & Gueldner; 2010; Seligman, 1999).

(b) A traducdo de “developmental assets” assume muitas formas (fatores, ativos,
recursos, potencialidades ou forcas de desenvolvimento). A traducdo mais literal é a de
“ativos de desenvolvimento”, utilizada por alguns investigadores em Espanha (e.g. Gutiérrez
& Goncalves, 2013) e em Portugal (e.g. Santos & Gongalves, 2012), sendo o0 conceito
importado da area econdmica para designar o conjunto de “bens e valores” de uma pessoa ou
do contexto passiveis de promover o desenvolvimento positivo. Esta traducao apresenta como
limitacdo a confusdo semantica com “active” (de ativo por oposi¢cdo a passivo), bem como,
“ativo em desenvolvimento”, “desenvolvimento de ativos”, “ativos para o desenvolvimento” e
ainda “desenvolvimento ativo”. Por esta razdo no presente trabalho, querendo manter a
expressividade do conceito, optou-se por “recursos de desenvolvimento” ou seja, recursos
pessoais e contextuais promotores do desenvolvimento positivo.

(c) Ao longo do trabalho, algumas siglas (e.g. PYD de “Positive Youth Development”
ou DAP de “Development Assets Profile””) sdo mantidas de acordo com a expressdo original
do inglés facilitando a sua identificacdo. Outras siglas utilizadas correspondem a traducéo
portuguesa de que sdo exemplo: BES de “Bem-estar subjetivo”; BEP de “Bem-estar
Psicologico”; RD de “Recursos de Desenvolvimento”; RD-E — “Recursos de desenvolvimento
externos”; RD-1 — “Recursos de desenvolvimento Internos”). Pelas dificuldades da traducéo
alguns constructos séo utilizados de acordo com o original (e.g. empowerment, flourish e

thriving).
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1.1 O problema de investigacédo e a sua importancia

O desenvolvimento integral da pessoa pode ser visto como “orquestracdo de
percepcgdes, cognicdes, afetos, atitudes, crengas, motivagdes, valores e conhecimentos”
(Eckaus, 1996, cit. por Bahia & Janeiro, 2008). Segundo os autores, a harmonia desta
orquestracdo permite a satisfagdo das trés necessidades universais - autonomia, competéncia e
estabelecimento de relagdes sociais (Ryan & Deci, 2000, cit. por Idem) — que contribuem para
0 bem-estar pessoal e a capacidade de adaptacdo aos desafios da realidade (Bornstein et al.,
2003).

O desenvolvimento humano ndo acontece no vazio. Enquanto processo € marcado por
mudangas e permanéncia numa historia pessoal, sujeita a diversas influéncias inatas e
contextuais (Papalia, Olds & Feldman, 2003; Papalia & Feldman, 2013), e, como refere
Victor Reis (2009), incluindo “factores de risco, vulnerabilidades, perigos e factores
protectores” (p. 134).

Durante muito tempo o olhar em torno da pessoa humana e do seu desenvolvimento
centrou-se no risco e na vulnerabilidade (Ryan & Deci, 2001; Seligman, 1999; Seligman &
Csikszentmihaly, 2000). Perante a questdo “o que faz com que em situacbes semelhantes
algumas pessoas sejam bem-sucedidas e outras ndo”, a investigacdo empirica, refuta a
simplicidade das condicBes objetivas de que sdo exemplo as condi¢Bes socioeconémicas
(Csikszentmihalyi, 1999; Diener & Seligman, 2004; Seligman & Csikszentmihaly, 2000).

A intervencdo psicologica e educativa é desafiada a ultrapassar as “lentes do deficit”
centradas na fragilidade e na doenca (Benson, 2007), uma vez que (Moore & Keys 2003;
Peterson & Seligman, 2004): (1) um tipo de comportamento de risco tende a alastrar a outros
tipos de comportamentos de risco; (2) diferentes comportamentos de risco apresentam
antecedentes comuns; (3) o investimento em problemas especificos ndo se reflete nos
indicadores sociais que mostram a gravidade das fragilidades associadas a saude mental e aos
comportamentos de risco em adolescentes norte-americanos (Fetro, Rhodes, & Hey, 2011;
Moore & Keys 2003), europeus e portugueses (Bizarro, 1999; DGS, 2013; Matos, 2012a;
Simdes, 2003, 2010); (4) “problem-free does not mean fully prepared” (Pittman e Fleming cit.
por Moore & Keys, 2003, 3; Peterson & Seligman, 2004, 82), ou seja, que a prevencdo de
problemas ndo garante o desenvolvimento positivo nem uma preparacdo adequada para a vida

adulta (Gutiérrez & Gongalves, 2013; Small & Memmo, 2004), de forma especial, numa
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sociedade onde o risco cresce, as instituicGes sociais se transformam velozmente e a realidade
e o futuro surgem marcados pela complexidade e a incerteza (Giddens, 2002).

Procurando ultrapassar o0 modelo patogénico a Organizacdo Mundial de Satude (OMS)
define nos anos 50 (com reforgo no final dos anos 70) a salde como “estado de completo
bem-estar fisico, mental e social (e espiritual — ser& acrescentado mais tarde) e ndo apenas a
auséncia de afeccOes ou doencas” (Antunes, 2008, 53). Esta visdo reflete-se nas perspetivas
ligadas a saude mental (Bizarro, 1999; Fernandes, 2007), ao desenvolvimento das criancas e
jovens visto “not as the absence of risk behavior but as the presence of positive attributes that
enable youth to reach their full potential as productive and engaged adults” (Guerra e
Bradshaw, 2008, 3), e num maior investimento em abordagens compreensivas e integradoras
centradas no curso de vida (“life-span”) como processo de crescimento continuo (Lynley,
2013; Ryff, 2013).

No final dos anos 90 a Psicologia positiva assume como programa teorico e empirico,
a par com a resposta a patologia e as dificuldades, “nurturing what is best” (Seligman &
Csikszentmihaly, 2000, 7), atraves da identificagdo dos fatores que permitem as pessoas,
comunidades e sociedades “to flourish” (Idem, p. 6) e, no ambito da saude mental e do
funcionamento psicologico, da atencdo a felicidade e ao bem-estar (Fernandes, 2009). Com
antecedentes filosoficos e tedricos diferentes destacam-se duas abordagens do bem-estar
(Fernandes, 2007; Freire, Zenhas, Tavares & lIglésias, 2013; Novo, 2003; Ryan & Deci,
2001): (1) o bem-estar subjetivo (BES), perspetiva hedonista, centrado na felicidade e
satisfacdo com a vida; (2) o bem-estar psicolégico (BEP), perspetiva eudaimdnica, como
indicador de saude mental e do funcionamento psicolégico positivo.

O “Bem-estar subjetivo” (BES) é o conceito de bem-estar mais explorado do ponto de
vista da investigacdo (Freire et al., 2013; Kesebir & Diener, 2008). Enfatiza a natureza
subjetiva da felicidade, isto €, as pessoas como melhores juizes da sua felicidade (Hird, 2006),
centrando-se na avaliacdo afetiva (emog¢6es positivas e negativas), e cognitiva (satisfagdo com
a vida a partir do julgamento que a pessoa faz da vida em relacdo as suas aspiracdes e
desejos). Na linha do hedonismo classico, o BES é criticado pela orientacdo hedonista e
etnocentrada, pela fragilidade tedrica e pela dispersdo das investigacdo empiricas (Fernandes
2007; Novo, 2003).

O “Bem-estar psicologico” (BEP), tem por base os trabalhos de Carol Ryff, e,
partilhando com o BES a metodologia de autorrelato, distingue-se deste na medida em que
defende que o bem-estar pressupdfe, além da subjetividade e da felicidade, a satisfagdo de

algumas necessidades associadas a salde mental e ao funcionamento psicolégico 6timo
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(Kesebir & Diener, 2008). Procurando ir além do conceito hedonista de felicidade e
aproximar-se da “vida boa” (no sentido do “bem”) de Aristételes e da eudaimonia orientada
para a tradugdo ndo de felicidade, mas de “auto-realizacdo, desenvolvimento e florescimento
humano (human flourishing)” (Fernandes, 2007, 95), integra a questdo do sentido e

significado da vida:

“Assim, eudaimonia, enquanto estado subjetivo, envolve 0s sentimentos que ocorrem
quando a pessoa se move em direccdo a auto-realizacdo, para que possa desenvolver as
suas potencialidades e conferir proposito a sua vida”. (Freire et al., 2013, 330).

Procurando superar as fragilidades teoricas e metodoldgicas do BES, o BEP tem por
base um modelo tedrico mais abrangente, compreensivo e estruturado, assente na integracdo
de varios contributos tedricos da psicologia (Jung, Jahoda, Erickson, Allport, Rogers e
Maslow), capazes de explicar o bem-estar associado ao funcionamento psicologico positivo e
a saude mental (Fernandes, 2007; Novo, 2003). Procurando a par com a avaliacdo do bem-
estar, identificar recursos pessoais (intrapessoais, interpessoais, competéncias de vida) que
para ele contribuem (Bizarro, 1999, 2001), o modelo operacionaliza-se em seis dimensdes -
autonomia; dominio do meio, crescimento pessoal, relagdes positivas com 0s outros, objetivos
de vida e aceitacdo de si - que, no seu conjunto, permitem uma medida de bem-estar global
(Fernandes, 2007).

A investigacdo empirica do BEP tem privilegiado a populacdo adulta e idosa (Bizarro,
1999; Fernandes, 2007; Novo, 2003). Contudo alguns autores justificam a importancia do
estudo do BEP na adolescéncia tanto enquanto indicador de saude mental e de funcionamento
psicoldgico positivo, como pela relacdo entre as dimensdes do BEP e a propria adolescéncia
enquanto fase de desenvolvimento onde se destaca a progressiva autonomia e independéncia,
o0 papel das relacGes interpessoais, a necessidade de integrar as mudancas fisicas, psicoldgicas,
cognitivas e sociocognitivas e a capacidade de expressar as suas emocgoes (Bizarro, 1999,
2000/ 2001; Fernandes, 2007; Freire et al., 2013)

Helder Fernandes (2007), na sua investigacdo de doutoramento, adaptou a
adolescentes portugueses a escala original de Ryff (EBEP — Escala de Bem-estar Psicoldgico)
criando a EBEP-Adolescentes. E a partir do trabalho deste autor que se desenvolve esta
investigacdo em torno do BEP na adolescéncia.

Alguns estudos evidenciam a relacdo entre 0S recursos pessoais € sociais e a
capacidade para “lidar e dominar as situacdes dificeis das transicdes e de crescer” (Bizarro,
1999, 131). Surge desta evidéncia a importancia de aprofundar a relagdo entre 0 BEP e um

conjunto de fatores promotores do desenvolvimento (Gaspar, Matos, Ribeiro & Leal, 2006),
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que encontra eco noutra abordagem tedrica e empirica, com origem nas teorias sistémicas do
desenvolvimento (Lerner 2005; Silberreisen & Lerner, 2007), e que procura apoiar “the lives
of children and the adults they will become by identifying the strenghts that they should have”
(Pollard & Rosenberg, 2003, 13).

Conhecida por “Positive Youth Development” (PYD), esta abordagem centra-se nas
forcas, capacidades e possibilidades dos jovens (Benson, Scales, Hamilton, Sesma, Hong &
Roehlkepartain, 2006; Gutiérrez & Gongalves, 2013; Santos & Gongalves, 2012), com um
grande impacto na investigacdo empirica norte-americana no ambito da infancia, adolescéncia
e juventude (Fernandes, 2007), surgindo de forma progressiva em Portugal (Freire, Aradjo,
Teixeira & Lima, 2012).

O PYD tem como premissas (Silbereisen & Lerner, 2007): (1) a influéncia
bidirecional da interacdo adolescente/ contexto; (2) o potencial de adaptacdo e mudanca
sistematica do desenvolvimento (plasticidade); (3) a recentragem da intervencdo na pessoa e
no potencial de desenvolvimento dos proprios adolescentes e das suas comunidades.

A visdo dos adolescentes como coprodutores do seu desenvolvimento e a comunidade
como conjunto de sistemas e recursos onde este desenvolvimento ocorre (Benson et al., 2006,
Lerner, 2005; Lerner et al. 2005; Silberreisen & Lerner, 2007; Senna e Dessen, 2012), permite
definir o PYD a partir da fusao “of an active, engaged, and competente person with receptive,
supportive, and nurturing ecologies” (Benson, 2007, 38).

Neste contexto, a par com a investigacdo em torno das competéncias pessoais e sociais
(Fetro et al., 2011; Guerra & Bradshaw, 2008), da aprendizagem socio emocional (Merrell &
Gueldner, 2010), das forcas humanas (Linley, 2013; Peterson & Seligman, 2004) e de outras
propostas de recursos pessoais e sociais promotores de bem-estar e desenvolvimento positivo
(Eccles & Gootman, 2002), o Search Institute apresenta 0 ‘“Developmental Assets
Framework”, isto € um quadro de referéncia de recursos de desenvolvimento (RD), que
propde quarenta RD organizados em duas categorias, recursos externos (contextuais) e
recursos internos (pessoais), cada uma delas com quatro dimensdes (Benson, 2007; Benson,
Scales & Syverstsen, 2011; Benson, Leffert, Scales & Blyth, 2012; Scales, Benson, Leffert, &
Blyth, 2000; Search Institute, 2006; Search Institute, 2005). A primeira das categorias inclui
0s RD externos (RD-E) distribuidos pelas dimensdes “suporte”, “empowerment”, “limites e
expectativas” e “uso positivo do tempo”; a segunda categoria inclui os RD internos (RD-I)
distribuidos pelas dimensdes ‘“compromisso com aprendizagem”, “valores positivos”,

“competéncias sociais” e “identidade positiva”.
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Os RD refletem algumas das tarefas desenvolvimentais da adolescéncia sendo por essa
razdo, na sua maioria, transversais ao desenvolvimento de todos os jovens (Scales et al.,
2000). Os estudos mostram a associagdo entre o aumento de RD e a diminuicdo de
comportamentos de risco e resultados desenvolvimentais mais positivos, com destaque para o
sucesso escolar, o comportamento de ajuda informal, o voluntariado, a liderancga, a capacidade
de resistir ao perigo, o0 autocontrolo, a valorizacdo da diversidade, a valorizacdo de
comportamentos saudaveis e a capacidade para ultrapassar dificuldades e adversidades.

No ambito desta proposta foi criado um instrumento de investigacéo e avaliacdo dos
RD conhecido como DAP - “Developmental Assets Profile” (Search Institute, 2005). Ao
longo da revisdo da literatura sobre o BEP e o desenvolvimento na adolescéncia, os RD e o
DAP séao referidos com frequéncia (Coatsworth & Sharp, 2013; Eccles & Gootman, 2002;
Fernandes, VVasconcelos-Raposo & Teixeira, 2010; Haggerty, Elgin & Woolley, 2011; Merrell
& Gueldner, 2010; Moore & Keys, 2002; Wilson-Ahlstrom, Yohalem, DuBois, Adler,
Hillaker & Weikart, 2014) enquanto perspetiva tedrico-empirica compreensiva, capaz de
superar o olhar compartimentado sobre o desenvolvimento, e um instrumento orientado para a
avaliacdo ndo apenas dos recursos pessoais ou internos, mas também dos recursos contextuais
ou externos.

E evidente na literatura cientifica a importancia do contexto como:

“fonte primaria de influéncia para os comportamentos das criancas e dos
adolescentes, que estdo expostos as condigdes que o espago tem para oferecer... por vezes
positivas... por vezes negativas.” (Simdes, 2007, 55).

Apesar desta evidéncia nem sempre a interagdo dinamica “contexto <> pessoa” é
considerada. Varios autores defendem a importancia de abordagens ecoldgicas capazes de
integrar o adolescente e os varios contextos em que decorre 0 seu desenvolvimento como a
familia, a escola, a comunidade e a sociedade (Benson et al., 2012; Gaspar et al., 2006;
Silbereisen & Lerner, 2007; Simdes, 2007).

O estudo do desenvolvimento na adolescéncia justifica-se pela importancia deste
“pivotal periods between childhood and adulthood” (Eccles, Templeton, Barber & Stone,
2003, 383). Como desafio surge a importancia da investigacdo no ambito do BEP enquanto
proposta ligada a saide mental e ao funcionamento psicoldgico étimo (Fernandes, 2007,
2011), e dos RD-E e RD-I associados ao desenvolvimento positivo (Benson et al., 2011;
Gutiérrez & Gongalves, 2013; Eccles & Gootman, 2002; Eccles et al., 2003).

A quantidade de tempo que os adolescentes passam na escola e as experiéncias e

interacdes que nela vivem, fazem da escola um contexto privilegiado de desenvolvimento
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pessoal, social e académico (Gomez & Ang, 2007; Matos & Carvalhosa, 2001; Merrell &
Gueldner, 2010; Proctor, Tsukayama, Wood, Maltby, Eades & Linley, 2011; Scales, Benson,
Roehlkepartain, Sesma & Dulmenb, 2006), de forma especifica na sequéncia das mudancas
das ultimas décadas, nomeadamente ao nivel do isolamento social de muitas familias e, com a
escolaridade obrigatéria, da transferéncia de muitas das funcdes de socializacdo da familia
para a escola (Benson et al., 2012).

Reconhecendo a importéncia da escola enquanto contexto de desenvolvimento, alguns
estudos tém demonstrado a importancia da relacdo entre a satisfacdo e o envolvimento
escolar, o rendimento académico, as atividades extracurriculares e comunitarias e o BEP
(Bizarro, 1999; Gutiérrez & Goncalves, 2013; Fernandes, 2007, 2011; Fernandes,
Vasconcelos-Raposo, Bertelli & Almeida, 2011; Matos & Carvalhosa, 2001; Simdes, 2007),
bem como, entre estas variaveis e 0s RD (Benson et al., 2006; Benson et al., 2012; Benson et
al., 2011; Scales et al., 2006).

Por esta razdo o presente estudo tem como objeto o BEP (associado a saude mental e
funcionamento psicologico e enquanto medida global de bem-estar) e os RD (associados ao
desenvolvimento positivo) numa escola particular de Lisboa. As escolas particulares séo
estabelecimentos de ensino do sistema educativo, que no ambito do principio da liberdade de
educacgdo, surgem como alternativa a oferta escolar estatal (rede de escolas financiadas e
geridas pelo estado), com um projeto e um modelo gestdo particulares, de acordo com a lei
atual, financiadas pelas familias dos alunos que nelas crescem (AEEP, 1985; Pinheiro, 2011).

A realidade do ensino privado em Portugal assistiu a varias mudancas nos ultimos
séculos (Cotovio, 2009) e consolidou-se nas ultimas décadas. Em 2007/2008 o setor educativo
privado era formado por 315.202 alunos em Portugal continental (cerca de 19% do total de
alunos portugueses), dos quais 48% estdo no pre-escolar, 12% no ensino basico e 20% no
ensino secundario (DGEEC; 2009). Estes valores explicam-se em parte pela necessidade de
complementar a oferta educativa insuficiente do estado, mas também pelo reconhecimento da
importancia de projetos educativos consistentes com os valores familiares (Fernandez &
Nordmann, 2002) e a crescente visibilidade da qualidade das escolas particulares, com
destaque para o secundario (Justino, 2010).

O financiamento familiar da educacdo dos filhos permite pressupor um nivel
socioecondmico médio/ alto dos alunos da escola e, como tal, dos participantes da amostra.
Apesar da influéncia do nivel socioeconémico no BEP (Fernandes, 2007; Ryff, 2013) e nos

RD (Benson & Scales, 2014; Schoon, 2007), este ndo resolve todos os desafios de
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desenvolvimento experimentado pelos adolescentes (Luthar & Latendresse, 2005; Racz,
McMahon & Luthar, 2011; Teixeira, 2008).
E neste contexto apresentado no titulo, que é formulado o problema de investigagéo:

Como se caracteriza o bem-estar psicolégico e os recursos de desenvolvimento
pessoais (internos) e contextuais (externos) de alunos adolescentes de uma escola
particular e quais os seus fatores e efeitos escolares?

1.2 Objetivos de estudo e questdes de investigacédo

A presente investigacdo tem por base trés objetivos: (1) aprofundamento tedrico e
empirico dos constructos de bem-estar psicolégico e dos recursos associados ao
desenvolvimento dos adolescentes; (2) maior conhecimento dos alunos da escola; (3) alargar
horizontes na compreensdo do papel da escola em oportunidades educativas mais
significativas para o desenvolvimento das criancas e jovens.

Estes grandes objetivos expressam-se num objetivo geral: promover a avaliagdo do
bem-estar psicologico e dos recursos de desenvolvimento pessoais (internos) e contextuais
(externos), numa escola particular portuguesa.

Procurando responder ao problema de investigacdo este objetivo geral estrutura-se
num conjunto de objetivos mais especificos:

— Delimitar o conceito de Bem-estar psicolégico (BEP) e de Recursos de
Desenvolvimento (RD);

— Contribuir para a validacdo de medidas de BEP através da utilizagdo da escala
EBEP-Adolescentes (Fernandes, 2007);

— Adaptar a realidade da amostra composta por alunos portugueses o instrumento
DAP - “Developmental Assets Profile” (Search Institute, 2005) para avaliacdo dos
RD Externos (RD-E) e RD Internos (RD-1);

— Aprofundar relacdo teorica e empirica entre dimensdes do BEP e os RD;

— Caracterizar adolescentes da amostra ao nivel do BEP e dos RD;

— Identificar diferencas nos anos de escolaridade ao nivel das dimensdes do BEP e
RD;

— Explorar associacdo entre dimensdes do BEP, RD e as varidveis rendimento

escolar, retengOes, participagcdo em atividades extracurriculares e participagdo em
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atividades de solidariedade de caracter voluntario (voluntariado) e a sua
regularidade.

A partir destes objetivos foi possivel delinear as questdes de investigacao:

Q1: Como se distribuem os alunos pelos itens de bem-estar psicoldégico em termos de
discordo, ndo discordo nem concordo e concordo com o contetdo do item?

Q2: Como se distribuem os alunos pelos itens dos recursos de desenvolvimento em
termos de baixa ou elevada ocorréncia das afirmagdes?

Q3: Existem diferencas nos itens de bem-estar psicolégico entre os alunos do 6°, 9° e
11° ano?

Q4: Existem diferengas nos itens dos recursos de desenvolvimento entre os alunos do
6°, 9°e 11° ano?

Q5: Como se relacionam os itens de bem-estar psicoldégico com cada uma das
variaveis, rendimento escolar a matematica, a portugués, e retences?

Q6: Como se relacionam os itens dos recursos de desenvolvimento com cada uma das
variaveis, rendimento escolar a matematica, a portugués e retencdes?

Q7. Como se relacionam os itens de bem-estar psicoldégico com cada uma das
variaveis participacdo em atividades extracurriculares, voluntariado e regularidade deste?

Q8: Como se relacionam os itens dos recursos de desenvolvimento com cada uma das
variaveis participacdo em atividades extracurriculares, voluntariado e regularidade deste?

Q9: Como se relacionam as dimensdes de bem-estar psicologico e 0s recursos de
desenvolvimento pessoais e contextuais?

Considerando o problema, os objetivos e as questBes, foram selecionados para a

amostra 201 alunos do 6°, 9° e 11° ano de uma escola particular de Lisboa.
1.4 Estrutura geral da dissertacéo

A dissertacdo estrutura-se em seis capitulos. Neste capitulo procurou-se contextualizar
e justificar o tema, o problema de investigacdo e, a partir deste, 0s objetivos e questdes que
orientam a investigacéo..

Os dois capitulos seguintes dizem respeito a fundamentacdo e delimitacdo teorica, a
partir da revisdo da literatura cientifica considerada mais relevante, dos dois conceitos
tedricos da investigacdo: o BEP; os RD. Cada um dos capitulos organiza-se em trés partes:

aspetos tedricos, instrumentos de avaliagdo e estudos empiricos.
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O quarto capitulo da dissertacdo estd associado a metodologia. Nesse sentido
especificam-se opgcbes metodoldgicas, € feita uma caracterizagdo dos participantes e séo
apresentados os instrumentos utilizados e as respetivas propriedades psicométricas. Na ultima
seccdo do capitulo é explicitado o procedimento utilizado na investigacéo.

O quinto capitulo apresenta os resultados da investigacdo em funcdo das questdes de
investigacao (Q), apresentadas de acordo com a andlise descritiva dos dados (Q1 e Q2), com a
analise diferencial (Q3 e Q4) e com a analise correlacional (Q5, Q6, Q7, Q8, Q9 e Q10).

O sexto capitulo é dedicado a “discussdo dos resultados” e tem por base a
interpretacdo dos resultados empiricos a partir da revisdo da literatura e de outros estudos. No
final do capitulo sdo apresentadas as conclusdes do estudo, seguidas de algumas limitacGes e
sugestdes para estudos futuros.

Duas ultimas seccbGes encerram o trabalho. A primeira apresenta as referéncias
bibliograficas que serviram de base a realizacdo do trabalho. A segunda e ultima sec¢do é
dedicada aos anexos e inclui a informagdo enviada aos pais, o “License agreement” assinado
com o Search Institute, o instrumento original utilizado, alguns quadros com informacéo
sobre outras propostas no ambito do PYD, um quadro com valores médios do DAP nos EUA

e em varios paises.
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CAPITULO 11

Bem-estar e desenvolvimento humano

Este capitulo apresenta o conceito de “bem-estar psicolégico” (BEP) a partir da
literatura tedrica e empirica revista. A primeira parte do capitulo procura delimitar o conceito
de BEP no contexto da psicologia positiva e da investigacdo do bem-estar. A segunda parte é
dedicada aos instrumentos de avaliagdo do BEP. A terceira parte do capitulo é dedicada a
apresentacdo de alguns resultados empiricos da investigacdo no ambito do BEP considerados

relevantes.
2.1 Aspetos Teoricos
2.1.1 Funcionamento psicoldgico, satude mental e desenvolvimento

A importancia de criar condigdes para uma “full and productive life” (Merrell &
Gueldner, 2010, Seligman, 1999), enquanto propdsito com que muitos educadores se podem
identificar €, a par com a resposta clinica a doenca mental e a identificacdo e estimulacdo do
“high talent”, uma das missdes negligenciada no século XX pela psicologia (Seligman &
Csikszentmihaly, 2000).

Ryan & Deci (2001) identificam dois periodos em que o foco na doenca se desloca
para o crescimento, o bem-estar e a promoc¢édo do potencial individual. O primeiro periodo é
marcado pelo movimento da Psicologia Humanista. Em contraciclo com o determinismo das
forcas externas do behaviorismo e com os impulsos escondidos da psicanalise no
comportamento humano (Buhler, 1974; Pajares, 2006; 2007; Seligman & Csikszentmihaly,
2000), este movimento encabecado por Maslow (Buhler, 1974), coloca no centro a pessoa
humana, enquanto pessoa no mundo, “defining humanness as being with a natural tendency
to growth” (Idem, 3), isto é, orientada para a autorrealizacdo entendida como objetivo de vida.
Apesar de criticada pela dispersdo teorica e falta de consisténcia empirica (Fernandes, 2007;
Peterson & Seligman, 2004; Seligman & Csikszentmihaly, 2000), é desta heranca orientada
para o século XXI (Waterman, 2013), que surge o segundo periodo de mudanca marcado pelo
surgimento da Psicologia positiva.

Os autores chamam a atencdo para o facto de, tanto a proposta da Psicologia
Humanista, como a da Psicologia positiva, acontecerem em momentos de prosperidade
economica. Atendendo aos indicadores de bem-estar, de saude mental e de desenvolvimento,

é possivel colocar a hipOtese de que a seguranca econdmica, por si sO, ndo responde as
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necessidades psicoldgicas das comunidades da mesma forma que ndo garante felicidade. Esta
evidéncia (Csikszentmihaly, 2000; Seligman, 1999), aliada & questdo de como algumas
pessoas sdo capazes, perante a adversidade, de viver bem e com sentido (Seligman &
Csikszentmihaly, 2000) e, no &mbito da adolescéncia, a evidéncia de criangas e jovens
capazes de “succeed, even thrive, despite challenges, obstacles, and deficits that led many of
their peers to make disastrous choices” (Benson et al., 2006, 1), marca o desenvolvimento da
psicologia positiva e justifica a pergunta de Seligman & Csikszentmihaly (2000): “What
sources of strength were these people drawing?” (p. 6).

Desde a Segunda Grande Guerra que o foco da psicologia esteve centrado na doenga,
no sofrimento e na patologia (Benson, 2006; Benson et al., 2011; Linley, 2013; Peterson &
Seligman, 2004; Ryan & Deci, 2001, Ryff, 1989, Ryff & Singer, 1996; Scales, 1999;
Seligman & Csikszentmihaly, 2000; Seligman, 1999; Silbereisen & Lerner, 2007; Theokas,
Lerner & Phelps, 2005), ocultando as qualidades e virtudes que promovem o funcionamento
psicologico positivo, a saude mental e a exceléncia humana. A mudanca produz-se na
expressdo “treatment is not just fixing what is broken; it is nurturing what is best” (Seligman
& Csikszentmihaly, 2000, 7), e num renovado interesse pelo conceito de felicidade, capaz de
ir além do “espartilho” dos momentos isolados para os integrar no continuo da vida ou “life-
span” (Lynley, 2013; Ryff, 2013).

Esta missdo de promocdo do bem-estar, marcada na identidade da psicologia,
enquanto promessa centenaria de William James de uma ciéncia do “optimal human
functioning and the realization of higher levels of well-being for everyone.” (Kelley, 2004,
275), ganha visibilidade com a definicdo da OMS de salde a partir de 1948, e de forma mais
inequivoca a partir de 1978 (Oliveira & Junges, 2012; Scliar, 2007), entendida como “estado
de completo bem-estar fisico, mental e social (e espiritual — sera acrescentado mais tarde) e
nao apenas a auséncia de afec¢cdes ou doencas” (Antunes, 2008, 53).

A mudanca do paradigma de salde, que deixa de ser a auséncia da doenca para incluir
0 bem-estar (Ryff & Singer, 1996, 14), é um terreno fértil para o estudo cientifico: (a) das
experiéncias positivas, tracos e/ou caracteristicas individuais e das instituicdes que as
promovem (Seligman & Csikszentmihayi, 2000); (b) do bem-estar associado empiricamente a
saude fisica e mental, realizacéo pessoal, relac6es sociais e comportamento prossocial (Ferraz,
Tavares & Zilberman, 2007; Kesebir & Diener, 2008; Siqueira & Podovam, 2008). O bem-
estar é traduzido, em algumas abordagens psicoldgicas, como felicidade que, entendida como
objetivo valorizado de forma mais ou menos universal (Csikszentmihalyi, 1999), passa a

ocupar um lugar de destaque na investigacao cientifica.
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A estrada da felicidade é tdo longa quanto a histéria dos homens. Uma estrada feita de
crengas e atitudes que mudam (Stearns, 2012), numa grande viagem que vai da felicidade
fechada nas maos de deuses e astros, a valorizacdo do prazer (hedonismo) de Aristipo de
Cirene ou de Epicuro, a construcdo virtuosa de uma boa vida (eudaimonia) de Aristételes, a
recompensa supraterrena, a felicidade como desejo natural do homem e hoje a felicidade
entendida como idolo do homem ou imperativo (Kesebir & Diener, 2008; McMahon, 2005,
2009).

No ambito do bem-estar a felicidade esteve muito tempo ligada as condicfes objetivas
e materiais e a avaliagdo das mesmas (Diener & Seligman, 2004). Contudo, como € visivel na
Figura 1, os estudos mostram que ultrapassando um determinado limiar de bem-estar material
nos paises ricos, o crescimento econémico das duas Gltimas décadas do século XX nédo se
traduziu em bem-estar e em satisfagdo com a vida. A disparidade aumenta quando se incluem
medidas de mal-estar relacionadas com problemas mentais como a depressdo, ou sociais

como a exclusdo social ou a violéncia (Csikszentmihalyi, 1999; Diener & Seligman, 2004).
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Figura 1. PIB e média da satisfacdo com a vida de 1947 a 2000 nos EUA (Diener &
Seligman, 2004, 3).

Os autores enfatizam a importancia de considerar as condigdes materiais como meios
para fins, um dos quais a felicidade ou o bem-estar, i.e., “people’s positive evaluations of their
lives, includes positive emotion, engagement, satisfaction, and meaning (Diener & Seligman,
2004, 1). Contudo, apesar da evolucdo das medidas de bem-estar e da valorizacdo de uma
“vida boa” (good life) por oposicdo a uma vida rica, 0s indicadores objetivos, como 0s
indicadores econémicos, continuam a ser referéncia em areas como a boa governacdo ou o
crescimento social (Idem). Ainda neste ambito, Csikszentmihalyi (1999), expde como as

recompensas materiais dominam o imaginario ontolégico do bem-estar num circulo vicioso
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mais promotor da frustracdo do que do bem-estar e explica como: (a) a disparidade da
distribuicdo de recursos gera sempre insatisfacdo (privagéo relativa); (b) a partir da habituacao
a uma situacdo surge o desejo de outra superior vista como melhor (escalada de expectativas);
(c) a avaliagcdo centrada nos aspetos econémicos desvaloriza recursos alternativos de bem-
estar como os valores ou estilos de vida positivos; (d) a concentracdo nos aspetos objetivos da
existéncia atrofia a sensibilidade e diminui o investimento noutras dimensdes socioculturais
(amizade, familia, apreciacéo natureza, simplicidade, literatura, entre outras).

Também o interesse no desenvolvimento como processo que acontece ao longo da
vida (life-span), permitiu a valorizagdo do crescimento continuo entre diferentes estadios da
vida (Ryff, 2013). As condi¢cbes materiais passam a ser consideradas na investigacao
cientifica como uma dimensdo, ndo Unica, nem a mais importante, do bem-estar que, ao
incluir os tragos de temperamento e a postura perante a vida passa a integrar o objeto de
estudo da psicologia e da psiquiatria (Ferraz et al., 2007, 240).

A investigacdo do bem-estar passa a ser complementada por medidas e indicadores
subjetivos no sentido da compreensdo dos fatores promotores do bem-estar (Novo, 2003),
enquanto indicador de uma “vida boa” ¢ “experiéncia 6tima” (Ryan & Deci, 2001). Para esse
efeito a investigacdo centra-se nas avaliagcbes pessoais ou subjetivas, ou seja, na forma como
cada pessoa vé o0 bem-estar (Hird, 2003). Esta orientacdo subjetiva, na proficua investigacao
que marca a historia recente da investigacao psicologica do bem-estar, produziu um amplo
conjunto de propostas conceptuais, tedricas, metodologicas, empiricas, de operacionalizacao,
assim como um conjunto de dados dispersos (Diener & Seligman, 2004; Novo, 2003; Kafka
& Kozma, 2002).

No ambito da psicologia positiva mas com antecedentes filoséficos e tedricos
diferentes destacam-se duas abordagens tedricas e empiricas distintas, em algumas
investigacGes convergentes ou sobrepostas na medida em que os resultados globais tendem
para uma forte associacdo (Fernandes, 2007), e que traduzem visdes e propostas diferentes de
uma vida boa (Freire et al., 2013; Novo, 2003; Ryan & Deci, 2001). A primeira abordagem é
conhecida como “bem-estar subjetivo” (BES) e tem por base o hedonismo, que associa a vida
boa ao prazer e a felicidade. A segunda abordagem é conhecida como ‘“bem-estar
Psicologico” (BEP) e tem por base a eudaimonia de Aristoteles, onde a vida boa surge
associada a realizacdo pessoal e a orientacdo de todas as a¢cdes para um bem maior. Do ponto
de vista da psicologia e do desenvolvimento podemos dizer que o BES enfatiza a satisfacdo
com a vida e a felicidade e que o BEP “navega sob a bandeira da satide mental” (Novo,

2003, 22), do funcionamento psicoldgico 6timo (Fernandes, 2007) e da saide em geral uma

20



Bem-estar e Recursos de Desenvolvimento

vez que “eudaimonic well-being is not just a matter of psychological flourishing and self-
realization, but that it also matters for health.” (Ryff, 2012, 76-77).

2.1.2 O bem-estar pessoal
O bem-estar subjetivo (BES)

E a abordagem mais forte na investigagcdo e tem como principal dinamizador e
sistematizador Ed Diener (Fernandes, 2007; Freire et al., 2013; Kesebir & Diener, 2008).
Procurando complementar a investigacdo de natureza sociolégica e econdémica, ganha
expressao desde os anos 60 a partir de um vasto conjunto de investigacdes empiricas em torno
da felicidade, procurando, na primeira fase, identificar as caracteristicas das pessoas felizes e,
na segunda, centrando-se nos processos que produzem a felicidade (Novo, 2003; Siqueira &
Podovam, 2008).

Do ponto de vista filosofico 0 BES baseia-se no pressuposto eudaimonico do desejo
universal de felicidade, contrariando contudo o postulado Aristotélico quando sobrepde, ao
desenvolvimento pessoal no sentido da realizacdo de si préprio e do aperfeicoamento pessoal
tendo como referéncia o bem e a virtude, a satisfacdo hedonica, encerrando o conceito de
felicidade na avaliacdo que as pessoas fazem da sua vida (Novo, 2003).

Na sua origem classica o hedonismo expressa-se de forma diferente em diversos
contributos (Kesebir & Diener, 2008) entre os quais a maximizacdo do prazer e a soma de
todos os momentos vividos de Aristipo de Cirene (435-356 a.C.), o prazer aliado a adaptacédo
as circunstancias de Demdcrito (460 — 370 a.C.), a importancia da triade satisfacdo do corpo,
satisfacdo da mente (razéo) e moral para a vida boa de Epicuro (341 - 270 a.C.). Naturalmente
a proposta hedonista ndo se restringe apenas ao prazer fisico (corpo), mas também cognitivo
(da mente), na medida em que as faculdades cognitivas desempenham um papel fundamental
como fonte de prazer mas também de regulacdo, sem a qual, 0 homem subjugado pelo prazer,
perderia a autonomia e, dessa forma, o préprio prazer (Ryan & Deci, 2001).

A investigacdo do BES, a partir da avaliacdo subjetiva do bem-estar, ou seja, da
avaliacdo que cada pessoa faz da sua vida de acordo com as suas expectativas, valores,
emocoes e experiéncias (Hird, 2003; Novo, 2003; Siqueira e Podovam, 2008), tem como base
uma dimensdo afetiva e uma dimensdo cognitiva. A dimensdo afetiva do bem-estar,
impulsionada com o estudo realizado por Bradburn em 1969 (Novo 2003), é avaliada a partir
da frequéncia, mais do que a intensidade, dos afetos positivos e negativos (Bizarro, 1999,

2000; Siqueira e Podovam, 2008); esta avaliacdo valoriza a presenca de afetos positivos e a
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auséncia dos afetos negativos como dimensdes independentes, e ndo uma dimenséo bipolar,
uma vez que, no funcionamento humano, os estados emocionais negativos ndo séo apenas 0
reverso dos afetos positivos (Bizarro, 1999; Ryan & Deci, 2001). Na dimensdo cognitiva é
avaliada a satisfagdo com a vida ou seja, 0 julgamento que a pessoa faz da sua vida em relacéo
as suas aspiracdes e desejos (Ryan & Deci, 2001; Siqueira & Podovam, 2008; Novo, 2003).

Ao longo dos anos, a investigacdo em torno do BES produziu um vasto conjunto de
medidas de avaliagdo entre as quais se destacam, na avaliagdo da dimensdo afetiva, a escala
de Bradburn e a PANAS (Positive and Negative Affect Schedule) e, na avaliagdo da dimensao
cognitiva, a “Satisfaction Life Scale” (SWLS), “Temporal Satisfaction with Life Scales”
(TSWLS), “Oxford Happiness Questionnaire” e “Oxford Happiness Inventory” (Fernandes,
2007).

Foi acumulado também um grande conjunto de dados empiricos sobre o BES sem uma
correspondente operacionaliza¢do tedrica, numa tentativa de construgdo tedrica “base-topo”
(Ryan & Deci, 2001). Contudo a inexisténcia de uma formulagdo teorica-empirica
prevalecente e coerente, deixou caminho aberto para a dispersdo das investigacdes e dos
dados, onde os investigadores colocam as suas préprias questdes, medem diferentes
dimensdes do bem-estar e usam instrumentos originalmente utilizados com outros propdsitos
em amostras pequenas e casuais (Diener & Seligman, 2004).

A fragilidade conceptual e metodoldgica (Novo, 2003; Ryff, 1989) acresce a critica
aos julgamentos fortemente marcados pelas orientagdes culturais do contexto, de que €
exemplo a valorizacao do afeto positivo em culturas mais individualistas como as ocidentais,
sem correspondéncia em culturas mais coletivistas como as orientais (Fernandes, 2007; Novo,
2003; Ryan & Deci, 2001). Outra critica diz respeito a importancia de considerar, a par com
eventos agradaveis e desagradaveis e a satisfacio com a vida, outros fatores do
funcionamento psicologico positivo (Fernandes, 2007; Novo, 2003; Ryff, 1989).

A partir do trabalho de Ed Diener, sobretudo com jovens universitarios norte-
americanos, Huebner surge como o orientador e sistematizador da investigacdo em torno do
BES na infancia e na adolescéncia (Fernandes, 2007).

Vérias adaptacdes dos instrumentos associados ao BES foram realizadas para o
contexto portugués, nomeadamente das “Satisfaction With Life Scales — SWLS” de Ed
Diener (Neto, 1993, cit. por Fernandes, 2007). Outros instrumentos foram desenvolvidos
associando o BES a outras dimensdes de que é exemplo a “Escala de bem-estar Psicologico

para adolescentes” - EBEPA (Bizarro, 1999, 2000/ 2001), articulando uma dimens&o negativa
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(auséncia de sintomas) e uma dimensdo positiva associada ao funcionamento psicolégico

positivo.
O bem-estar psicolégico (BEP)

O Bem-estar Psicologico (BEP) tem com base os trabalhos da investigadora Carol
Ryff (Freire et al., 2013; Kesebir & Diener, 2008). Distingue-se do BES enquanto proposta
mais abrangente do bem-estar (Fernandes, 2007, 2010; Novo, 2003), na medida em que 0
bem-estar pressup@e, além da subjetividade, a satisfacdo de algumas necessidades (Kesebir &
Diener, 2008). A felicidade como fim em si mesmo ¢ apresentada a felicidade como resultado
ou consequéncia que exige esforco e conquista (Ryff, 2013), bem como, o desenvolvimento e
realizacdo do potencial pessoal (Linley, 2013; Ryff, 1989).

O BEP integra a perspetiva eudaimonica que tributa a Aristoteles (384-322 a.C.) a
proposta de “vida boa”, ndo orientada pelos desejos mas pela virtude, isto é, pelo que sendo
bom em si mesmo vale a pena ser feito e perseguido (Ryan & Deci, 2001, Ryff, 1989, 2013).
A eudaimonia de Aristoteles, possibilidade de viver de acordo com o seu verdadeiro
“daimon”, ou seja, com o seu verdadeiro “eu” (Coatsworth, J. D. & Sharp, E. H., 2013; Ryff,
1989; Waterman & Schwartz, 2013), coloca no centro da reflexdo o sentido para a vida e a
realizacdo humana (Linley, 2013), mas também a exceléncia dessa realizacdo (Ryff, 1989;
Waterman & Schwartz, 2013). Eudaimonia é apresentada como o fim para o qual a pessoa
deve orientar as suas ac¢des, sendo a vida mais auténtica quanto mais a acao € orientada por
valores profundos (virtudes) com os quais a pessoa se sente comprometida, se identifica e
pelos quais, intencional e consistentemente, orienta a sua conduta (Coatsworth & Sharp,

2013). Neste sentido, em vez de felicidade, Eudaimonia deve ser traduzida como:

“auto-realizacdo, desenvolvimento e florescimento humano (human flourishing), de
modo a que possa abranger toda a significancia e importancia defendidas por Aristételes na
sua obra ‘Etica a Nicomano’”. (Fernandes, 2007, 95).

As propostas eudaimdnicas defendem que nem todos os desejos valorizados pela

pessoa sao garante de bem-estar sendo necessario distinguir:

“between those needs (desires) that are only subjectively felt and whose satisfaction
leads to momentary pleasure, and those needs that are rooted in human nature and whose

realization is conducive to human growth and produces eudaimonia, i.e. “well-being.”
(Fromm, 1981 cit. por Ryan & Deci, 2001, 145).

Nem sempre a felicidade subjetiva é sinbnimo de BEP (Ryan & Deci, 2001; Ryff,

1989, 2013), sobretudo quando ignora aspetos que a investigacdo mostra serem necessarios ao
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funcionamento psicoldgico positivo e & sade mental como é o caso da “autorrealizacdo” e do
“sentido para a vida”, implicando o desenvolvimento pessoal, impulsionado pelo sentido da
vida e 0 envolvimento da pessoa em projetos capazes de dotar a existéncia de dignidade e
significado num contexto de relagdes interpessoais gratificantes (Ryff e Singer, 1998ab cit.
por Fernandes, 2007; Freire et al., 2013).

Tendo em comum com o BES a metodologia assente na autoavaliacdo (Novo, 2003), o
BEP nasce da critica de Ryff ao BES, nomeadamente, as limitagdes do olhar hedonista sobre
o funcionamento psicolégico (Ryan & Deci, 2001), a assuncdo inquestionavel da felicidade
como fim em si mesma e maior bem para todos, a exclusdo de necessidades importantes para
o funcionamento psicolégico positivo (Novo, 2003; Ryff, 1989), a orientacdo empirica sem
formulacdo ou suporte tedrico e as limitacbes da imprecisdo conceptual e metodoldgica
(Fernandes, 2007; Novo, 2003; Ryff, 1989).

Com o objetivo de uma proposta mais abrangente, teoricamente sélida e capaz de
integrar o bem-estar na promoc¢éo da satde mental e do funcionamento psicolégico positivo,
Ryff faz uma revisdo exaustiva da literatura incluindo as teorias da personalidade, da
psicologia clinica e da psicologia do desenvolvimento, os principais modelos tedricos em
torno do funcionamento psicologico positivo ao longo da vida e ainda das diferentes
propostas do “human flourishing” (Ryan & Deci, 2001; Ryff, 1989). Para Rosa Novo (2003),
0 merito de Ryff ndo é apenas a identificacdo das dimensdes comuns e mais relevantes das
diferentes propostas teoricas — desenvolvimento da personalidade e individuacdo de Jung,
abordagem biopsicossocial da saude de Jahoda, o desenvolvimento psicossocial de Erickson,
as teorias da personalidade de Allport, a actualizacdo do sentimento de si de Rogers e a auto-
atualizacdo de Maslow (Fernandes, 2007; Ryff, 1989) -, nem a capacidade de as traduzir num

modelo integrado e holistico de funcionamento psicolégico positivo, mas a capacidade de:

“identificar os pontos de convergéncia destas diversas formulagoes e transportd-10s
do plano tedrico para o plano empirico, operacionalizando as qualidades fundamentais que
delas emergem.” (Novo, 2003, 48).

O modelo BEP, holistico, tedrico-empirico e multidimensional de Ryff, tem por base

seis dimensbes do desenvolvimento humano no sentido da realizacdo, crescimento pessoal e

satude mental (Novo, 2003; Fernandes, 2007; Siqueira & Padovam, 2008; Ryan & Deci, 2001;
Ryff, 1989, 2013):

e Autonomia (autonomy) — padrdes internos de autoavaliagdo, capacidade de

autorregulacdo, autodeterminacdo e independéncia ou liberdade face a

ap I'OV&(;éO externa;
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e Dominio do meio (environmental mastery) — capacidade para interagir,
escolher, participar e transformar o meio, bem como, gerir exigéncias
extrinsecas ao individuo;

e Crescimento pessoal (personal growth) — percecdo de crescimento e
desenvolvimento pessoal continuo e abertura a novas experiéncias no sentido
do desenvolvimento do seu potencial;

e Relagdes positivas com outros (positive relations with others) — capacidade
de relacionamentos positivos, altruistas e empéaticos com os outros, capacidade
de amar;

e Objetivos na vida (purpose in life) — valorizacdo da autorrealizacdo pessoal,
definicdo e manutencdo de objetivos, intencbes e prioridades e atribuicdo de
significado a sua vida promotora de intencionalidade e consciéncia de direcéo;

e Aceitacdo de si (self-acceptance) — autoconhecimento, aceitacdo da sua
realidade (aspetos positivos e negativos), avaliagdo positiva do passado e

atitude positiva em relagéo a si proprio.

As diferentes dimensdes, numa alternativa a avaliagdo do bem-estar a partir da

felicidade (dimensdo afetiva) e da satisfacdo com a vida (dimensao cognitiva), procuram:

“compreender os recursos psicologicos que um individuo dispoe na relagdo consigo
proprio (aceitacao de si e crescimento pessoal), nos relacionamentos interpessoais (relaces
positivas com os outros), nas relagdes com o meio (dominio do meio) e nas capacidades de
adaptacdo as exigéncias socioculturais (autonomia e objetivos na vida).” (Fernandes, 2007,
187)

Trés comentarios de Rosa Novo (2003) ajudam a delimitar o conceito do BEP. A
primeira ideia diz respeito a relacdo entre as medidas do BEP e do BES no contexto da saide
mental. Estudos empiricos sugerem que as dimensbes do BEP, ndo apenas incluem o BES,
como, sdo capazes de avaliar dimensdes distintas das que este avalia.

A segunda ideia prende-se com o papel do BEP no funcionamento psicologico
positivo e o impacto deste na sadde, enquanto estado de completo bem-estar multidimensional
(fisica, mental e social) e global (resultante da interacdo das condi¢cdes fisicas, mentais,
espirituais, sociais, ambientais e outras relevantes para a vida individual). Neste sentido
alguns autores propGem a importancia de considerar, a par com as necessidades psicolégicas
universais (autonomia, competéncia e estabelecimento relag@es sociais), as dimensées do BEP

de crescimento pessoal e objetivos de vida, no sentido do funcionamento psicoldgico para
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uma vida saudavel, capacidade de adaptacdo a realidade e as mudancas (adaptabilidade) e
para responder eficazmente aos desafios e tarefas de cada fase de desenvolvimento
(competéncia) na direcdo da autorrealizagdo (flourishing).

A terceira ideia diz respeito a impossibilidade do BEP, enquanto indicador global de
salde mental a partir de metodologias de autorrelato, garantir a salde mental ou o
funcionamento psicolégico positivo. Por esta razdo é importante na avaliacdo da salde
mental, assegurar avaliagdes complementares capazes de introduzir a dimenséo da realidade,
da adaptacdo da pessoa a realidade e da normalidade do funcionamento.

Apesar da investigacdo em torno do BEP ser predominantemente orientada para
adultos e jovens universitarios, varios autores defendem a importancia do estudo do bem-estar
psicoldgico e eudaiménico na adolescéncia, enquanto fase de desenvolvimento marcada por
mudancas fisicas, cognitivas e sociais, pela tarefa de formacédo da identidade e de preparacéo
para a vida adulta com impacto nesta (Bizarro, 1999, 2000; Coatsworth & Sharp, 2013;
Fernandes, 2007).

O bem-estar na adolescéncia

O compromisso da Psicologia positiva com o funcionamento psicologico positivo, a
salude mental e a exceléncia humana, atualiza-se nos adolescentes no sentido da promocéo das
suas ‘“capacidades e talentos, e auxiliar no desenvolvimento de aptiddes e disposicdes
necessarias 4 sua autonomia, de modo a tornarem-se adultos competentes, compassivos e
mentalmente saudaveis” (Fernandes, 2007, 24). Apesar da escassez de literatura no ambito do
BEP na adolescéncia (Bizarro, 1999, 2000; Coatsworth & Sharp, 2013; Freire et al., 2013), é
possivel identificar alguns contributos da investigacdo nesta area: a) sentido/ significado para
a vida; b) questdo da formacdo da identidade.

Como acontece nos adultos as condicbes materiais da adolescéncia atual,
caracterizadas por uma abundancia superior em relacéo as geracoes anteriores, ndo se reflete
em bem-estar (Hunter & Csikszentmihayi, 2003). Investigacdes realizadas com adolescentes
norte-americanos mostram correlacBes negativas baixas mas consistentes entre bem-estar
material e bem-estar subjetivo (Csikszentmihalyi, 1999).

Uma das questdes do BEP na adolescéncia prende-se com a questdo do sentido. Para
Csikszentmihalyi (1999), uma das problematicas da adolescéncia atual prende-se com o

aborrecimento, desanimo, alienagéo e apatia de muitos jovens. Usando as palavras de Larson
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(2000) “they communicated an ennui of being trapped in the present, waiting for someone to
prove to them that life is worth living" (p. 170).

A questdo do sentido/ significado é amplamente debatida na investigacdo. Um
conjunto de autores portugueses da Universidade do Minho defende que “a auséncia de
significado inviabiliza uma felicidade duradoira” (Freire et al., 2013, 331). O sentido/
significado para a vida, na base da proposta do BEP, surge da relacdo empirica entre o
envolvimento em projetos que deem significado a vida num contexto gratificante, e a
promocao do desenvolvimento (Ryff & Singer, 1998, cit. por Fernandes, 2007). E o que € este
sentido? Peterson & Seligman (2004) explicitam-no da seguinte forma:

“What makes life worth living is not ephemeral. It does not result from the momentary
tickling of our sensory receptors by chocolate, alcohol, or Caribbean vacations. The good
life is lived over time and across situations and an examination of the good life in terms of
Positive traits is demanded.” (Peterson & Seligman, 2004, 12).

Outra tematica com destaque na investigacdo do bem-estar na adolescéncia esta ligada
a construcdo da identidade (Vleioras & Bosma cit. por Fernandes, 2007). Nesta tematica
destaca-se a abordagem teérica e empirica da teoria eudaimonica da formacéo da identidade e
do potencial da expressividade pessoal que valoriza a orientacdo eudaiménica (propdsito e
sentido da vida), como base para estabelecer objetivos, valores e crencas capazes de orientar
as escolhas do futuro, incluindo quem o adolescente quer ser (Waterman & Schwartz, 2013).

Sé&o particularmente valorizadas neste contexto as atividades em que 0s jovens estdo
envolvidos, como oportunidades e experiéncias promotoras de sentimentos de expressividade
pessoal associados a descoberta de “quem sou” e “para onde vou”. O contributo destas
atividades na construcdo da identidade surge associado a (Waterman & Schwartz, 2013): (1)
oportunidades de identificacdo do potencial individual e de autoconhecimento que permitam
opcOes ao nivel da identidade mais auténticas e consistentes com quem “eu sou”; (2)
oportunidades de expressdo desse potencial num contexto social concreto.

Nesta &rea destacam-se as atividades extracurriculares e as atividades de carécter
voluntario, como experiéncias capazes de contribuir para a construcdo da identidade e maior
bem-estar psicologico (Coatsworth & Sharp, 2013).

Outra dimensédo a valorizar no ambito do BEP na adolescéncia surge da associacdo
empirica entre 0 bem-estar (nomeadamente o BEP) e a satisfacdo escolar (Fernandes et al.,
2011; Matos & Carvalhosa, 2001). Na investigacdo com jovens adultos e adultos o nivel
académico surge associado ao BEP pelas oportunidades que propicia de autorrealizacdo do
potencial individual. (Ryff, 2013).
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Para Kelley (2004), a promessa da Psicologia positiva de promoc¢édo do funcionamento
Otimo, maior bem-estar e saude mental junto dos adolescentes, estd ainda por cumprir,
justificando-se um maior aprofundamento tedrico e empirico do bem-estar associado a salde
mental e ao funcionamento psicoldgico (Freire et al., 2013; Ryff, 2013).

Um Gltimo ponto merece mencao: sao comuns na literatura do bem-estar eudaimaénico,
as pontes com o campo tedrico, empirico e de intervencdo do PYD - Positive Youth
Development (Coatsworth & Sharp, 2013) que seré apresentado no capitulo trés.

2.2 Instrumentos de avaliacéo

A EBEP - Escala de Bem-estar Psicoldgico, desenvolvida por Ryff (1989), assenta
numa escala de avaliacdo de cada uma das seis dimensdes do modelo tedrico subjacente ao
BEP que, por terem a mesma magnitude, permitem no seu conjunto, a avaliagdo de uma
dimensdo de ordem superior a que os autores chamam BEP global (Fernandes, 2007).
Orientado pela teoria o instrumento foi testada empiricamente (Fernandes, 2007, 2010; Ryff,
1989) dando origem a uma primeira escala com 20 itens por dimenséo (total de 120 itens),
seguida por uma segunda escala com 14 itens por dimensdo (total de 84 itens) que foi
adaptada a realidade portuguesa (Novo, 2003), e uma versdo reduzida de 3 itens por escala
(total de 18 itens) que, ao contrario das anteriores, apresentou alguns problemas
metodologicos atribuidos ao reduzido niumero de itens por escala (Fernandes, 2007, 2010).

Utilizado sobretudo em amostras adultas, varios autores discutem a validade tedrico-
empirica das escalas em populacdes mais jovens (Coatsworth & Sharp, 2013) onde a escassez
de investigacdo e de instrumentos constituem lacunas evidentes (Fernandes, 2007, 2010).

No ambito do seu doutoramento Helder Fernandes (2007, 2010) realizou quatro
estudos: os dois primeiros procuravam avaliar as propriedades psicométricas de duas versoes
do instrumento de 18 itens em adolescentes; o terceiro visava a construcdo de uma versao
reduzida das EBEP para adolescentes portugueses com cinco itens por dimensdo (total de 30
itens) conhecida como EBEP-Adolescentes; o quarto estudo permitiu a avaliacdo do BEP
numa amostra de 698 adolescentes portugueses de ambos 0s sexos, de meio urbano e rural,
entre 0s 12 e 0s 18 anos. A escala mostrou uma boa adequacéo fatorial e, como é visivel na
Tabela 1, uma consisténcia interna considerada adequada quando considerado o numero

reduzido de itens por fator.
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Tabela 1

EBEP-Adolescentes: dimensdes, nimero de itens e consisténcia interna

Escalas Exemplo de itens Itens a
BEP Global 30 .885

Eu avalio-me pelo que penso ser mais
Autonomia importante para mim e ndo por aquilo 5 .653
que 0s outros pensam.

Se nao estivesse satisfeito com a minha

Dominio do meio vida, tentaria muda-la. 5 618
Penso que é importante ter novas

Crescimento pessoal experiéncias que ponham em causa a 731
forma como pensamos acerca de n6s
préprios e o mundo.

RelacBes positivas com 0s  Sinto que tiro imenso partido das 5 710

outros minhas amizades. '

Objetivos na vida Sou uma pessoa que nao desiste dos 5 630
seus objetivos.

Aceitacio de si Na maior parte dos casos tenho orgulho 5 760

no que sou e na vida que levo.

Legenda: Adaptado de Fernandes, H. (2007). O bem-estar psicoldgico em adolescentes:
uma abordagem centrada no florescimento humano (tese Doutoramento em Psicologia).
Vila Real: Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro.

Este instrumento foi utilizado noutras investigacdes em Portugal, nomeadamente em
algumas dissertacdes de mestrado (e.g. Cabral, 2010), sem informacdo sobre a adequacéo
psicométrica.

Ao longo da revisdo bibliografica foram analisadas outras propostas de instrumentos
de avaliacdo do BEP. Diferentes estudos utilizaram instrumentos que conjugam o BES com
outros instrumentos (Casas, 2000; Gutierrez & Gongalves, 2013). Alguns estudos no ambito
da saude mental justificam a importancia de considerar, a par com o BEP, a avaliacdo do
sofrimento psicolégico, na medida em que (Massé, Poulin, Dassa, Lambert, Bélair &
Battaglini, 1998b): (a) os disturbios mentais, quando devidamente acompanhados e existindo
condicdes sociais e de vida adequadas, ndo impedem bons valores de bem-estar psicoldgico;
(b) entre 0 BEP e 0s problemas ou sofrimento psicolégico ndo € claro qual o melhor preditor
do comportamento saudavel.

Por estas razbes, uma equipa de investigadores canadianos, encontrando na literatura
cientifica justificacdo para um modelo multidimensional como o de Ryff, propem um
constructo de salde mental que combina dimensBes positivas e negativas. Deste trabalho
nascem duas escalas - DMMS — Distress Manifestations Measure Scale e a WBMMS — Well-

being manifestations measure scale (Massé et al. 1998ab), tendo a Gltima também seis
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dimensoes (felicidade, envolvimento social, autoestima, equilibrio e sociabilidade). Monteiro
(2012) adaptou este instrumento a realidade de jovens universitarios portugueses onde, além
dos resultados psicométricos positivos, foi possivel corroborar os dados canadianos em que a
“felicidade” surge como uma das dimensdes do BEP, no qual se destaca o contributo do
“dominio de si mesmo”, “dominio do meio” e da “autoestima” (Masse et al. 1998b).

Também Luisa Bizarro (1999, 2000) associa aos indicadores positivos do
funcionamento psicolégico os sintomas de perturbagdo criando uma escala conhecida como
EBEPA — Escala de Bem-estar Psicoldgico para Adolescentes, com 6 dimensdes, organizadas
em torno da auséncia de dificuldades (ansiedade, queixas somaticas, cognitiva-emocional
negativa) e existéncia de recursos pessoais valorizados no BEP (cognitiva-emocional positiva,
apoio social e percecdo das competéncias). Este instrumento foi utilizado em diversas
investigacOes académicas entre as quais varias dissertacdes de mestrado (e.g. Carvalho, 2009;
Maia, 2013; Remédios, 2010; Saude, 2011).

Outra abordagem com expressdo em Portugal parte da critica ao “espartilho” das
abordagens hedonicas/ eudaiménicas. Uma equipa de investigadores no ambito de um projeto
transnacional (que inclui Portugal), desenvolveram um instrumento que conjuga as duas
tradicOes a partir de dados qualitativos e quantitativos chamado EHHI: Eudaimonic and
Hedonic Happiness Investigation (Delle Fave, Brdar, Freire, Vella-Brodrick, & Wissing,

2011), ja adaptado a realidade portuguesa (Freire et al., 2013).
2.3. Estudos empiricos

A revisdo da investigacdo do BEP em adultos permite destacar a variacdo do mesmo
em funcdo da idade e do estatuto socioecondmico (nivel de educacédo, rendimento economico
e/ ou ocupacdo), refletindo a influéncia do contexto da pessoa nas oportunidades de
autorrealizacdo (capacidade de tirar o maximo partido dos seus talentos e aptiddes), e dessa
forma no BEP (Ryff, 2013). Outro resultado prende-se com a resiliéncia de pessoas em
situacdo de desvantagem socioecondmica, que se confrontaram com dificuldades
significativas ou que fazem parte de minorias étnicas, documentando o efeito da adversidade
na construcdo de sentido e crescimento pessoal, i.e., permitindo perceber empiricamente
that purpose can emerge from the confrontation with difficulty” (Ryff, 2013, 85).

Outros investigadores encontraram evidéncia da associacdo entre o BEP e outros
constructos psicolégicos como identidade, regulacdo emocional, tracos de personalidade,

objetivos pessoais, valores, estratégias de coping, processos de compara¢do social,
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espiritualidade e de varias situacdes, pessoais e sociais, que fazem parte da vida humana,
enfatizando alguns estudos a associacdo entre 0 BEP e a salde mental, mas também entre o
BEP, a regulacéo bioldgica e a saude fisica (Ryff, 2013).

A partir da extensa revisao bibliografica de Helder Fernandes (2007) sdo apresentados
alguns resultados que caracterizam o bem-estar. Pela correlacdo empirica entre BES e BEP,
séo apresentados alguns dos resultados mais relevantes na investigacéo associada a ambos.

No que diz respeito ao BES, surge positiva e moderadamente associado ao nivel
socioecondmico (Bizarro, 1999) e sociocultural dos pais (Neto cit. por Fernandes, 2007),
sendo a relacdo mais forte nas pessoas com fracos recursos econémicos. Um estudo com 562
adolescentes portugueses, tendo por base uma abordagem teérica do bem-estar psicolégico
alternativa a de Ryff, identifica diferencas entre (Bizarro, 1999, 2000): (a) a primeira fase da
adolescéncia (dos 12 aos 14 anos) e a fase intermédia da adolescéncia (dos 14 aos 16 anos)
onde os niveis de bem-estar sdo significativamente mais baixos correspondendo ao periodo
onde as tarefas de desenvolvimento e adaptacdo as mudancgas colocam maiores dificuldades
ao adolescente; (b) adolescentes do sexo masculino e do sexo feminino, apresentando as
raparigas niveis de bem-estar mais baixos justificados por uma maior distancia entre as
alteracdes fisicas e o ideal estético, que implica um maior esforco de adaptacdo as mesmas
(Fernandes, 2007).

A anélise das variaveis psicologicas permite identificar diversas associagdes entre
satisfacdo com a vida e a extroversdo, 0 autoconceito, 0 autoconceito social no sentido da
valorizagdo da socializacdo para além do contexto familiar, a satisfacdo com o sentimento de
si (Fernandes, 2007) e, de forma particularmente forte, a autoestima (Freira, Zenhas, Tavares
& lglésias, 2013). Destacam-se ainda no contexto familiar variaveis como o estilo parental e
as relacOes positivas com os pais (Fernandes, 2007). Por ultimo, no contexto escolar, surgem
associadas a satisfacdo com a vida, a felicidade, a satisfacdo com a escola e as percecdes de
autoeficacia escolar (Fernandes, 2007), assim como a motivacdo académica e o rendimento
escolar (Fernandes et al., 2011). Matos & Carvalhosa (2001), num estudo com adolescentes
portugueses mostram que as raparigas e alunos mais novos tendem a avaliar a escola de forma
mais positiva e como a perce¢cdo do ambiente escolar influencia a perce¢do do BES. Outro
estudo (Ash & Huebner, 2001 cit. por Fernandes, 2011), identifica o controlo interno como
variavel mediadora “entre experiéncias de vida e a percecdo subjetiva de satisfacdo com a
escola” (Fernandes, 2007, 79).

No que se prende com o BEP, Helder Fernandes (2007) identifica na literatura trés

estudos empiricos com universitarios cujos resultados merecem destaque.
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O primeiro estudo, realizado com universitarios gregos, teve por objetivo identificar a
relacdo entre estilos de identidade (orientagdo informativa, normativa, difusa ou
comprometida) e o BEP. Os autores concluem que “...it appears that not dealing with identity
issues is related to less psychological well-being, that dealing with identity issues (resulting in
commitments) is related to more psychological well-being” (Vleioras & Bosma cit. por
Fernandes, 2007, 129-130).

O segundo estudo, realizado com universitarios norte-americanos, tinha como objetivo
compreender como a mudanca de valores ao longo do ensino universitario influenciava o BEP
reportado. Os resultados destacam a mudanca da orientacdo de valores extrinsecos para
valores intrinsecos como variavel preditora de BEP global, o que é mais visivel na dimenséo
“crescimento pessoal” e “objetivos de vida” (Sheldon, 2005 cit. por Fernandes, 2007).

O terceiro estudo, realizado com universitarios portugueses, procurava perceber a
associacdo entre a atividade fisica e o bem-estar psicologico. O estudo revelou uma
associagédo entre o BEP e a percecdo da condicéo financeira, atracéo fisica, saude e satisfacdo
académica. Esta associacdo refletiu-se em todas as dimensbes do BEP a excecdo da
autonomia e crescimento pessoal. E visivel ainda uma associacio estatisticamente positiva
entre as dimensbes do modelo BEP e a satisfacdo com a vida (Moreira, 2001 cit. por
Fernandes, 2007).

No ambito da investigacdo do BEP em adolescentes alguns resultados permitem
caracterizar melhor o BEP (Fernandes, 2007): (a) o efeito diferenciador da idade, que permite
entender o BEP “ndo como traco mas processo dinamico que varia com o tempo, a medida
que os individuos lidam com os desafios existenciais da vida” (Fernandes, 2007, 110); (b) a
correlacdo entre recursos econdémicos, niveis de educacdo e estabilidade de emprego e o BEP;
(c) a associacdo do BEP a tracos da personalidade, nomeadamente a extroversdo, o
autoconceito e, um dos preditores mais importantes do BES, a autoestima e a sua estabilidade.

No seu proprio estudo com uma amostra de adolescentes portugueses, Helder
Fernandes (2007) apresenta um conjunto de resultados que podem ajudar a caracterizar o
bem-estar psicolégico nos adolescentes.

Em relagdo a idade os dados parecem indicar uma certa “tendéncia incremental” néo
linear, ou seja com varia¢bes entre os anos, do BEP ao longo da adolescéncia, estando
empiricamente associada a dimensdo “autonomia”, “dominio do meio”, ‘“crescimento
pessoal” e “relagOes positivas”. A dimensdo “objetivos de vida” é a que apresenta valores

médios mais baixos em todas as idades. Contudo, esta evidéncia de aumento do BEP ao longo
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da adolescéncia, parece contrariar outros autores que identificam a fase inicial da adolescéncia
como uma fase mais calma, diminuindo o BEP ao longo da mesma (Bizarro, 1999).

Em relacdo ao sexo, rapazes e raparigas apresentam valores muito semelhantes de
bem-estar global. Quando analisadas as diferentes dimensdes do BEP é possivel identificar
uma superioridade das raparigas nas dimensdes “crescimento pessoal” e “rela¢fes positivas”
e dos rapazes na dimensdo “aceitacdo de si”. A dimensdo “objetivos de vida” é a que
apresenta valores mais baixos em ambos 0s sexos. Uma analise combinada do efeito do sexo e
da idade no BEP permite perceber que os resultados das raparigas, ligeiramente inferiores no
inicio da adolescéncia para as diferentes dimensdes do BEP, tendem a aproximar-se dos
resultados dos rapazes, chegando a apresentar valores de BEP global ligeiramente superior.

No que diz respeito ao estatuto socioecondmico a percecdo individual dos recursos
economicos relaciona-se positivamente com o BEP, com exce¢do para a dimensao
“autonomia” e dimensdo ‘“crescimento pessoal”. Desta forma a condigdo socioecondémica
surge como fator de influéncia do BEP em adolescentes, “moderada pelas percecdes e
experiéncias dos mesmos e das suas capacidades de adaptacéo a situacéo” (Fernandes, 2007,
287-288).

Em relacdo a familia, apesar do relevo empirico da familia nuclear tradicional no bem-
estar das criancas e jovens (Papalia et al., 2003), os resultados de Fernandes nédo refletem este
contributo, possivelmente pela maior representatividade ou normalidade na atualidade de
outros modelos familiares. Contudo, a analise das diferentes dimensGes permite verificar, que
os adolescentes de familias nucleares tradicionais apresentam valores superiores nas
dimensdes “dominio do meio” e “relagdes positivas com 0s outros”.

Quanto a religido, apesar da dificuldade em torno da definicdo dos conceitos, surge
associada ao BEP pela sua influéncia ao nivel emocional e cognitivo, no estabelecimento de
relacBes positivas, na estrutura interpretativa capaz de promover sentido ou significado para a
vida e no enquadramento sociocultural promotor de regulacdo dos comportamentos
individuais e coletivos. Como no caso da familia também para a religido os resultados nédo
corroboram a relacéo positiva entre a préatica religiosa e o BEP. O autor conclui que a “pratica
religiosa, isoladamente, ndo contribui para a diferenciacdo do bem-estar psicoldgico durante
a adolescéncia” (Fernandes, 2007, 298).

Na analise da satisfacdo escolar, empiricamente associada a atitudes mais positivas
face a vida, a autoestima, prazer, auséncia de estados depressivos, menores problemas com os
pais, amigos e instituicdo escolar, menos doencas, queixas sintomaticas e niveis mais

elevados de bem-estar emocional, alguns autores, evidenciam (Fernandes et al., 2011): (1) a
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satisfagdo escolar é inversamente proporcional a fase da adolescéncia o que é corroborado por
outros estudos (Matos, 2012a); (2) a satisfagdo escolar possui maior capacidade explicativa do
BEP do que género, idade, local de residéncia, estatuto socioecondmico e relagdo com 0s
pais; (3) a satisfagdo escolar parece exercer um efeito mediador entre os “fatores pessoais e
contextuais” ¢ os niveis de BEP, o que é corroborado noutros estudos em torno do BES
(Gutiérrez & Gongalves, 2013).

Fernandes (2007), a partir das propostas de Ryff, apresenta ainda uma medida de
avaliacdo do BEP que tem por base a presenca ou auséncia de enriquecimento humano
(human flourishing). Esta medida utiliza como critério os valores de BEP global acima do
ponto neutro da escala de resposta. No estudo realizado pelo autor, apenas 30,5% dos
adolescentes (3 em cada 10) cumprem este critério que se traduz em niveis mais elevados de
bem-estar. De acordo com os resultados obtidos, este critério de enriquecimento humano,
aléem de um indicador de “enriquecimento psicologico”, € um fator com forte capacidade
discriminativa no que diz respeito as outras variaveis como religiosidade, relacdo com os pais,

satisfacdo corporal, autoestima e satisfacdo com a escola.
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CAPITULO I

Recursos pessoais e contextuais de desenvolvimento

O presente capitulo procurando a delimitacdo tedrica dos Recursos de
desenvolvimento (RD) enquanto tradugdo de “developmental assets” esta organizado em trés
partes. A primeira diz respeito aos aspetos tedricos e tem como objetivo caracterizar a
adolescéncia e os seus desafios no contexto do desenvolvimento humano, caracterizar a
proposta do PYD (“Positive Youth Development™) e dos RD. A segunda parte do capitulo visa
caracterizar alguns instrumentos de avaliagdo associados as propostas de investigacdo e
intervencdo do PYD, entre os quais o “Developmental Assets Profile” (DAP) criado pelo
Search Institute. Na terceira e Ultima parte do capitulo sdo destacados alguns resultados

empiricos relevantes para esta investigacao.
3.1 Aspetos teoricos
3.1.1 A adolescéncia no desenvolvimento humano

O bem-estar, incluindo a dimensdo de realizagdo do potencial individual “that is, the
feeling of becoming the best one can be, regardless of age or stage in the life course” (Ryff,
2013, 91), é simultaneamente expressdo e fator de desenvolvimento positivo enquanto “state
of successfull performance throughout the life course integrating physical, cognitive, and
sotial-emotional function” (Pollard & Rosenberg, 2003, 14).

O desenvolvimento humano tem como objeto de estudo os processos de mudanca e
estabilidade que caracterizam, apesar da unicidade de cada pessoa humana, 0 crescimento
fisico, cognitivo e psicossocial do ser humano, que implica, para cada periodo da vida, a
satisfacdo de certas necessidades basicas e tarefas a realizar (Papalia et al., 2003; Papalia &
Feldman, 2013).

A adolescéncia — “ad” (para) com “olescere” (crescer) ou seja “crescer para” (Becker,
1994 cit. por Sudbrack & Dalbosco, 2005) — é o periodo de desenvolvimento humano entre a
infancia e a vida adulta, que se distingue de outros periodos da vida pela rapidez,
profundidade e intensidade de mudancas vividas pela pessoa (Bizarro, 1999, 2000/ 2001;
Eccles & Gootman, 2002; Eccles et al., 2003) e pela necessidade de reorganizacéo estrutural e
funcional (Bizarro, 1999), no sentido de uma progressiva maturidade bioldgica, cognitiva,

social e emocional (Simdes, 2007).
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Para a maioria dos autores estudados nesta reviséo a adolescéncia compreende a idade
entre 0s 11 e 0s 19 ou 20 anos, sendo consensual uma espécie de “antecipagdo” da maturagao
fisica que marca o inicio da adolescéncia, em muitos casos para antes dos 10 anos (Papalia &
Feldman, 2013), conhecida como “tendéncia secular” (Sprinthall & Collins, 2011). Outra
mudanca consiste no prolongamento da adolescéncia para além dos 18-20 anos, uma vez que
as tarefas psicossociais que a caracterizam parecem prolongar-se devido as mudancas
demogréficas, socioculturais e relacionais associadas ao inicio da vida profissional ativa e
independente (Eccles & Footman, 2002; Eccles et al., 2003).

Tendo como base a proposta de Celeste Simdes (2007) sdo apresentadas algumas das
mudancas de carater biolégico, cognitivo, emocional e social que caracterizam a adolescéncia.
Em alguns aspetos a proposta da autora é complementada pelo trabalho de outros autores.

No que se prende com as mudancas bioldgicas (alteracbes hormonais,
desenvolvimento das caracteristicas sexuais primarias e secundarias, maturidade reprodutiva,
interesse sexual, aumento rapido de altura, peso e musculatura), tornam-se evidentes com a
puberdade (fase de mudancas para maturidade sexual e reprodutiva) e marcam a entrada na
adolescéncia. S80 mudancas que exigem ajustamento por parte do adolescente e que sdo
mediadas pelas experiéncias sociais e padrdes socioculturais, normas e expectativas da
sociedade ou cultura (Bizarro, 1999; Eccles et al., 2003; Sprinthall & Collins, 2011).

Apesar da universalidade da sequéncia, estas mudancas diferem na forma, timing de
inicio e magnitude de pessoa para pessoa e entre raparigas e rapazes. A sua influéncia no BEP
dos adolescentes prende-se com a maneira COmo como 0 proprio e 0S outros veem essas
mudancas e o impacto desse olhar na forma como o adolescente se vé e, consequentemente,
na sua autoestima e autoimagem (Papalia et al., 2003; Papalia & Feldman, 2013; Sprinthall &
Collins, 2011).

Outra mudanca bioldgica esta relacionada com o desenvolvimento do cérebro.
Contrariando algumas conviccdes cientificas o cérebro adolescente caracteriza-se por uma
imaturidade relativa, existindo na adolescéncia mudancas “dramaticas nas estruturas
cerebrais envolvidas nas emoc¢des, no julgamento, organizacdo do comportamento e
autocontrole” (Papalia & Feldman, 2013, 392). Esta imaturidade pode contribuir para explicar
alguma insensatez das decisdes dos adolescentes, a sobreposicdo das emocdes e a
sensibilidade a pressdo dos pares face a um raciocinio critico que amadurece mais
progressivamente (ldem).

Alem das mudancas bioldgicas registam-se mudancas cognitivas, quatro das quais sao

consideradas por alguns autores como criticas para a entrada na vida adulta (Eccles et al.,
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2003): (1) aprendizagem pensamento abstrato; (2) pensar neles mesmos e nos eventos da sua
vida; (3) processar informacdo de forma mais eficiente, (4) considerar maltiplas dimensdes de
um problema, gerir a sua aprendizagem e melhorar a capacidade de resolugéo de problemas.

E o periodo de entrada no estagio “operatorio-formal” de Piaget, das operacdes
formais e desenvolvimento do raciocinio hipotético-dedutivo que permite ultrapassar a
barreira do concreto (do aqui e do agora), para pensar ideias abstratas, considerar
possibilidades e hipGteses, pensar sobre 0s seus proprios pensamentos e 0s dos outros
(metacognicéo), perceber que as pessoas podem pensar de forma diferente (pensamento
perspetivista), identificar como diferentes perspetivas influenciam o comportamento
individual e melhorar a capacidade de resolver problemas e tomar decisdes (Papalia &
Feldman, 2013; Sprinthall & Collins, 2011). E também um periodo de mudancas no
processamento de informacdo (capacidade da memdria de trabalho, de conhecimentos
armazenados e de velocidade de processamento), e noutras atividades cognitivas como a
atencdo, a gestdo da memoria e a inibicao de resposta impulsivas (Papalia & Feldman, 2013).
O desenvolvimento cognitivo permite ao adolescente ultrapassar progressivamente o
egocentrismo identificando por Elkind em 1967 (cit. por Sprinthall & Collins, 2011)
caracterizado pelo “publico imaginario” (todos estdo a olhar para mim) e a “narrativa
pessoal” (ninguém me compreende), para “compreender o mundo que o0 rodeia e 0S outros
que dele fazem parte, de uma forma mais complexa.” (Simdes, 2007, 58). Estas mudancas
refletem-se também no raciocinio moral permitindo abandonar a moralidade da infancia e
construir uma “moralidade que lhe sirva de orientacdo durante a adolescéncia e na vida
adulta” (Bizarro, 1999, 107), surgindo uma maior valorizacdo do altruismo e da empatia.
Como em todas as dimens@es do desenvolvimento humano, o ambiente em que o adolescente
se insere desempenha um papel importante no desenvolvimento cognitivo com particular
destague para os pais, a escola e os pares (Papalia & Feldman, 2013).

Outro conjunto de mudancas sdo emocionais e dizem respeito a forma como o
adolescente se vé a si mesmo, aos outros e ao mundo, bem como as capacidades para
funcionar de forma independente. Surge a que Erickson identificou como a tarefa central da
adolescéncia: a formacdo da identidade (Papalia et al., 2003; Papalia & Feldman, 2013;
Sprinthall & Collins, 2011). Se a identidade pessoal (com base na escolha vocacional,
identidade sexual e adesdo a um conjunto de valores que orientem a sua vida) permite “ao
jovem adulto ter autonomia, iniciativa e confianga nas suas decisdes” (Simdes, 2007, 45),
ndo surge de forma esponténea e a sua construgdo exige esforco pessoal. Outras mudancas

prendem-se com a autonomia - “poder decidir e agir de acordo com as suas ideias e opinides
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numa série de aspectos relevantes na sua vida” (Simdes, 2007, 47). A conquista da
autonomia por parte do adolescente acentua uma relagdo com os pais por vezes paradoxal: por
um lado o desejo de independéncia que permita o processo de “individuagdo”, isto €, “luta do
adolescente por autonomia e diferenciacdo ou identidade pessoal” (Papalia & Feldman,
2013, 437), que implica questionar os papéis, as regras e questdes do dia-a-dia (roupas,
namoro, amigos) mais do que valores de fundo que orientam as decisfes de longo prazo
(Idem); por outro lado a ligagdo segura aos pais (lacos fortes) continua a ser condicéo
fundamental para a verdadeira autonomia e o desenvolvimento na medida em que permite
estabilidade no processo de auto-organizacdo para a vida adulta (Eccles et al., 2003). Outra
mudanca prende-se com a sexualidade, a identidade sexual e necessidade de lidar com as
manifestagdes da sexualidade e unibes afetivas ou sexuais (Papalia & Feldman, 2013). Em
todo o processo, destaca-se a importancia de um maior autoconhecimento e autoconsciéncia
emocional (reconhecer, diferenciar, coordenar e controlar processos emocionais internos), a
que acresce a aprendizagem do controlo e regulacdo das suas emogdes e a aprendizagem dos
padrdes socialmente aceitaveis para a sua expressao (Bizarro, 1999).

Por ultimo devemos considerar as mudangas sociais. Neste aspeto destaca-se a maior
independéncia emocional dos pais e de outros adultos de quem dependia, mas também uma
atualizacdo dos comportamentos da infancia inadequados aos novos tipos de relagdes sociais.
(Bizarro, 1999). A este nivel da-se uma mudanca quantitativa (tempo de relacionamento) e
qualitativa (tipo de relacdo) dos contextos sociais significativos para o adolescente. Na familia
a autonomia exige uma renegociacdo das regras e valores, com maior participacdo do
adolescente, e uma necessaria interiorizacdo destas para um controlo do comportamento
progressivamente mais interno (Idem). O grupo de pares assume a funcao de:

“espaco de apoio, um espaco onde é permitido experimentar papéis sociais, um
espaco de dialogo acerca dos seus problemas pessoais, escolares e profissionais, um espaco

de formacdo e partilha de opiniGes acerca dos proprios individuos, dos outros relevantes e
do mundo social ” (Simdes, 2007, 50).

A integragdo num grupo de pares (“cliques”) parece ajudar a responder a pergunta
guem sou eu. Naturalmente o impacto do grupo no desenvolvimento do adolescente depende
da natureza da cultura do grupo e do poder deste sobre os seus membros. O papel dos pares
expande-se e € entre eles, que os adolescentes fazem as primeiras experiéncias de intimidade
romantica. Um 0ltimo aspeto diz respeito a procura de outros adultos significativos fora da

familia (familia alargada, professores, treinadores, entre outros), com quem cria relaces de
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proximidade explorando e procurando perceber o mundo dos adultos para o qual se sente,
progressivamente convidado (Eccles & Gootman, 2002; Eccles et al., 2003).

O sentido de competéncia, identidade e intimidade proposto por Erickson, pode ser
desdobrado nas sociedades ocidentais em algumas tarefas especificas (Eccles et al., 2003): (1)
mudanca na relagdo com os pais que reflita papel mais maduro do adolescente na sociedade;
(2) exploracdo de novos papeis sexuais e sociais; (3) a emergéncia das relacdes roméanticas;
(4) formacdo da identidade pessoal e social; (5) fazer planos para o futuro e identificar as
acOes apropriadas para 0s seguir; (6) adquirir conjunto de competéncias para a transicdo bem-
sucedida para 0 mundo do trabalho, relac6es, parentalidade e cidadania (Eccles et al., 2003).

A adolescéncia é um tempo de muitas escolhas, escolares, vocacionais, atividades fora
de casa e da escola, interesses, e ensaio de comportamentos sociais e de intimidade (Eccles &
Gootman, 2002; Simdes 2010), cujo impacto na vida adulta e nas oportunidades e opcoes
futuras, justifica o aprofundamento das influéncias no desenvolvimento (Eccles et al., 2003).

Durante o processo € importante para o adolescente:

“sentir-se valorizado como pessoa, estabelecer um lugar num grupo produtivo,
sentir-se Gtil para os outros, dispor de sistemas de suporte e saber usa-los, fazer escolhas
informadas e acreditar num futuro com oportunidades reais. ” (Simdes, 2007, 40).

A adolescéncia tem sido vista a partir de dois focos (Simdes, 2007): pessimista,
centrado no risco, que identifica a adolescéncia como periodo de mudancas dramaticas e
perigosas; otimista centrado na resiliéncia e, sem ignorar a presenca de fatores de risco, no
funcionamento positivo dos adolescentes e nas oportunidades para: (a) lidarem com desafios e
dificuldades como parte do processo (Bizarro, 1999), isto é “como formas exploratorias
necessarias ao desenvolvimento, ou como reflexo de um desfasamento entre a maturidade
bioldgica e a maturidade social” (Simoes, 2007, 42); (b) desenvolverem o0s seus talentos,
forcas, competéncias e interesses pessoais (Guerra & Bradshaw, 2008) para se tornarem
adultos motivados, orientados, socialmente competentes, compassivos e psicologicamente
saudaveis (Larson, 2000).

Até porque a adolescéncia ndo € um continuo dos 10 aos 20 anos. A investigacdo
indica no inicio da adolescéncia, entre os 10 e os 14 anos, uma maior incidéncia de stress,
mudancas fisicas e sociais profundas e alguns comportamentos problematicos (e.g. menor
envolvimento escolar, alguns conflitos familiares e forte influéncia dos pares). Contudo na
adolescéncia intermédia, entre os 15 e os 18 anos, a turbuléncia tende a assentar. Podendo
existir ou ndo consequéncias de alguns problemas (inadequacdo escolar, gravidez,

dependéncia substancias psicoativas, alienacdo social), a maioria dos adolescentes precisa de
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apoio para lidar com a maior exigéncia dos estudos, a construcdo da sua identidade
psicossocial, a heterogeneidade cultural, as relagdes romanticas e o planeamento da carreira
(Eccles & Gootman, 2002).

3.1.2. Teorias sistémicas do desenvolvimento humano

A adolescéncia, desde a sua “descoberta” por G. Stanley Hall como estadio especifico
do desenvolvimento, sempre atraiu a atengdo cientifica (Sprinthall & Collins, 2011). Richard
Lerner (2005) propde uma andlise do estudo cientifico da adolescéncia em trés fases.

Na primeira fase os estudos focaram-se na concecédo de risco da adolescéncia enquanto
fase intempestiva e critica (“storm and stress”). Percebeu-se gradualmente que nem todos 0s
jovens experimentam dificuldades ou problemas sérios, que os problemas ndo se generalizam
a todas as areas de funcionamento, que nem sempre atingem proporcoes graves (Simdes
2007) e que muitos dos problemas surgem como forma de adaptacdo aos novos desafios que o
adolescente encontra (Sprinthall & Collins, 2011).

Como resultado destas constatagbes e da informacdo dos estudos longitudinais
(Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak & Hawkins, 2004), na segunda metade do século XX,
surge a segunda fase do estudo da adolescéncia assente na critica a prevencdo focada apenas
num fator ou dimensdo ignorando o contexto mais alargado de desenvolvimento e as
caracteristicas deste (Catalano et al., 2004). As abordagens libertam-se das grandes teorias da
psicanalise, aprendizagem ou desenvolvimento cognitivo e adotam teorias mais especificas
(identidade do ego, operacdes formais, egocentrismo adolescente, desenvolvimento moral,
desenvolvimento social ou relacBes contexto-jovens), com duas orientacdes empiricas de
grande valor: (1) entusiasmo em torno da promocdo do desenvolvimento positivo do
adolescente; (2) producdo empirica e tedrica em torno da adolescéncia como periodo chave no
estudo do desenvolvimento humano em sinergia com a afirmacéo das teorias sistémicas do
desenvolvimento.

No ambito da teoria sistémica do desenvolvimento, a investigacdo assume um caracter
interdisciplinar, em que a ‘“nature-nurture controversy may be resolved by taking na
integrative, relational perspective about genetic and contextual influences on human
development” (Silberreisen & Lerner, 2007, p. 4). O desafio para a investigacdo torna-se
passar de op¢Oes metodologicas mais reducionistas (variaveis especificas), para se focar na

pessoa do adolescente, perspetivada a partir do seu potencial (forcas), do seu contexto e da
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possibilidade de mudancas positivas (Silberreisen & Lerner, 2007). Dois constructos
emergem desta orientagéo:

Plasticidade — pressupde que a pessoa se desenvolve na relacdo com o contexto numa
relacdo dinamica e bidirecional (Senna & Dessen, 2012), sendo o desenvolvimento humano
caracterizado pelo potencial de adaptacdo e mudanca pessoal que permite maultiplas
trajetorias.

Diversidade — contrariando a visdo de uma “adolescéncia Unica” (Senna & Dessen,
2012, 106) é valorizada a diversidade nas trajetorias do desenvolvimento, com base em
fatores biologicos, psicolégicos e sociais e nas relagdes sistémicas do adolescente com
pessoas chave e instituicdes do seu contexto social e com os “multiple levels of the ecology of
human development.” (Lerner, 2005, 8).

A terceira fase do estudo da adolescéncia de Lerner (2005) surge marcada por trés
focos de analise: (a) abordagens sistémicas do desenvolvimento; (b) interacdo entre
investigacdo e pratica no ambito do desenvolvimento juvenil; (c) perspetivas do “Positive
Youth development (PYD)”.

Apesar do entusiasmo teorico e empirico que suscitam estas abordagens caracterizam-
se pela falta de consenso e idiossincrasia em torno da terminologia e avaliacdo (Catalano et
al., 2004; Small & Memmo, 2004). Esta dispersdo tedrica e conceptual das abordagens mais
otimistas motivou a investigacdo de Small & Memmo (2004). Na analise da literatura
cientifica estes autores identificam trés modelos que parecem abranger o conjunto de
propostas em torno do desenvolvimento juvenil: prevengdo, resiliéncia e “Positive Youth
Development (PYD)”.

O primeiro modelo, 0 modelo da prevencdo, surge da experiéncia no ambito da saude
publica e da percecdo das vantagens custo-beneficio e de eficiéncia associados a prevencéao
por oposicdo ao tratamento e tem por base o esfor¢co na diminuicdo dos fatores de risco e a
promocdo dos fatores protetores. E neste contexto que nasce o modelo das trés camadas
formado pela prevencdo primaria (toda a populacdo), secundaria (selecionando parte da
populacdo com sinais de problemas) e terciaria (destinada a parte da populacdo em que o
problema se manifesta). No ambito da escola Merrell & Gueldner (2010) observam que a
maioria dos esforgos “ndo letivos”, normalmente associados aos Servigos psicoldgicos ou
aconselhamento, sdo normalmente afetos aos poucos alunos com dificuldades e problemas.
Sem retirar a importancia do apoio dado a estes alunos, as autoras chamam a atencdo para a
importancia da prevencdo e da capacidade de olhar para a “big picture”, considerando as

necessidades de saude, bem-estar e desenvolvimento ndo apernas dos alunos que revelam
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dificuldades, mas de todos os alunos. Entre as fragilidades do modelo os autores destacam a
orientacdo para os problemas (foco no negativo) tendo como consequéncia a estigmatizacao
dos jovens abrangidos, a dificuldade de os motivar e envolver nos programas e a escassez de
investimento no desenvolvimento normativo (normal).

O segundo modelo proposto pelos autores é o da resiliéncia e nasce da evidéncia de
diferentes formas para lidar e superar a adversidade e da importancia de compreender 0s
fatores que permitem a capacidade de adaptacdo ou recuperacdo. Inicialmente sob a alcada da
investigacdo do coping e do stress (centrado nos processos cognitivos e comportamentais para
lidar com a adversidade), o modelo da resiliéncia autonomizou-se e enfatiza 0s processos e
caracteristicas pessoais ou contextuais mais estaveis que permitem a pessoas e instituicbes
(e.g. familia) lidar, adaptar-se ou recuperar do encontro com a adversidade. Como limitacoes
é apontada a dificuldade na definicdo de resiliéncia (por vezes tdo abrangente que ignora estar
associada a existéncia de situacfes adversas ou stressantes) e a possibilidade de tender a
menosprezar, pela enfase na resisténcia individual, os riscos contextuais.

O terceiro modelo dedica-se ao desenvolvimento positivo dos jovens e as condicGes
gue permitem a sua saude e bem-estar. Considera que prevenir (e.g. ndo estar envolvido em
comportamentos delinquentes) ndo é sinbnimo de apoiar jovens na sua preparagdo para uma
vida adulta realizada, produtiva e responsavel (Gutiérrez & Gongalves, 2013; Moore & Keys,
2003; Peterson & Seligman, 2004; Santos & Gongalves, 2012; Small & Memmo, 2014). E o
modelo do “Positive Youth Development (PYD)”.

3.1.3 Positive Youth Development

O PYD surge como “a new, positive, and strength-based vision and vocabular for
discussing America’s young people” (Lerner, Almerigi, Theokas & Lerner, 2005, 10), que
valoriza a necessidade dos jovens de suporte e de experiéncias e oportunidades (Small &
Memmo, 2004), a partir de um quadro tedrico assente no pressuposto de que todos os jovens,

mais do que problemas a serem geridos (Benson, 2007; Santos & Goncalves, 2012), sao:

“... fontes de recursos e forcas internas a serem desenvolvidos, como todas as
familias, escolas e comunidades tém ‘nutrientes’ que, alinhados, podem promover o
‘florescimento’ sauddvel desses jovens (Benson, Lerner in: Senna & Dessen, 2012, 105).

O PYD tributa a origem as teorias sistémicas do desenvolvimento que, procurando
superar as visoes espartilhadas ou reducionistas, relaciona perspetivas interdisciplinares, alia a
investigacdo a intervencdo (Larson, 2000; Peterson & Seligman, 2004) numa “visdo positiva”

de integracdo sistémica focada na pessoa integral e Unica, perspetivada a partir das suas forcas
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e potencial e integrada num contexto que influencia e pelo qual é influenciada numa relacéo
bidirecional (Coatsworth & Sharp, 2013; Lerner, et al., 2005; Silbereisen & Lerner, 2007;
Larson, 2000; Peterson & Seligman, 2004).

A psicologia positiva, centrada no potencial da pessoa humana, bem-estar, emogdes,
caracteristicas positivas (tragos, competéncias e habilidades, virtudes) e instituicGes capazes
de as promover (Seligman 1999; Seligman & Csikszentmihaly, 2000), encontra no PYD uma
visdo comum para a adolescéncia (Lerner, 2005; Peterson & Seligman, 2004). Nas
abordagens eudaimoénicas do bem-estar o objetivo é descrito a partir do “flourishing”
(Fernandes, 2007; Ryff, 2013); no PYD o objetivo é a promocdo do “thriving” (medrar,
vicejar, vingar, prosperar), ligado ao desenvolvimento humano 6timo (Scales, Benson, Leffert
& Blyth, 2005; Coatsworth & Sharp, 2013; Search Institute, 2011).

O constructo de thriving, pouco estudado e compreendido, integra hoje a defini¢ao de
psicologia positiva da Associacdo Internacional de Psicologia positiva: “Positive psychology
is the scientific study of what enables individuals and communities to thrive”. (Benson &
Scales, 2009). O conceito emerge nos anos 90, referindo-se um conjunto de “sinais vitais”
(identificados nos recém-nascidos nos primeiros minutos de vida), que caracterizam o

desenvolvimento do adolescente e cuja esséncia pode ser apresentada na questéo:

“how do young people flower into the kinds of persons who don’t simply avoid
problems and pathologies, but who embrace life and make full use of their special gifts in
ways that benefit themselves and others?” (Benson & Scales, 2009, 90).

A importancia de “to trive” prende-se com a capacidade do adolescente para
identificar o que € Unico em si, interesses ou paixdes que 0 movem (“sparks”), mobilizar-se
intrinsecamente para a acao e agir (expressar) huma comunidade que, por sua vez, deve ser
capaz de criar oportunidades, formas de apoio, limites e expectativas apropriadas (Benson &
Scales, 2009). As diferencas entre thriving e flourishing, Benson e Scales (2009),
reconhecendo o forte patriménio comum de ambos, associado ao sentido para a vida e
autorrealizacdo, referem que o thriving integra de forma mais explicita a espiritualidade e a
prossociabilidade, assim como a importancia de considerar o adolescente nas suas relacdes e
nos multiplos contextos do seu desenvolvimento.

Em sintese, o PYD enfatiza uma abordagem mais abrangente para o desenvolvimento,
que se afasta da prevencdo para assumir: (1) a capacidade inerente dos jovens. “for positive
growth and development” (Tilley, 2011, 44); (2) a importancia de valorizar os jovens como
coprodutores do seu desenvolvimento (Benson et al. 2006; Larson, 2006); (3) o

desenvolvimento é mais do que a auséncia de problemas e a acdo adulta é mais eficaz quando
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apoia o potencial dos proprios jovens (Larson, 2006); (4) o potencial do contexto na
promogc&o de experiéncias de desenvolvimento pela “natural and inherent capacity of human
collectives (e.g. cities) to be community” (Benson, 2007, 36).

O PYD resulta da fusdo, “of an active, engaged, and competente person with
receptive, supportive, and nurturing ecologies” (Benson, 2007, 38). A Figura 2 procura ajudar
a caracterizar as principais caracteristicas da proposta do PYD (Lerner, 2005; Lerner et al.,
2005; Silberreisen & Lerner, 2007; Senna e Dessen, 2012; Catalano & Dobb, s.d.).

Abordagem Abordagem

o 3 i 190 Observacédo
tradicional PYD ¢
Foco nos resultados . w N ..
. Foco no cuidado (“nurture”) dos resultados positivos
Foco no positivos - .
o € N0 que 0S jovens precisam para um
problema Foco na pessoa

desenvolvimento bem-sucedido (“to thrive”);
como um todo

Substituir a reacdo aos problemas e necessidades pela

Reacéo Pro-acdo L "
¢ « ¢ pro-atividade em dar respostas positivas.
Valorizagio Individuo e Necessidade de considerar necessidades e desafios de
individuo vs. o desenvolvimento em interacdo com os multiplos
contexto
contexto contextos.
Jovens
referenciados Todos 0s jovens .
: “ x Promovendo oportunidades para todos.
(risco e (promogao)
prevencao)
Jovens como recursos e parceiros capazes de uma
Jovens como Jovens como S N 1
X PN contribuicdo e participacdo ativa e valida no
consumidores coprodutores - . L
planeamento e implementacéo das atividades.
Proaramas Resposta Aos tradicionais programas desenhados
d o posia externamente, promogdo de uma rede comunitéria de
externos comunitéria . . ) L
oportunidades, interac@es e atividades.
- Desenvolvimento juvenil ndo apenas assente num
Dominio dos Membros da S . .
i < . grupo de profissionais mas a partir do envolvimento
profissionais comunidade

de todos membros de uma comunidade.

Figura2. Caracterizacdo dos elementos do PYD

Algumas investigacdes portuguesas tém estabelecido a ligacdo entre a psicologia
positiva e o desenvolvimento positivo valorizando a identificacdo dos fatores que
caracterizam o “contexto de vida significativo para o adolescente, em que 0s mais variados
processos psicossociais estdo presentes” (Freire e Soares in: Freire, Aradjo, & Teixeira, 2012,
s.p.).

A evidéncia empirica permite a definicdo de uma “base etiologica”, ou seja, um
conjunto de fatores de influéncia comuns aos fatores protetores e ao desenvolvimento positivo

(Catalano et al., 2004). A analise de 161 programas norte americanos no ambito do PYD,
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permitiu identificar algumas caracteristicas comuns dos programas mais bem avaliados
(Catalano et al., 2004): (a) em vez de intervencdes direcionadas apenas para uma area, a
inclusdo de mais de cinco constructos do PYD; (b) foco da intervengéo e avaliagdo tanto nos
resultados positivos como na reducdo de problemas; (c) agdo com base num curriculo ou
atividades estruturadas com a possibilidade de replicacdo, avaliagdo e melhoria; (d) a maioria
apresentou uma duracao entre nove meses e um ano (quando realizados em contexto escolar);
(e) a fidelidade e consisténcia na implementacdo do programa surge associada a uma maior
eficacia.

E nesta procura dos fatores de influéncia do desenvolvimento positivo que surgem os
recursos de desenvolvimento (RD). Segundo Benson (2007) a investigacdo nesta area propde
trés abordagens diferentes: (1) recursos de desenvolvimento (“developmental assets”) — forcas
interpessoais e contextuais com conhecida capacidade para promover resultados educativos e
de saude para as criangas e adolescentes; (2) comunidade produtora destes recursos (“assets
building community”) — natureza e dindmica dos lugares como produtores constantes e
equitativos de fatores promotores para todas as criancas e adolescentes; (3) sociedade
produtora destes fatores (“assets-building society””) — normas sociais, politicas publicas e

veiculadas pelos media, como promotores de fatores de desenvolvimento positivo.
3.1.4 Recursos de desenvolvimento

Nem sempre o desenvolvimento na adolescéncia se faz sem dificuldades. Nos ultimos
trinta anos os riscos na adolescéncia mudaram, as comunidades tornaram-se mais
transigentes, menos homogéneas, a experimentacdo e consumo de sustancias psicoativas €
facil, as normas sdo menos explicitas e rigidas e a complexidade e incerteza caracterizam as
escolhas vocacionais e profissionais (Eccles & Gootman, 2002; Eccles et al., 2003).
Indicadores sociais, de salude e de saude mental apresentam problemas que afetam o0s
adolescentes com consequéncias na sua saude fisica, mental, no seu bem-estar e no seu futuro
como adultos. Problemas ligados a atividade fisica ou a sua falta, aos disturbios de sono,
insucesso escolar ou abandono da escola, aos transtornos da nutri¢do e alimentacéo, ao abuso
de sustancias quimicas e dependéncia, as relacGes sexuais precoces e/ou comportamentos
sexuais de alto-risco, a violéncia, delinquéncia e outros comportamentos de risco, a depressdo
e ao suicidio, entre outros (Bizarro, 19999; Carvalho & Schumacker, 2012; DGS, 2013;
Eccles & Gootman, 2002; Guerra & Bradshaw, 2008; Matos, 2012ab; Moore & Keys 2003;
Papalia & Feldman, 2013, Simdes, 2003, 2010).
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Alguns autores enfatizam a problemética do desanimo, alienacdo e apatia entre
adolescentes ocidentais cuja vida se caracteriza por algum bem-estar socioecondmico
(Csikszentmihalyi, 1999; Hunter & Csikszentmihayi, 2003; Kelley, 2004; Larson, 2002).
Com muitas solicitacfes, como a integragcdo no grupo de pares e a capacidade de lidar com as
mudancas e o desejo sexual, os adolescentes distraem-se facilmente do seu desenvolvimento,
experimentam mais stress, menor motivacdo para o trabalho escolar e confrontam-se com
maiores riscos de envolvimento em comportamentos desviantes e problemas psicoldgicos
(Larson, 2006). Podemos acrescentar a esta lista a divergéncia com os pais, a influéncia de
pares com comportamentos desviantes, a dificuldade de relacionamento com outros adultos e
instituicOes capazes de apoiar a transicdo para a vida adulta, opg¢bes educativas limitadas,
experiéncias de envolvimento social tdo pobres que ndo estimulam a vontade de participar
ativamente nas suas comunidades e a possibilidade de experiéncias de discriminacdo ou
exclusdo com uma consequente alienacdo e rebeldia contra a sociedade (Eccles & Gootman,
2002).

Erickson sublinha a importancia dos recursos fisicos, psicossociais e cognitivos para o
progresso bem-sucedido entre fases do desenvolvimento (Eccles et al., 2003), recursos
pessoais e sociais necessarios para lidar com os desafios do seu desenvolvimento (Fetro et al.,
2011; Guerra & Bradshaw, 2008). Na linha do PYD, o desenvolvimento bem sucedido deixa
de ser visto como “absence of risk behavior but as the presence of positive attributes that
enable youth to reach their full potential as productive and engaged adults” (Guerra &
Bradshaw, 2008, 3).

Os recursos de desenvolvimento (tradugcdo de “developmental assets”), sdo um
conjunto de forcas pessoais ou internas (intra e inter pessoais) e contextuais ou externas,
relacionadas positivamente com a salde, educacdo e desenvolvimento dos jovens e
negativamente com comportamentos de alto-risco (Coatsworth & Sharp, 2013).

Contudo os recursos de desenvolvimento ndo sdo a unica abordagem do PYD. Outras
propostas caracterizam a novidade do PYD como campo de estudo e intervencdo (Benson et
al. 2006). Na literatura revista foram identificadas trés abordagens de grande folego tedrico e
empirico: as competéncias pessoais e sociais, as forcas humanas e de caracter e 0s recursos de
desenvolvimento.

No que diz respeito as competéncias pessoais e sociais sdo entendidas, no ambito do
desenvolvimento, como refletindo “effective adaptation in a given environment” (Guerra &

Bradshaw, 2008, 5) ou, “effective adaptation to one’s personal and social environment to
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provide reasonable success related to major development tasks for a given age and gender
with specific domains of achievement” (Fetro et al., 2011, 21).

Como saber que competéncias valorizar? Varias propostas sdo apresentadas em torno
de indicadores do ajustamento e desenvolvimento, pressupondo que elevados niveis destas
competéncias potenciam um desenvolvimento positivo e baixos niveis aumentam a
probabilidade de comportamentos de risco (Guerra & Bradshaw, 2008). Apesar da
importancia destas propostas para avaliar necessidades, orientar a promocgdo de
oportunidades, melhorar selecdo e adaptacdo do curriculo e analisar programas ou
intervengdes (Fetro et al., 2011), ndo existe consenso.

Na revisdo da literatura foram selecionadas trés propostas em torno das competéncias
pessoais e sociais. A primeira proposta € de Fetro et al. (2011) que, a partir da terminologia de
Pittman e Cahill' e uma vasta revisdo da literatura identificaram, confirmaram e ampliaram
um conjunto de competéncias pessoais e sociais, entendidas como “ability and motivation to
respond affirmatively to oneself and his/her surrounding social systems” (Fetro et al., 2011,
21). Com base nessa selecdo, que pode ser analisada na Tabela 1 do Anexo D, os autores
apresentam um instrumento compreensivo de avaliacao.

A segunda proposta tem por base os trabalhos de Guerra & Bradshaw (2008), também
a partir da revisdo da literatura e de um grupo de especialistas. A selecdo de cinco
competéncias, interligadas entre si, pode ser consultada na Tabela 3 do Anexo D.

Uma terceira proposta associada as competéncias surge no ambito do “Social and
Emotional Learning” (SEL). Centrado na resposta as necessidades educativas, de
desenvolvimento e de saude mental das criancas e jovens, o SEL incorpora e articula
aprendizagens de diversas areas de intervencdo como o treino de competéncias sociais, a
prevencdo da violéncia, a educacdo do caracter, a prevencdo primaria e a promocdo da saude
mental, em trés areas de intervencdo (atitudes, comportamento e rendimento escolar), a partir
de um conjunto de cinco competéncias centradas na pessoa que podem ser consultadas na
Tabela 5 do Anexo D (CASEL, 2014; Merrel & Gueldner, 2010), e num conjunto de

propostas destinadas a escola e as salas de aula no sentido de:

“Through developmentally and culturally appropriate classroom instruction and
application of learning to everyday situations, SEL programming builds children’s skills t0
recognize and manage their emotions, appreciate the perspectives of others, establish

! pittman, K. J., & Cahill, M. (1992). Pushing the boundaries of education: The implications of a youth
development approach to education policies, structures, and collaborations. Paper presented at Summer Institute
of Chief State School Offi cers. Washington, DC.
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positive goals, make responsible decisions, and handle interpersonal situations” (Greenberg
cit. por Merrel & Gueldner, 2010, 7).

Sem deixar de reconhecer a importancia das competéncias pessoais e sociais, alguns
autores notam como estas tendem a focar apenas o desempenho adequado e questionam se a
competéncia, enquanto adequacgdo, pode descrever ou tornar-se 0 objetivo e centro do
desenvolvimento adolescente, bem como, se podem, por si mesmas, permitir aos adolescentes
“to thrive”. (Benson & Scales, 2009).

“Many youth do their schoolwork, comply with their parents, hang out with their
friends, and get through the day, but are not invested in paths into the future that excite them
or feel like they originate from within.” (Larson, 2000, 170).

Outra abordagem resultante do encontro da psicologia positiva e do PYD tem por base
a promocdo das forcas, nomeadamente das forcas de cardcter ou “caracter strenghts”
(Peterson & Seligman, 2004) e das for¢as humanas ou “human strenghts” (Lindley, 2013).

Em resposta a publicagdo em 2000 do “Diagnostic and statistical manual of mental
disorders” da APA, Peterson & Seligman (2004) publicam um manual de sanidades
(“sanities”), com base numa investigacdo que associa o contributo da filosofia, da histéria e
da psicologia, na identificacdo do conjunto de virtudes e forgas associadas ao caracter. Os
autores definem caracter como um conceito plural, que inclui um conjunto de virtudes,
aspetos nucleares da exceléncia pessoal e social com existéncia ubiqua em diferentes
contextos historicos e religiosos, por sua vez assentes hum conjunto de processos psicolégicos
a que os autores chamam forcas de caracter.

Do ponto de vista da psicologia a natureza teorica destas forcas radica nas teorias da
personalidade e, de forma especifica na teoria dos tracos de Allport que: “recognizes
individual diferences that are stable and general but also shaped by the individual’s setting
and thus capable of change” (Peterson & Seligman, 2004, 10). Os autores procuram uma
linguagem comum em torno das forcas capazes de explicar uma vida boa ao longo do tempo e
entre situacOes diversas e que, huma critica ao bem-estar subjetivo, ndo pode resultar apenas
do “momentary tickling of our sensory receptors by chocolate, alcohol, or Caribbean
vacations” (p. 12). Para estes autores o conceito de forgas de caracter pressupde: (a) forcas
pessoais (“signature traits”) a partir de tracos estaveis que a pessoa reconhece, valoriza e
utiliza com frequéncia; (b) importancia destas forcas para a realizacdo pessoal no sentido de
uma vida boa para si e para 0s outros; (¢) valor moral intrinseco das forcas e como tal

independente dos resultados; (d) a expressdo destas forcas é promotora do outro, sendo
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caracteristicas a que muitos podem aspirar; (e) sdo promovidas pelas instituicdes sociais
existindo regras, papéis e normas na sociedade que apoiam o seu desenvolvimento.

Neste quadro tedrico os autores propdem, visiveis na Tabela 6 do Anexo D, um
conjunto de vinte e quatro forgas de caracter organizadas em seis virtudes, associadas a
algumas propostas de intervengdo como o “Strengths Gym” no Reino Unido (Strengths Gym,
2014).

Lindley (2013) apresenta outra proposta no ambito das forgas humanas. Enfatizando a
importancia das forcas para a realizacdo pessoal, descreve-as como naturais, interiores, e
produtoras de um desejo pessoal associado ao seu desenvolvimento e uso, 0 que, por sua vez,
gera gratificacdo, energia e realizacdo. As propostas distinguem-se em dois pontos. O
primeiro esta relacionado com o valor intrinseco da forca (Peterson & Seligman, 2004), ao
qual € inerente uma perspetiva moral versus a valoriza¢do dos resultados do uso destas forcas
(Lindley, 2013; Wood, Linley, Maltby, Kashdan & Hurling, 2011); o segundo ponto prende-
se com o foco da avaliag@o centrado na existéncia das forcas pessoais (Peterson & Seligman,
2004) ou na valorizacdo da avaliacdo do seu uso (Wood et al., 2011).

Todos os autores apresentam evidéncia empirica da relacdo entre as forgas pessoais e 0
bem-estar em geral (Peterson & Seligman, 2004; Proctor et al., 2011; Wood et al., 2011), o
BES e do BEP (Lindley, 2013).

A importancia do caracter e das suas forcgas justifica-se na medida em que, como as
competéncias pessoais e sociais, sdéo mediadores (mais do que fim em si mesmo) do
comportamento (Peterson & Seligman, 2004). Apesar de considerarem 0 contexto e as
condicBes que permitem o desenvolvimento das forcas pessoais (“enabling conditions”), 0
caracter de Peterson & Seligman (2004) “does not preclude acknoledgment of the role played
by Brofenbrenner’s multiple systems in shaping the person, for better or for worse” (p. 82).
Como no caso das competéncias pessoais e sociais e do SEL, também as propostas em torno
das forgas de carater e das forcas humanas “does not have na explicit focus on one’s
surroundings” (Merrel & Gueldner, 2010, 9).

E da necessidade de uma visdo mais compreensiva, capaz de integrar e ir além das
competéncias e forcas pessoais e sociais, que surge a proposta dos recursos de
desenvolvimento (RD), no sentido de identificar capacidades, valores, atitudes, capital social
e caracteristicas fisicas, cognitivas, emocionais e psicoldgicas do desenvolvimento,
interligadas entre si e positivamente associados ao bem-estar e ao desenvolvimento positivo, e
negativamente associados a problemas de desenvolvimento. (Eccles & Gootman, 2002;
Eccles et al., 2003; Scales, 2011).

49



Bem-estar e Recursos de Desenvolvimento

A extensa investigacdo coordenada por Jacquelynne Eccles e Jennifer Gootman
(2002), no ambito de uma comissdo com um numero alargado de peritos e lideres
(investigacdo cientifica, intervencdo comunitaria e educativa, politica e financiamento de
projetos), com a missdo sistematizar, avaliar e integrar a producdo tedrica e cientifica no
ambito da saude e do desenvolvimento adolescente, permitiu identificar vinte e oito recursos
pessoais e sociais, apresentados na Tabela 7 do Anexo D, promotores de bem-estar e
desenvolvimento positivo, organizados em quatro areas interrelacionadas.

Pela importéncia de integrar o contexto (Eccles & Gootman, 2002) os autores
defendem a avaliag@o dos recursos pessoais (internos) e contextuais (externos). A importancia
do contexto no desenvolvimento da crianga e do jovem foi amplificada por Brofenbrenner
(Benson et al., 2012; Simdes, 2007), para quem o desenvolvimento resulta de uma mudanca
continua forjada na percecédo e interagdo com o meio, formado por multiplas “ecologias” que
se influenciam mutuamente numa transacdo bidirecional que envolve a pessoa em
desenvolvimento (Sesma, Mannes, & Scales, 2013). Também Erickson valoriza a influéncia
do conjunto de contextos sociais, culturais e historicos no desenvolvimento humano (Eccles et

al., 2003). Esta interacé@o de influéncia bidirecional pessoa/ contexto surge como:

“... fonte priméaria de influéncia para os comportamentos das criancas e dos
adolescentes, que estdo expostos as condi¢oes que o espago tem para oferecer... por vezes
positivas... por vezes negativas.” (Sim@es, 2007, 55)

O fator contextual é particularmente importante na adoleséncia na medida em que

“... it is also a time when youth are particularly impressionable and vulnerable to
many environmental factors that positively or negatively influence their future health
behaviors. ” (Reininger, Evans, Grif, Valois, Vincent, Parra-Medina, Taylor & Zullig, 2003,
461)

Um aspeto a ter em conta é a importancia de ndo reduzir o contexto a familia. Se a
socializacdo tende a ocorrer de forma privilegiada na familia nuclear (incluindo a familia
alargada para algumas criancas e adolescentes), as familias ndo existem isoladas e a escola,
bairro e comunidade, de forma coerente com o modelo ecoldgico de Brofenbrenner, devem
ser consideradas (Benson et al., 2012). Considerando estas razdes, a par com a identificacdo
dos recursos de desenvolvimento, Eccles e Gootman (2002) propéem um conjunto de
caracteristicas dos contextos promotores de recursos de desenvolvimento que podem ser
consultadas na Tabela 8 do Anexo D. Apesar da integracdo do contexto e das suas forcas,

raramente avaliadas, a proposta apresentada é muito abrangente e de dificil operacionalizacdo
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educativa, comunitéria e empirica (Small & Memmo, 2004), destacando-se outra proposta no
ambito dos RD.

O conceito de RD foi criado nos anos 90 e reformulado alguns anos depois pelo
investigador Peter Benson (Benson et al., 2011). RD s&o “nutrientes” (Benson, 2007) ou
“building blocks” (Benson & Scales, 2008; Scales, 1999; Search Institue, 2011) que todas as
criancas e adolescentes precisam para um desenvolvimento bem-sucedido, no sentido do

“flourish” e do “thriving” (vicejar). Podem ser definidos como:

“an agent or characteristic of the individual or his/her developmental ecologies (e.g.,
family, peer group, neighborhood, school, community) that is related to the increased
probability of positive outcomes.” (Benson et al., 2011, 204)

Complementares a prevencdo surgem como reverso dos fatores de risco, focando os
recursos promotores de resultados desenvolvimentais positivos € ndo apenas “menos
problematicos” (Benson & Scales, 2014) que, indo além dos fatores protetores, que se
definem pela sua acdo face a existéncia de situacGes de risco, contribuem para o
desenvolvimento positivo de forma transversal as diferentes situacdes vividas pela pessoa
(Sesma et al., 2013).

Ao longo da revisdo bibliografica a referéncia Search Institute foi muito constante
(Fernandes, 2007; Merrel & Gueldner, 2010; Moore & Keys, 2003; Peterson & Seligman,
2004; Silbereisen & Lerner, 2007; Small & Memmo, 2004), sendo reiterada em revisdes de
instrumentos para avaliacdo de programas no ambito do desenvolvimento juvenil (Haggerty et
al., 2011; Wilson-Ahlstrom et al., 2014).

O Search Institute € uma instituicdo americana criada em 1958, ligada ao PYD, a
investigacdo tedrica e empirica e & intervencdo educativa e comunitaria. E no ambito da
atividade de investigacdo deste instituto e dos trabalhos de Peter Benson (Scales, 1999), que
surge a proposta de um quadro tedrico de referéncia de RD externos (RD-E) e internos (RD-
1), promotores de bem-estar do adolescente e do seu desenvolvimento positivo (Benson, 2007;
Benson et al., 2011; Benson et al., 2012; Macedo & Kublikowski, 2009).

A partir das investigacdo existente no ambito do desenvolvimento da crianca e do
adolescente (Benson et al., 2012) os autores procuraram identificar, a partir das tradi¢oes
empiricas do desenvolvimento juvenil, da prevencdo e da resiliéncia (Scales et al., 2006), 0s
RD pessoais e contextuais promotores de desenvolvimento que empiricamente (Benson,
2007; Benson et al., 2011; Benson et al.,, 2012; Benson & Scales, 2014): (1) estejam
positivamente associados ao desenvolvimento saudavel e a prevencdo de comportamentos de

risco; (2) tenham uma importancia transversal ao desenvolvimento de todos os jovens

51



Bem-estar e Recursos de Desenvolvimento

“regardless of gender, race, ethnicity, family economics, community size, or geographic
region”. (Search Institute, 2011, 2-1); (3) contribuam para o equilibrio entre a caracterizagdo
contextual e pessoal; (4) estejam ao alcance das comunidades; (5) estejam ao alcance da
procura proactiva dos jovens; (6) sejam promotores de resiliéncia ou da capacidade para
recuperar face a adversidade; (7) reflitam processos de desenvolvimento centrais.

O resultado é apresentado no quadro tedrico de referéncia (“Developmental Assets
Framework™), que inclui 40 recursos promotores de desenvolvimento, apresentados na Tabela
2, divididos em RD contextuais ou externos (RD-E) e RD pessoais ou internos (RD-1), cada
um organizado em 4 dimens@es distintas, com integridade conceptual e que permitem uma
facil apresentacdo e compreensdo por parte de investigadores, interventores e, de forma
especial, pelos membros das comunidades (Benson, 2007; Benson et al., 2011; Benson &

Scales, 2014).
Tabela 2

Recursos de desenvolvimento externos e internos

Dimensdes Recursos Breve descricéo
Desenvolvimento (RD) ¢
1. Suporte familiar Vida familiar com niveis elevados de amor e apoio
2. Comunicacdo familiar . . .
. Jovem e pais comunicam de forma positiva
positiva
3. Relagbes com outros . ) .
¢ Apoio de outros adultos além dos pais.
Q adultos
s - . Experiéncia de vizinhos que se preocupam e mostram
8 4. Vizinhanca que cuida P q P P
S cuidado.
m n 5. Clima de escola
A caracteriza-se pelo Ambiente escolar expressa cuidado e encorajamento.
o cuidado
N—r . -
0 6. Envolvimento dos pais N .
o Pais ativamente envolvidos na escola.
= na escola
o = 7. Comunicade valorize x . .
1> @ . Percecéo de que os adultos valorizam os jovens.
) = 0S jovens
g % 8. Jovens como recursos  Tém papéis Uteis na comunidade.
@ . Acéo de servi¢o na comunidade pelo menos uma hora por
£ =4 9. Servico aos outros ¢ ¢ P P
S = semana.
el i 10. Seguranca Sentimento de seguranga em casa, na escola e no bairro.
2 . . Familia com regrase consequéncias claras que monitoriza
S n 11. Limites familiares . 9 g g
o S onde o filho est&
k=) = 12. Limites na escola Escola déa regras e consequéncias claras
i - . Vizinhos assumem responsabilidade por monitorizar o
S S 13.Limites no bairro esp P
3 s comportamento dos jovens.
g P 14. Adultos como Pais e outros adultos sdo exemplo de comoportamento
3 @ referéncias modelo positive e responsavel.
04 R 15. Influéncia positive dos  Os melhores amigos sdo exemplo de comportamentos
= pares responsaveis.
T . Pais e outros adultos esperam que o jovem se dé bem e tenha
- 16. Expectativas altas P a ]
sucesso.
= . - Passa mais de trés horas por semana em li¢des ou a praticar
S o ¢ 17. Atividades criativas > P ¢ P
350 ¢ mausica, teatro ou outros.
7] € A ;
D2 23§ . . Passa trés ou mais horas em desporto, clubes ou
S + 18. Programas juvenis o .
o organizagdes na escola ou ha comunidade.
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19. Comunidade religiosa

20. Tempo em casa

Jovem passa mais de uma hora por semana em atividades de
uma instituicéo religiosa.

Esta for a de casa com os amigos sem nada de especial para
fazer duas ou menos noites por semana.

21. Motivagdo para ser

S . Motivagdo para ter sucesso na escola.
= bem sucedido
9 & 22 Envolvimento na . . :
3 escola Jovem ativamente envolvimento na aprendizagem.
g 2 23, Trabalho de casa Realiza pelo menos uma hora de trabalhos de casa por dia de
s & : escola.
o S s
~ g ©  24.Ligacdo a escola Gosta da sua escola.
A © 25. Lerp or prazer L& por prazer trés ou mais horas por semana.
o 26. Cuidado com os outros  Valoriza o poder ajudar os outros.
8 2 8 27.Equidade e justica Valoriza a promocéo da equidade e a reducdo da fome e da
E 58 social pobreza.
g = 'g 28. Integridade Age por conviccao e defende aquilo em que acredita.
= > a  29.Honestidade Diz a verdade mesmo quando néo é facil.
= 30. Responsabilidade Aceita e assume responsabilidade pessoal.
[<b] - 7 - ~ n
£ 31. Contencio A~cred|ta que é |m|gortante ndo ser sexualmente ativo e/ ou
S m néo usar drogas e alcool
S -g 32. Planea_m~ento e tomada Sabe planear para a frente e faz escolhas
g S de decisdo
@ o
S @ 33. _Competenma Tem capacidades de empatia, sensibilidade e amizade
> S interpessoal
k=) c . Tem conhecimento e a vontade com pessoas de diferentes
» i 34. Competéncia cultural . e
=} 2 contextos culturais ou étnicos.
5 c 35. Capacidade resistir . L ~ o .
3 5 ~ E capaz de resistir a pressdes e situagdes perigosas.
8 S pressdes
ad 36. Resilugéo pacifica de . A
. Procura resolver os conflitos dde forma néo violenta.
conflitos
e 37. Pode pessoal Sente que controla as coisas que Ihe acontecem.
g _g 38. Auto-estima Evidencia uma auto-estima elevada.
= = 39. Sentido para a vida Evidencia que a sua vida tem um significado e um propdsito.
o 8  40.Olhar positive do Lo
Q_ . ~
o future pessoal E otimista em relacdo ao seu future pessoal.
Legenda: “40 Developmental Assets for Adolescents (ages 12-18)”, de Search Institute, 2006,..

Minneapolis.. Retirado de www.search-institute.org .

Os RD-E estdo associados as experiéncias e oportunidades que existem nos diferentes
sistemas que caracterizam o quotidiano dos adolescentes, em grande parte ligadas ao apoio e
relacbes com adultos e pares, e que permitem estimular e promover o desenvolvimento
positivo dos jovens (Benson et al., 2012; Search Institute, 2011). Destas experiéncias 0S
autores identificam quatro dimensdes (Benson et al., 2012; Rose, 2006; Search Institute,
2011): (1) “suporte” existente nos diversos sistemas, permitindo aos adolescentes saberem
gue ndo estdo sozinhos e que podem contar com relacdes positivas e gratificantes com adultos
da sua familia, escola e comunidade; (2) “empowerment” no sentido do sentimento de
seguranca (visto como importante subtexto desta dimenséo) e valorizacdo da pessoa e do seu
contributo, permitindo aos adolescentes responderem a necessidade de desempenhar papéis
Gteis na comunidade, identificar o seu lugar na mesma, desenvolver um sentido de agéncia

(“agency”), 0 desejo de servico aos outros e a tornarem-se atores “valiosos” nas suas
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comunidades; (3) “limites e expectativas” claras e consistentes entre sistemas, incluindo a
existéncia de adultos e pares que sejam referéncias positivas (“role models”); (4)
oportunidades de “uso construtivo do tempo”, estruturadas e ricas de sentido, cuja importancia
é validada empiricamente pelo papel do tempo-livre e da sua ocupacdo na prevencdo de
comportamentos de risco, encorajamento do desenvolvimento das competéncias e forgas e o
desenvolvimento de atitudes e capacidades prossociais (destaque para as instituicOes
religiosas como comunidades intergeracionais onde se aprende a valorizar o cuidado com o
outro e a evitar comportamentos de risco).

Os RD-I dizem respeito aos elementos (qualidades, capacidades, atributos e auto
percecdes) que caracterizam o adolescente, desenvolvidos em interagdo com o contexto e
promovidos ou reforcados através do esforco consistente e deliberado da comunidade, para
apoiar e envolver ativa e responsavelmente o adolescente no seu proprio desenvolvimento
(Search Institute, 2011). Os RD-I, ao contrario dos RD-E, ndo podem ser assegurados pela
comunidade na medida em que o seu desenvolvimento é mais complexo, lento e
idiossincratico (Benson et al., 2012). Os autores, a semelhanca dos RD-E, também
identificam para os RD-1 quatro dimens@es distintas (Benson et al., 2012; Rose, 2006; Search
Institute, 2011): (1) “compromisso com aprendizagem” que tendo por base o apoio e
referéncias parentais, qualidade da escola (curriculo formal e ndo formal) e valorizacdo
comunitaria das tarefas educativas, se expressa na ligacao a escola, desejo de aprender, prazer
na aprendizagem de coisas e capacidades novas e cuja importancia, para além do sucesso
académico (crencas valores e capacidades promotoras do sucesso), estd associada ao
compromisso mais profundo e duradouro com a aprendizagem enquanto ferramenta para toda
a vida; (2) “valores positivos”, no sentido de compromissos que orientam a forma como
jovens pensam e atuam, associados a prossociabilidade, ao carater e a saude, sendo
universalmente consensuais (honestidade, integridade, equidade e capacidade de adiar a
recompensa); (3) “competéncias sociais”, como fazer amigos, resolver conflitos, tomar
decisdes, ser capaz de aceitar outros diferentes de si e de resistir a pressdo dos pares
envolvendo as capacidades para lidar com as escolhas, desafios e oportunidades existentes em
sociedades complexas; (4) “identidade positiva” enquanto forma como o adolescente se Vvé a
si mesmo (autoconceito, crencgas, capacidades, papéis e histéria pessoal), integrando a
autoestima, identificacdo de um sentido para a vida, sentimento de controlo e otimismo face
ao futuro.

A investigacdo do Search Institute com cerca de trés milhdes de jovens ao longo dos

anos (Benson et al., 2011; Search Institute, 2006), permitiu identificar a forte correlagdo entre
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0s RD, os indicadores de thriving (sucesso escolar, comportamento de ajuda informais,
lideranca, capacidade de resistir ao perigo, autocontrolo, valorizacdo da diversidade,
valorizacdo de comportamentos saudaveis e capacidade de ultrapassar as dificuldades e
adversidades) e niveis mais baixos de comportamentos de risco (Search Institute, 2006).
Permitiu também um maior conhecimento dos RD. Benson, na revisdo da investigacdo
cientifica em torno da proposta identifica evidéncia empirica para sete hipdteses (Benson et
al., 2006; Benson, 2007): (1) relacdo entre mudangas no contexto e o desenvolvimento dos
jovens; (2) relacdo entre o envolvimento dos jovens na melhoria dos contextos e o seu proprio
desenvolvimento; (3) inter-relagdo entre RD-E e RD-l no desenvolvimento juvenil que
permite a hipotese “quantos mais recursos melhor”; (4) importancia de investir nos varios
contextos da vida do adolescente por oposi¢cdo a promover recursos apenas num contexto; (6)
efeito multiplicador da promogéo dos RD-E e RD-I, com efeitos no presente mas também a
médio e longo prazo (futuro); (7) esforco de caracter compreensivo, envolvendo a
comunidade (sistemas) é tdo importantes como os esforcos num sé contexto (individuo,
familia ou escola) ou area (carécter, saude, cidadania, orientacdo escolar ou rendimento
académico).

Neste sentido Benson (2007) defende uma intervencao capaz de investir, por um lado,
na mudanga intencional do contexto (consciéncia da importancia de estimular, apoiar e
desafiar de forma construtiva o adolescente) e, por outro, nas capacidade dos jovens para se
envolver, mudar e aprender a partir dos seus contextos (competéncias, capacidades e
oportunidades de envolvimento).

Outro aspeto que emerge da investigacdo empirica em torno dos RD é a ideia de uma
validade transversal (de forma cautelosa diriamos “universal’) dos RD a diferentes realidades
sociais, culturais e geograficas, dos recursos de desenvolvimento (Benson et al., 2006;
Benson, 2007; Benson et al., 2011).

Por altimo a revisdo da literatura realizada e a analise das diferentes abordagens no
ambito do PYD permite perceber como os RD tendem a refletir e a integrar, de forma
compreensiva, as competéncias pessoais e sociais, as forcas de caracter, com uma
correspondéncia quase total com os RD-I (Peterson & Seligman, 2004), os recursos
contextuais identificados por Eccles e Gootman (2002) e as propostas do SEL, no contexto
das quais os RD sdo apresentados como instrumento de avaliacdo (Haggerty et al., 2011;
Merrell & Guelner, 2010). Séo evidéncias que suportam a solidez da proposta dos RD e das

opcoes do quadro de referéncia do Search Institute.
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3.2 Instrumentos de avaliagdo

Uma preocupacdo que acompanhou a analise das diferentes abordagens centradas no
desenvolvimento juvenil (competéncias pessoais e sociais, forcas humanas ou pessoais e
recursos de desenvolvimento), foi a identificacdo e andlise de instrumentos de avaliacdo
compreensivos capazes de apoiar a avaliacdo de projetos e programas escolares.

Neste sentido no d&mbito das competéncias pessoais e sociais Fetro et al. (2011),
desenvolvem em 1999 uma proposta de instrumento para jovens entre os 10 e 0s 18 anos a
que chamam “measures of perceived personal and social competence” (p. 24), testado numa
amostra de jovens universitarios americanos (n=499) com uma boa consisténcia interna (Fetro
et al., 2011) e utilizado numa tese de doutoramento, também com estudantes universitarios de
Midwestern University (n=656), com uma consisténcia interna muito proxima dos resultados
anteriores (Rhodes, 2009) como é possivel ver na Tabela 2 do Anexo D. Como limitagfes
destaca-se a extensdo do instrumento com 284 itens e o facto de, além da consisténcia interna,
ndo existir em nenhum dos trabalhos informacao sobre outras propriedades psicométricas.

Também Guerra & Bradshaw (2008), desenvolvem a partir de instrumentos ja
validados nos EUA, um instrumento que foi adaptado a realidade Jamaicana com 55 itens
(Gardner, Williams, Guerra & Walker, 2011) e com 64 itens para a avaliacdo de um programa
com adolescentes na Califérnia (Williamson, Dierkhising & Guerra, 2013). Ambos o0s
estudos, como pode ser consultado na Tabela 4 do Anexo D, apresentam bons resultados de
consisténcia interna ndo tendo sido possivel obter mais informacdes sobre as propriedades
psicométricas.

No ambito do SEL, Merrell & Gueldner (2010) descrevem as fragilidades das
propostas de avaliacdo existentes e a escassez de instrumentos validados em comparagcdo com
os instrumentos de avaliacdo cognitiva, académica ou psicopatoldgica (centrados nas
desordens ou disfuncdes), que tendem excluir as competéncias ou forcas emocionais e sociais.
Procurando responder a esta necessidade as autoras selecionaram um conjunto de
instrumentos, entre os quais o “Developmental Assets Profile” (DAP) desenvolvido pelo
Search Institute e que sera desenvolvido mais a frente.

No ambito das forcas de caracter e das forcas humanas Peterson & Seligman (2004)
apresentam o VIA — IS (“Values in Action Inventory of Strenghts™), com um instrumento para
a avaliacdo das 24 forcas em amostras adultas e outro instrumento para avaliacdo destas
forcas em amostras com adolescentes entre 0s 10 e 0s 17 anos (VIA-Youth). O VIA-Youth é

composto por 198 itens. Um estudo preliminar, com 2.300 alunos do terceiro ciclo do ensino

56



Bem-estar e Recursos de Desenvolvimento

basico e secundario (“middle school” e “high school”), de sete estados norte americanos,
permitiu analisar a consisténcia interna com valores superiores a .65 para todas as escalas,
verificando-se diferengas entre sexo, idade, mas ndo entre jovens de diferentes contextos
étnicos e permitindo verificar a correlacdo entre a maioria das forgas (menos acentuada no
caso da “sabedoria” e “conhecimento”) ¢ o bem-estar eudaimonico (satisfacdo com a vida e
felicidade). Os autores complementam a proposta de avaliagdo com uma entrevista
estruturada (“VIA Structured Interview”).

Por ultimo foram analisados dois instrumentos de autorrelato no &mbito da proposta
dos RD do Search Institute (Benson et al., 2011) a partir do “Developmental Assets
Framework”.

O primeiro instrumento, chamado “Attitudes and Behaviors: Profiles of Student Life
(A&B), foi desenvolvido nos anos 90, é composto por 160 itens e inclui: (a) a avaliacdo dos
quarenta RD organizados em 8 dimensdes (quatro dimensdes externas e quatro internas); (b)
indicadores de comportamentos de alto-risco (&lcool, tabaco, drogas ilicitas, relagdes sexuais,
depresséo/ suicidio, comportamento antissocial, violéncia, problemas escolares, desordens
alimentares e perda repentina de peso); (c) indicadores que podem provocar défices de
desenvolvimento (tempo sozinho em casa, sobre-exposicao a televisdo, abuso fisico, violéncia
e festas com alcool); (d) indicadores de thriving (sucesso escolar, ajuda aos outros,
valorizagdo da diversidade, manutencdo de boa saude, lideranca, capacidade para resistir ao
perigo, capacidade para adiar a recompensa, capacidade superar a adversidade) (Search
Institute, 2011).

Como criticas surge o facto de o instrumento alternar medidas psicometricamente
fortes e fracas, sendo alguns RD avaliados apenas com um item e outros com escalas cuja
consisténcia interna é inferior a .70, da sua extensao que dificulta o procedimento de recolha
de informacdo e a comunicacao dos resultados (Benson et al., 2011), e ainda, da sua origem
tedrica com objetivos mais ligados a comunicacdo e a educacdo do gque a investigacdo o que
permite justificar algumas das fragilidades encontradas (Reininger et al., 2003).

Outros autores na area da saude, criticando a fragilidade psicométrica do A&B do
Search Institute, propdem novos instrumentos como o “Adolescent Health Attitude and
Behavior Survey — AHABS” (Reininger et al., 2003), desenhado a partir do A&B para avaliar
a intervencdo no ambito da prevencdo da gravidez adolescente e apresentado na Tabela 9 do
Anexo D, ou 0 “Youth Asset Survey — YAS (Oman, Vesely, McLeroy, Harris-Wyatt, Aspy,
Rodine & Marshall, 2002), com o objetivo de alargar a avaliagdo da prevencdo da gravidez

adolescente a outros comportamentos de risco através de uma abordagem de promocéao dos
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recursos de desenvolvimento. Os estudos de validagdo do instrumento, com alguns resultados
visiveis na Tabela 10 do Anexo D, permitem destacar as propriedades psicométricas do
instrumento, tanto ao nivel da analise fatorial como da consisténcia interna, o que promoveu a
sua utilizacdo noutros estudos (Zullig, Teoli & Ward, 2011).

Procurando superar as especificidades do A&B, o proprio Search Institute apresenta
em 2005 o DAP (“Developmental Assets Profile”), constituido por 58 itens organizados em 2
escalas (RD-E e RD-1), cada uma organizada em 4 dimensdes ou subescalas (Benson et al.,
2011; Scales, 2011; Search Institute, 2005, 2011). Destinado a jovens entre 0s 11 e 0s 18 anos
0 DAP, foi construido para ser completado em 10-15 minutos em contexto de grupo ou
individual, e foi aplicado a mais de 110.000 jovens entre 2009 e 2010 (Scales, 2011), na
investigacdo no ambito da avaliagdo de recursos junto dos jovens, das suas comunidades e de
programas de intervencao (Benson et al., 2011).

Dos 58 itens, como se pode ver na Tabela 3, 26 dizem respeito aos RD-E e 32 aos RD-
I. O questionario utiliza uma escala de resposta tipo likert de quatro possibilidades, cuja
utilizacdo pouco habitual tem por objetivo reduzir a tendéncia da resposta central existente no
autorrelato dos adolescentes, permitindo aos participantes avaliarem a frequéncia do item

(nunca Ou raramente; pouco ou as vezes; muito ou frequentemente, completamente ou quase

sempre).
Tabela 3
DAP: Dimensdes e exemplo de itens
Escala Exemplo de itens
Recursos externos (RD-E)
Suporte I seek advice from my parents
Empowerment | feel safe at school
Limites e expectativas I have neighbors who help watch out for me
Uso tempo I am involved in a sport, club, or other group

Recursos internos (RD-I)
Compromisso com

. I am eager to do well in school and other activities
aprendizagem

Valores positivos I take responsibility for what | do

Competéncias sociais I build friendships with other people

Identidade positiva I am developing a sense of purpose in my life
Legenda:

Adaptado de “Developmental Assets Profile: user manual”, de Search Institute, 2005,
Minneapolis: Search Institute.
As propriedades psicométricas do DAP, fiabilidade, consisténcia interna e validade
convergente, discriminativa e preditiva (Scales, 2011), sdo amplamente valorizadas em varias
revisdes de instrumentos (Haggerty et al., 2011, 26). A Tabela 4 apresenta a consisténcia

interna do DAP e respetivas dimensdes no contexto norte-americano. E possivel verificar
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valores superiores a .74 em todas as dimensdes com excegdo para a dimensido “Uso do tempo”

com um valor de .56.
Tabela 4

DAP: DimensGes, nimero de itens e consisténcia interna

Constructos Itens o
Total 58 .97
Recursos externos 26 .94
Suporte 7 .80
Empowerment 6 74
Limites e expectativas 9 .84
Uso tempo 4 .56
Recursos internos 32 .92
Compromisso com aprendizagem 7 .83
Valores positivos 11 .85
Competéncias sociais 8 .79
Identidade positiva 6 .79

Legenda:

Adaptado de “Developmental Assets Profile: Technical summary”, de Search Institute,
2013, Minneapolis: Search Institute

A analise fatorial de componentes principais com rotacdo Varimax identificou uma
solucéo de 9 fatores em 12 interacGes capaz de explicar 58% da variancia das amostras norte-
americanas, permitindo assumir que os fatores refletem os RD (Scales, 2011). Quando
analisados em separado os RD-E e RD-I a solucdo fatorial foi de quatro e cinco fatores
respetivamente, cada qual explicando 56% da variancia.

Apesar das perspetivas associadas ao trabalho do Search Institute serem muito
radicadas na realidade norte-americana (Fernandes, 2007), o DAP tem tido uma ampla
difusdo, estando adaptado a 12 paises destacando alguns autores a capacidade de apresentar
uma fiabilidade e validade proxima da encontrada junto dos jovens norte-americanos (Benson
et al., 2011; Scales, 2011). A anéalise da adaptacdo a diferentes paises (Albania, Bangladesh,
Japdo, Libano e Filipinas) com o objetivo de um melhor conhecimento das propriedades do
DAP noutros contextos e das questdes comuns do desenvolvimento dos jovens (Scales, 2011),
apresenta resultados do ponto de vista da consisténcia interna irregulares. Apesar de alguma
oscilacdo do DAP noutros contextos culturais os autores valorizam a qualidade psicométrica
do instrumento e a sua fiabilidade (estabilidade) e sensibilidade transcultural na avaliacdo dos
recursos de desenvolvimento: “these results suggest that the translated DAP is a reasonably
reliable instrument for use as an indicator of youth well-being globally” (Scales, 2011, 641).

Uma vasta revisao das adaptacdes internacionais do DAP permitem concluir que:

“... the content of the survey is seen as broadly relevant to positive youth
development, it can be successfully adapted with acceptable scientific strength in differing
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cultural contexts, and it resonates to local experts as a uniquely useful tool for stimulating
positive youth development efforts around the world” (Benson & Scales, 2014, 680).

A adaptacdo do instrumento a realidade do Uganda corrobora os resultados anteriores
e destaca a correlagdo positiva e estatisticamente significativa entre o DAP e outras escalas
utilizadas no &mbito do PYD, nomeadamente com a medida de autoeficacia - “General Self-
Efficacy Scale” ou GSE, e quatro das seis dimensbes da medida de atitudes e capacidades
civicas — “Civic Attitudes and Skills Questionnaire” ou CASQ (Drescher, Chin, Johnson &
Johnson-Pynn, 2012).

Uma adaptacdo do DAP foi realizada em Portugal com jovens atletas portugueses de
(Santos & Gongalves, 2012). O estudo teve por base uma amostra de jovens de ambos o0s
sexos (N= 272), entre os 12 e os 18 anos (M=13,45, SD =.2,05). Os autores realizaram uma
analise fatorial de componentes com recurso a rotagdo Varimax com o numero de elementos
fixados nos oito fatores originais que permitem explicar 51,1% da variancia. Da analise dos
resultados 0s autores optaram por retirar os itens que saturavam abaixo do valor de referéncia
(.40) ou que ndo saturavam nas dimensdes originais do instrumento. O resultado final traduz-
se em seis dimensdes do instrumento original cujos valores de consisténcia interna, positivos
para a escala externa e interna e para parte das dimensdes que as compdem, podem ser
consultados na Tabela 5. Os autores referindo ndo terem identificado no pré-teste nenhuma
dificuldade de compreensdo ou sugestbes por parte dos participantes, concluem que as
dimensdes do DAP sdo avaliadas por questdes que refletem mais a cultura norte-americana e
exigem, quando utilizadas na realidade portuguesa uma maior atencdo aos itens a utilizar e
aos fatores a medir. Sdo resultados que contradizem parte do otimismo dos estudos

transculturais efetuados e que motiva em parte a presente investigacao.

Tabela 5.

Adaptacido do DAP a jovens atletas portugueses

Constructos Itens o

Recursos externos 8 .822
Suporte 4 123
Empowerment Elimiado /

Limites e expectativas 5 .817
Uso tempo Eliminado /

Recursos internos 14 .826
Compromisso com aprendizagem 4 .687
Valores positivos 3 762
Competéncias sociais 2 462
Identidade positiva 5 741

Legenda:

Adaptado de "Traducao do sources of enjoyment in youth sport questionnaire e do
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developmental assents profile para jovens atletas portugueses”, de A. J. Santos & C. E.
Gongalves, 2012, Annals of research in sport And physical activity (p. 9 - 36). Coimbra:
Imprensa da Universidade de Coimbra.

3.3. Estudos empiricos

No contexto do PYD, os RD tém demonstrado resultados consistentes ao longo do
tempo em estudos longitudinais norte-americanos, associados a promoc¢do do
desenvolvimento bem-sucedido, aos indicadores de thriving, a prevencdo dos
comportamentos de risco (Benson, 2007; Scales et al., 2000; Search Institute, 2011) e ao
sucesso escolar (Benson et al., 2011; Scales, 1999; Scales et al., 2006; Scales, 2011).

Uma parte da producdo teérica e empirica em torno dos RD analisada neste trabalho,
tem por base estudos com grandes amostras de jovens norte americanos. Merece um destaque
particular a recolha de dados em 1996-1997, a partir de uma amostra agregada de 99.462
jovens, entre os 11 e os 14 anos (“middle school”) e entre os 14 e os 18 anos (“high school”),
de diferentes escolas de 213 cidades e vilas (Leffert, Benson, Scales, Sharma, Drake & Blyth,
1998). Os dados foram recolhidos utilizando o A&B e tém alimentado uma parte importante
da investigacdo em torno dos recursos de RD (Scales, 1999; Scales et al., 2006). Estudos mais
recentes utilizam o DAP, com melhores propriedades psicométricas e uma leitura mais facil
dos RD.

Da revisdo da literatura em torno dos RD sao recorrentes trés questdes empiricas que
orientam esta breve apresentacdo dos principais resultados empiricos: (1) transversalidade dos
RD ao desenvolvimento de todas as criancas e adolescentes; (2) qualidade cumulativa dos
recursos de desenvolvimento; (3) diferencia¢do dos recursos e a sua importancia em tematicas
especificas.

A questdo da transversalidade (“universalidade”) dos RD, prende-se com a
importancia dos RD-E (suporte, empowerment, limites e expectativas e utilizacdo do tempo) e
dos RD-I (identidade positiva, compromisso com aprendizagem, competéncias sociais e
valores positivos), no desenvolvimento positivo de todos o0s jovens (Benson, 2007; Benson et
al., 2011; Scales, 2011). Estando o PYD e as perspetivas do Search Institute muito radicadas
na realidade norte-americana (Fernandes, 2007), o Search Institute tem procurado perceber a
sua validade dos RD em comunidades de varios paises do mundo. Dois estudos internacionais
(cujos resultados globais para cada pais sdo apresentados na tabela 1 do Anexo E) procuram

responder a este desafio.
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O primeiro estudo analisa os resultados de cinco paises — Albania, Bangladesh, Japdo,
Libano e Filipinas (Scales, 2011). Além da avaliacdo da adequacdo psicométrica do
instrumento e da identificacdo de diferencas na experiéncia dos RD (médias mais altas para a
amostra norte-americana e albanesa, em contraste com a amostra filipina, japonesa e do
Bangladesh), os resultados justificam a abordagem dos RD em diferentes contextos culturais e
geograficos e destacam o impacto de intervengdes de curta duracdo (3 a 9 meses) nas Filipinas
e no Bangladesh nos niveis de RD, o que € reforcado com outro estudo realizado com jovens
indianos (CURE, 2009).

O segundo estudo utilizou amostras de mais de 900 jovens entre 0s 12 e 0s 18 anos em
quatro paises em desenvolvimento ou em situacdo de pds-conflito: Bangladesh, Honduras,
Jordania e Ruanda (Scales, Roehlkepartain & Fraher, 2012). Os resultados, além da
correlacdo entre os RD e niveis mais altos de bem-estar e menores niveis de envolvimento em
violéncia, mostram a independéncia dos RD em relacdo a variaveis como o sexo, idade,
urbanidade, seguranca e até dos recursos para assegurar a sobrevivéncia, permitindo mostrar a
validade dos RD tanto para jovens em situacdo de vulnerabilidade como para jovens em

situacdo de maior privilégio. A semelhanca do estudo anterior, também este estudo:

“... provide empirical evidence that the relationship of youth developmental assets to
measures of well-being is likely not a culturally limited finding but rather may be a more
universal phenomenon. This key finding supports efforts to build developmental assets as a
positive youth development strategy more globally.” (p. 11).

A segunda questdo prende-se com a validade empirica da qualidade aditiva ou
cumulativa dos recursos de desenvolvimento conhecida como hipdtese “quantos mais
melhor” (Benson et al., 2011; Benson et al., 2012; Scales et al., 2000), e que tem por base a
complementaridade dos RD-E e dos RD-I (Benson, 2007).

Inimeros estudos (Leffert et al. 1998; Scales, 1999), cuja revisao pode ser encontrada
em diversos artigos (e.g. Scales et al., 2000), mostram a correlacdo entre o nimero de RD-E e
RD-I e o aumento global de RD associado aos indicadores de thriving (Benson et al., 2006;
Drescher et al., 2012).

Um estudo com uma amostra de 100 adolescentes norte-americanos, entre 0s 14 e 0s
16 anos utilizou o DAP para verificar empiricamente um conjunto de hipéteses (Carvalho &
Schumacker, 2012). Os resultados permitiram confirmar que os RD-E predizem os RD-I, que
por sua vez predizem os comportamentos de risco e indicadores de thriving, confirmando a
importancia dos RD e a sua complementaridade no desenvolvimento dos adolescentes em

geral, e nos comportamentos de risco ou thriving em particular.

62



Bem-estar e Recursos de Desenvolvimento

A terceira questdo prende-se com a diferenciacdo, no que diz respeito a expressao dos
RD nos diferentes subgrupos (e.g. sexo e idade), mas também na relacdo das dimensfes com
diferentes variaveis.

Na caracterizagdo dos RD em diferentes subgrupos, Benson & Scales (2014), a partir
de um estudo de 2003 com uma amostra agregada de 148.189 jovens norte americanos,
apresentam um retrato demogréfico dos RD onde, apesar de todos 0s grupos se situarem na
dimensdo “vulneravel” (entre 11 ¢ 20 RD), as raparigas (19,9) apresentam resultados mais
positivos do que os rapazes (17,2), os valores tendem a diminuir dos 11/12 anos para os 17/18
anos e os jovens de familias com rendimento médio/ alto (19,8) apresentam vantagem em
relacdo aos jovens de familias com baixo rendimento (17,0). Alguns autores destacam a
injustica do efeito socioecondmico na medida em que:

“the quality of life a person enjoys is not merely a matter of what he or she achieves,
but also of what options the person has had the opportunity to choose from” (Amartya Sem,
1985, cit. por Schoon, 2007).

Outros estudos norte-americanos permitem identificar algumas regularidades
(Drescher et al., 2012; Leffert et al. 1998): (1) jovens com mais RD apresentam valores mais
elevados de thriving e mais baixos de envolvimento em comportamento de risco; (2) valores
mais altos de RD s&o apresentados pelas raparigas em relacdo aos rapazes; (3) valores mais
altos de RD séo apresentados pelos alunos do 3° ciclo do ensino basico (“middle school”) em
relagdo ao secundario (“high school”). A mesma variacdo foi sentida no estudo internacional
que analisou os dados da Albania, Bangladesh, Japdo, Libano e Filipinas (Scales, 2011).

Um estudo com jovens ingleses (Fenton, Brooks, Spencer & Morgan, 2009) entre 0s
11 e os 15 anos corrobora o que foi dito anteriormente, uma vez que o numero de RD
apresenta uma tendéncia para diminuir com a idade, sendo mais reportados pelos adolescentes
mais novos. Os autores discutem este resultado na medida em que contrasta com outros
indicadores que tendem a aumentar com a idade (e.g. Antonovsky’s Sense of Coherence
Scale). Os autores levantam a questdo das respostas dos jovens refletirem as capacidades e
mecanismos de protecdo ou, de forma diferente, a percecdo dos jovens das suas aptiddes
influenciada pela autoestima, confiancga, depressao e, acrescentamos, pela sua cultura (Scales,
2011).

No caso da associacdo entre os RD e resultados especificos de desenvolvimento e
thriving existem alguns estudos cujos resultados ajudam a reforcar a importancia dos RD.

Um estudo revisto em 2011, tendo por base a amostra agregada de 99.462 jovens norte

americanos (Benson et al., 2011) destaca: (a) relagdo entre recursos de envolvimento

63



Bem-estar e Recursos de Desenvolvimento

comunitario (programas e atividades juvenis, participacdo comunidade religiosa, atividades de
voluntariado, criativas e prazer da leitura) e rendimento académico no ensino bésico; (b)
relagdo entre recursos em torno de normas e responsabilidade (influéncia positiva dos pares,
valor da contencdo, tempo passado em casa, resolucédo pacifica de conflitos e envolvimento na
escola) e o rendimento académico no secundario; (c) recursos associados a influéncia positiva
dos pares, envolvimento na escola e resolucdo pacifica de conflitos como preditores de
comportamentos prossociais e ndo-violentos.

Outro estudo (Scales et al., 2006), utilizando uma amostra de 370 estudantes de
Minneapolis acompanhados entre 1997 e 2001, reforca a associacdo entre os RD e o
rendimento académico e identifica a diminuicdo dos RD na passagem dos alunos do bésico
para o secundario.

Scales et al. (2000), utilizando uma subamostra de 6.000 jovens americanos,
investigaram a associacdo entre os RD e os sete indicadores de thriving, descobrindo a
associagdo: (1) sucesso escolar - desejo de ser bem-sucedido e o envolvimento escolar de
forma transversal a amostra e, para quase todos 0s grupos, o envolvimento em projetos
juvenis; (2) lideranca - envolvimento em projetos juvenis, seguido das relagdes com outros
adultos além dos pais; (3) ajudar os outros - envolvimento numa comunidade religiosa e
tempo passado em projetos juvenis; (4) saude fisica — capacidade de planeamento e tomada de
decisdo, competéncia cultural e autoestima como variaveis preditoras transversais e, para a
maioria dos grupos, 0 envolvimento em projetos juvenis; (4) adiamento da recompensa -
capacidade planeamento e tomada de deciséo; (5) valorizar a diversidade — valor da equidade
e da justica social e competéncia cultural; (6) ultrapassar a adversidade — poder pessoal. Neste
estudo o contributo explicativo dos RD nos fatores de thriving superou o das variaveis
demogréficas.

Outros dois estudos, tendo por base o DAP, permitem perceber a relacdo dos RD com
o tamanho da comunidade e a organizacdo dos contextos e o papel da “aprendizagem pelo
servi¢o” na promocdo dos RD.

O primeiro estudo, com uma amostra de 181 atletas de nata¢do canadianos entre os 12
e 0s 19 anos, identificou uma associacdo positiva entre a menor dimensdo da comunidade e
um maior nivel de RD (Fraser-Tomas, Coté & MacDonald, 2010). A valorizacdo do talento e
do esforco, os efeitos da comparacédo, as relacdes interpessoais (atleta-atleta, atleta-treinador,
treinador-pais...) e a propria organizagdo do programa (possivelmente mais ajustado a

realidade do grupo) numa comunidade mais pequena parece justificar esta associagdo. Outro
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indicador interessante € o facto de a probabilidade de desistir aumentar com a idade dos 12
aos 19 anos.

Outro estudo com jovens em risco do Nebraska, (Lofquist, 2009), utilizando uma
pequena amostra de jovens em situacdo de risco entre 0os 12 e os 14 anos, permite perceber
como o envolvimento dos jovens num programa de “aprendizagem pelo servigo” (servigo
comunitario com base num curriculo que articula a formagéo tedrica com atividades concretas
de servico) esta positivamente associado ao aumento dos RD, tanto ao nivel dos RD-E, como
dos RD-I, com destaque para as dimensdes “compromisso com aprendizagem” e “suporte”.

A revisdo da literatura evidencia a vitalidade e entusiasmo em torno dos RD, néo
apenas como proposta tedrico e empirica compreensiva para a investigacdo, mas também para

a intervencéo.
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CAPITULO IV

Metodologia

Neste capitulo séo apresentadas as op¢des metodoldgicas e o procedimento do estudo.
A primeira parte do capitulo apresenta as op¢des metodoldgicas seguida, na segunda parte,
pela caracterizagdo da amostra. A terceira parte apresenta os instrumentos - “Escala de Bem-
estar psicoldgico para adolescentes” (EBEP-Adolescentes) e o “Perfil de Recursos de
Desenvolvimento” (DAP) - e as respetivas propriedades psicométricas, seguidos da
apresentacdo das restantes variaveis do estudo (variaveis demogréaficas, rendimento escolar,
retencbes e participacdo em atividades extracurriculares e participacdo em atividades de
carater solidario por vontade prépria). Na quarta e ultima seccdo do capitulo é apresentado o

procedimento relacionado com a recolha de informacéo e a analise estatistica.
4.1 Opgdes metodoldgicas

Procurando responder as questdes de investigacdo formuladas no primeiro capitulo,
optou-se pela realizacdo de estudo com um design correlacional, procurando “determinar a
relacdo subsequente entre (...) conjuntos de dados” (Tuckman, 2012, 341), utilizando uma
abordagem transversal, que privilegia um momento concreto (versus uma analise longitudinal
capaz de um acompanhamento ao longo do tempo) e uma amostra especifica (versus amostras
diversas) aos quais se limitam os resultados obtidos.

A opcdo por uma metodologia quantitativa caracterizou-se pela recolha e analise de
dados quantitativos (Janeiro & Soromenho, 2013, 745) capazes de caracterizar o BEP e os RD
na adolescéncia, numa escola particular portuguesa. Para este efeito foi definida a amostra. Na
investigacdo com adolescentes sdo utilizadas diferentes balizas etarias. Helder Fernandes
(2007) apresenta uma lista exaustiva de propostas de delimitacdo cronoldgica da adolescéncia
(p. 144), tendo optado por uma amostra de adolescentes entre 0s 12 e os 18 anos. Luisa
Bizarro (1999, 2000), nos estudos para a criagdo de um instrumento de avaliacdo do bem-estar
optou pela inclusdo na amostra de adolescentes do 7°, 9° e 11° ano (entre 0s 12 e 0s 17), tendo
noutro estudo optado por uma amostra de adolescentes entre os 12 e os 18 anos (Bizarro,
2001). Tendo em consideragdo a “tendéncia secular” (Sprinthall & Collins, 2011), i.e., uma
adolescéncia que parece antecipar-se de forma progressiva, a OMS (WHO, 2014; WHO
Europe, 2014) utiliza como referéncia para adolescéncia o periodo entre 0s 10 e 0s 19 anos.

Uma opc¢édo semelhante foi feita por Celeste Simdes (2007) que utilizou os participantes no
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estudo nacional do HBSC, constituindo a partir deles uma amostra de adolescentes entre os 11
e 0s 17 anos.

No caso deste estudo, uma vez que as questdes de investigacdo refletem a importancia
do desenvolvimento dos adolescentes e os seus efeitos escolares, optou-se por utilizar na
selecdo da amostra os alunos dos anos do final de cada ciclo. Nesse sentido a amostra é
constituida pelos alunos do 6°, 9° e 12° ano da escola, permitindo uma representagdo de alunos
na fase inicial da adolescéncia (10-14 anos), alunos entre a fase inicial e média (14-15 anos) e
alunos na fase média da adolescéncia (15-17 anos) (Eccles & Gootman, 2002; Fernandes,
2007). A opgéo de ndo considerar a fase final da adolescéncia, deve-se ao facto de a escola
onde se realizou o estudo ter apenas a oferta do ensino basico e secundario. Na sequéncia da
reflexdo realizada com a direcdo da escola e dos resultados de alguns estudos com alunos do
secundario, optou-se pela participacdo dos alunos do 11° ano em vez dos alunos do 12° ano,
uma vez que: (1) ndo sendo ano de transi¢do dentro da oferta da escola os alunos do 12° ano
saem no final do ano; (2) os alunos do 12° ano vivem as “incertezas e tensdes que rodearam a
concluséo do ensino secundario” (Sprinthall & Collins, 2011, 208) (3) o numero de alunos do
12° ano da escola no ano da realizagdo do estudo € muito reduzido.

A informacdo foi recolhida através de um questionario dividido em trés seccdes:
caracterizacdo dos participantes, duas escalas de autorrelato para a avaliagdo do BEP e dos
RD. E ao nivel da selecdo dos instrumentos de avaliagdo dos constructos psicolégicos que a
controvérsia € maior. No ambito do PYD, alguns autores criticam a falta de um “inclusive
instrument measuring multiple constructs of personal and social competence” (Fetro et al.,
2010, 24). Foi a valorizacdo de instrumentos compreensivos, com uma orientacdo positiva e
passiveis de utilizacdo em contexto escolar, que orientou a escolha das escalas de para a
avaliacdo do BEP e dos RD. Existindo na comunidade cientifica alguma desconfianca em
torno das medidas de autorrelato, Peterson & Seligman (2004) argumentam que a ampla
experiéncia empirica com base em autorrelatos permite, por si so, justificar o seu uso. Outra
autora, citando Broderick lembra que as criangas e os adolescentes “know better than any
adult, however wise, what their needs are” (Tilley, 2011, 44), sendo importante, neste estudo,
mais do que medidas objetivas, conhecer a percecdo dos adolescentes dos diferentes fatores
associados ao BEP e aos RD. Neste sentido, foi utilizada para a avaliacdo do BEP a EBEP-
Adolescentes ja adaptada a realidade portuguesa (Fernandes, 2007). Para a avaliacdo dos RD
foi adaptada, pela primeira vez para a realidade portuguesa, o DAP (Search Institute, 2005).
Os dois instrumentos utilizam escalas de resposta tipo Likert orientadas para a recolha da

opinido do participante para cada item.
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4.2 Participantes

Foram incluidos na amostra os alunos de 5 turmas do 6° ano, 3 turmas do 9° ano e 2
turmas do 11° ano num total de 226. A Tabela 6 mostra a diferenga entre os alunos existentes,
0S que participaram e os que integraram a amostra final. A diferenca entre o total dos alunos
(226) e total de participantes (219), pode explicar-se pela auséncia dos alunos no dia da
aplicacdo do questionario. Apenas um aluno do 9° ano ndo foi autorizado pelos pais a

participar no estudo.
Tabela 6

Distribuicdo da amostra em funcéo do ano de escolaridade

Total alunos Participantes Participantes final
Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %
6°Ano 123 54,4 119 54,6 105 52,2
9°Ano 68 30,1 66 30,3 64 31,8
11°Ano 35 15,5 34 15,1 32 15,9
Total 226 100,0 219 100,0 201 100,0

A diferenca entre os 219 participantes e os 201 considerados no estudo, prende-se com
a analise preliminar das respostas, na sequéncia da qual foi retirado um participante do 11°
ano com uma idade muito superior aos restantes e com a analise do preenchimento aleatoério.
Para este efeito foi analisada a discrepéancia das respostas em 7 pares de itens relacionados
semanticamente. Dessa analise os participantes com respostas incongruentes em mais de 3
itens foram eliminados. Deste processo foram eliminados 17 participantes dos quais 15 séo do
6° ano e 2 do 9° ano. Surge como possibilidade a relacdo entre a incoeréncia das respostas dos
alunos do 6° ano com dificuldades na compreensao dos itens invertidos da escala de “Bem-
estar psicolégico”. Retirados estes participantes do estudo a amostra final é constituida por
201 participantes. Foram identificadas ainda 4 respostas invalidas (nacionalidade pai e mae,
religido e nimero de retencdes), consideradas como valores em falta.

Para uma melhor caracterizacdo da amostra sdo apresentadas algumas tabelas. A
amostra € constituida por 201 participantes do 6° (52,2%), 9° (31,8%) e 11° ano (15,9%) da
mesma escola, sendo composta por 86 alunos (42,8%) do sexo feminino e 115 alunos (57,2%)
do sexo masculino, entre os 10 e os 18 anos (X = 12,85) e, como é possivel ver na Tabela 7,
nos intervalos de idade associados aos anos letivos, nomeadamente 11-12 anos (47,3%), 14-
15 anos (27,9%) e 16-17 anos (16,9%).

Tabela 7.

Distribuicdo da amostra em funcao da idade

Idade Frequéncia %
10 9 4,5
11 90 44,8
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12 5 2,5
13 5 2,5
14 46 22,9
15 10 50
16 30 14,9
17 4 2,0
18 2 1,0
Total 201 100,0

Na Tabela 8 é apresentado o rendimento escolar a matematica e a portugués (nota
obtida na disciplina de portugués e matematica no ano anterior). O nivel 3 caracteriza 43,3% e
47,8% dos valores obtidos, existindo maior nimero de resultados muito bons (nivel 5) a
matematica (14,4%) do que a portugués (9,5%), bem como de niveis negativos (nivel 2) a
matematica (10%) de forma mais evidente no 9° ano (17,2%). Por Gltimo é interessante notar

a diminuicéo global das notas do 6° ano (Me = 4) para 0 9° e 11° anos (Me = 3).
Tabela 8

Distribuicdo da amostra em funcdo da nota a matematica e a portugués

Total
6° Ano 9° Ano 11° Ano  Frequéncia %
Nivel1 0 0 0 0 0
Nivel 2 6 11 3 20 10,0
Nota a Nivel 3 45 24 18 87 43,3
Matematica Nivel 4 34 22 9 65 32,3
Nivel 5 20 7 2 29 14,4
Total 105 64 32 201 100,0
Nivel1 0 0 0 0 0
Nivel 2 4 3 0 7 3,5
Nota a Nivel 3 37 39 20 96 47,8
portugués  Nivel 4 50 17 12 79 39,3
Nivel 5 14 5 0 19 9,5
Total 105 64 32 201 100,0

No ambito das retencOes, apresentadas na Tabela 9, apenas 18 alunos reportaram uma
(6%) ou mais retencdes (3%).
Tabela 9

Distribui¢do da amostra em fun¢éo do ndmero de retencdes

NUmero retengdes Frequéncia %
0 182 90,5
1 12 6,0
2 5 2,5
3 1 0,5
N&o responde 1 0,5
Total 201 100,0

No que se prende com as atividades extracurriculares é visivel na Tabela 10 que
80,6% dos participantes no estudo afirma participar em atividades extracurriculares. Os
alunos que participam em atividades extracurriculares diminuem do 6° ano (85,7%), para o0 9°
ano (76,6%) e para o 11° ano (71,9%).
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Tabela 10

Distribuicdo da amostra em funcéo das atividades extracurriculares

Total
6° Ano 9° Ano 11° Ano Frequéncia %
Sim 90 49 23 162 80,6
Ndo 15 15 9 39 19,4
Total 105 64 32 201 100,0

A Tabela 11 mostra que 33,3% dos alunos reportam ndo estarem envolvidos em
nenhuma atividade de solidariedade por vontade prépria (voluntariado). Quanto a
regularidade 50,2% dos alunos participam em atividades de solidariedade de carécter pontual
(anual) de que é exemplo as campanhas de recolha de alimentos do Banco Alimentar contra a
Fome. Os 33 alunos que participam em atividades de voluntariado regulares representam
7,6% dos alunos do 6° ano, 3,1% dos alunos do 9° ano e 31,3% dos alunos do 11° ano. Parte
destes alunos do 11° ano participam num projeto de voluntariado da Associacdo de
Estudantes, orientado para o0 apoio escolar a criangas de uma comunidade

socioeconomicamente fragilizada.

Tabela 11
Distribuicdo da amostra em funcdo das atividades de carater voluntario
Total

6° Ano 9° Ano 11° Ano Frequéncia %
Nenhuma 33 22 12 67 33,3
Pontual (ano) 56 36 9 101 50,2
Continua (més) 8 4 1 13 6,5
Continua (semana) 8 2 10 20 10,0
Total 105 64 32 201 100,00

4.3 Instrumentos

Para a realizacdo do estudo foi construido um questiondrio com uma seccdo de
caracterizacdo dos participantes e duas escalas: (1) Escala de Bem-estar psicoldgico para
adolescentes (EBEP-adolescentes); (2) Perfil de Recursos de Desenvolvimento ou
Developmental Assets Profile (DAP), adaptada pela primeira vez no ambito deste estudo para
a realidade portuguesa. Na sequéncia de uma breve apresentacdo de cada um dos instrumentos
sdo apresentadas as suas propriedades psicométricas, nomeadamente a sua validade interna

(analise factorial e de consisténcia interna) e externa (relacao entre as duas escalas).
Analise da validade interna

Para aferir de que forma o instrumento mede 0 que que queremos que mega, i.e., Se 0S

“dados obtidos reflectem ou traduzem a realidade” (Coutinho, 2007, 67), 0s itens de cada
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escala foram submetidos a uma anlise fatorial. Pela dificuldade de medir diretamente alguns
constructos tedricos, como é o caso do BEP ou dos RD, a investigagdo opta por recolher
dados de diversas dimensdes tedricas que no seu conjunto ajudam a medir 0 constructo em
estudo. As duas escalas utilizadas neste estudo propdem uma organizagdo dos constructos em
dimensdes que, no seu conjunto, explicam a variancia existente (Idem, 72).

A anélise fatorial permite uma analise exploratéria dos dados no sentido de perceber
se estamos a medir o que realmente queremos medir, ou seja, se a associacao entre diferentes
itens é suficientemente significativa para que sejam elementos que contribuem para a medicao
de uma mesma dimensdo e ndo de outra. Quando isto acontece é possivel unir estes diferentes
itens num subconjunto a que chamamos fatores (dimensdes) ou variaveis latentes (Field,
2009, 641). A andlise fatorial permite assim caracterizar a validade da escala e dos diferentes
fatores (dimensdes) que a constituem. Para este efeito o total dos itens de cada escala, com
recurso ao programa informatico Statistical Package For Social Sciences (SPSS) versdo 20,
foram submetidos a uma andlise de componente principal no total dos itens de cada escala
com rotacdo ortogonal (Varimax), optando-se por manter os itens com valores superiores a
0,30 (valor adotado como referéncia) que saturam nas dimensdes originais do instrumento.

Ainda no &mbito da validade interna foi avaliada a consisténcia interna das escalas e
subescalas utilizando o Coeficiente Alpha de Cronbach. Na interpretacdo deste coeficiente,
tendo em conta a diversidade de constructos implicados na avaliagdo psicologica (Kline cit.
por Field, 2009), adotou-se a interpretacdo de Scales (2011) segundo o qual, sdo “bons” os
valores entre .70 e .80 e “promissores” os valores entre .60 e .70. Na interpretacdo dos
resultados Field (2009) chama a atencdo para a importancia do nimero de itens da escala, o
que justifica alguns valores mais baixos obtidos por Helder Fernandes (2007) em algumas das

subescalas da EBEP-Adolescentes.
Andlise da validade externa

Relacionada com a generalizacdo dos resultados, permite avaliar a legitimidade do
instrumento. Para esse efeito procura-se aferir a consisténcia dos resultados de uma amostra
especifica, comparando-os com os resultados de outras amostras ou outros resultados cuja
associacdo tedrica € relevante (Coutinho, 2007). No caso concreto deste estudo, cuja amostra
integra a totalidade da populacdo do final de ciclo, a validade externa ndo se prende com a

generalizacdo, mas com a consisténcia dos resultados obtidos e a avaliacdo da sua relevancia.
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Para este efeito foi analisada a relacdo entre os resultados das duas escalas utilizadas no

estudo.
4.2.1 Escala de Bem-estar psicoldgico para adolescentes

No ambito da avaliagdo do Bem-estar psicologico foi utilizada a adaptacdo de uma
escala feita por Helder Fernandes (2007) a partir dos trabalhos de Carol Ryff. A escala é
constituida por 30 itens representando 6 dimensfes com cinco itens cada - (a) autonomia, (b)
dominio do meio, (c) crescimento pessoal, (d) relagdes positivas com os outros, (e) objetivos
na vida, (f) aceitacdo de si. A avaliacdo de cada item ¢ feita através de uma escala tipo likert

de 5 pontos (1 — discordo totalmente a 5 — discordo plenamente).
Validade interna

A andlise fatorial de componente principal com rotagdo ortogonal (Varimax) realizada
para os 30 itens, indicou um conjunto de 9 fatores que explicam 59,33% da variancia.
Procurando manter a fidelidade a escala original realizou-se uma nova analise fatorial de
componente principal fixando as seis dimensdes originais da escala que explicam 48,13% da
variancia. Da analise da saturacdo dos fatores optou-se por manter 0s 0s itens com superacéo
superior a .30 nos fatores originais da escala. Do conjunto dos 30 itens mantiveram-se 19
itens e das 6 dimensdes apenas 5, sendo excluida a dimensdo “controlo do Meio” onde apenas
saturava o item “‘se ndo estivesse satisfeito com a minha vida, tentaria muda-la”. Repetida a
analise de componente principal com rotacdo ortogonal (Varimax), os 5 fatores explicam
54,598% da variancia total. Os fatores (dimensdes) e respetivos itens e valores de saturacédo

sdo apresentados na Tabela 12.

Tabela 12
Analise fatorial da EBEP-Adolescentes
Componentes
Aceitacdo Crescime Relag¢fes Objetivos Autonom
desi nto positivas de vida ia

Pessoal

12. Gosto da maior parte dos aspetos da minha personalidade. .763
6. De um modo geral, sinto-me confiante e bem comigo

. 716
préprio(a).
18. Na maior parte dos casos tenho orgulho no que sou e na 700
vida que levo. '
24. Quando me comparo com amigos e conhecidos, sinto-me 679
bem em ser quem sou. '
30. Quando revejo a minha vida, fico contente com a forma 569

COMO as coisas correram.
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15. Penso que é importante ter novas experiéncias que ponham

em causa a forma como pensamos acerca de nos proprios e 0
mundo.

3. Com o passar dos tempos, ganhei um maior entendimento
sobre a vida, tornando-me mais forte e capaz como pessoa.

9. Para mim, a vida tem sido um processo continuo de
aprendizagem, mudanga e crescimento.

21. Sinto que continuo a aprender mais acerca de mim
préprio(a) a medida que o tempo passa.

10. Para mim é importante ouvir os meus amigos falar dos
seus problemas.

22. Sinto que tiro imenso partido das minhas amizades.

16. Sei que posso confiar nos meus amigos e eles sabem que
podem confiar em mim.

28. Tenho muitas pessoas a quem recorrer quando preciso de
desabafar.

5. Ainda ndo sei 0 rumo que quero dar a minha vida.

11. Algumas pessoas ndo sabem o que querem fazer na vida,
mas eu sei.

29. Tenho prazer em fazer planos para o futuro e torna-los
realidade.

1. E mais importante estar contente comigo proprio(a), do que
ter a aprovacgdo dos outros.

19. Sou o tipo de pessoa que pensa e age de modo a agradar os
outros.

7. Eu avalio-me pelo que penso ser mais importante para mim
e ndo por aquilo que os outros pensam.

.702

.682

674

.526

.694
.687
.657

446

.878

791

472
.807
134
.528

% variancia explicada por cada fator

15,168% 11,710% 9,704%

9,681% 8,335%

% variancia total

54,598%

Analisadas as correlagdes entre os diferentes fatores verificamos na Tabela 13 que

existe uma correlacdo positiva e estatisticamente significativa de baixa magnitude entre os

diferentes fatores (com excecdo do fator autonomia), o que permite dizer que, estando de

forma geral relacionados entre si, medindo aspetos do BEP relacionados, constituem

dimensdes diferentes do mesmo.
Tabela 13

Correlac@es entre as dimensdes da EBEP-Adolescentes

Autonomia CrescimentoRelacfes  Objetivos  Aceitacdo
Pessoal positivas  de vida de si
Autonomia 1,000
Crescimento 111 1,000
pessoal
Relag@es positivas -,097 ,293” 1,000
Objetivos navida 010 219”7 147" 1,000
Aceitacdo de si -,027 2447 3577 2607 1,000™

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01

No que se prende com a consisténcia interna obtida através do Coeficiente Alpha de

Cronbach, cujos valores sdo apresentados na Tabela 14, a EBEP-Adolescente apresenta um

valor para a escala bom (a =.707) mas valores para as dimensGes entre o0 baixo e 0 promissor.

Estes valores de consisténcia interna sdo explicados na primeira adaptagdo portuguesa do
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instrumento (Fernandes, 2007) pelo reduzido ndmero de itens por dimensdo, o que €
corroborado por outros autores (Field, 2009). Outro indicador relevante é o facto de a
consisténcia interna da escala aumentar com a idade (o = .693 no 6° ano, .726 9° ano e .75 no
11° ano).

Tabela 14
Valores consisténcia interna da EBEP-Adolescentes
Autonomia Crescimento  Relaces Objetivos de  Aceitacdo de si
Pessoal positivas com  vida
outros
Alpha de Cronbach  .528 .629 .596 .660 .556
NUmero de Itens 3 4 4 3 5
Alpha de Cronbach 707
NUmero de itens 19

Validade externa

Na Tabela 15 séo apresentados os coeficientes de correlacdo entre os itens da EBEP-
Adolescentes e os valores globais da escala de recursos de desenvolvimento (RD). Como €
esperado verifica-se uma correlacdo positiva estatisticamente significativa entre os itens e 0s
recursos de desenvolvimento, com excecdo para 0s dois primeiros itens na dimensao

“autonomia” (item 1 e 7) e o item 5 na dimensao “objetivos de vida”.
Tabela 15

Correlacdes entre as dimensdes da EBEP-Adolescente e do DAP

RD- RD- RD-
Externos Internos Global

Autonomia

1. E mais importante estar contente comigo proprio(a), do que ter a -,061 -,073 -,074
aprovacao dos outros.

7. Eu avalio-me pelo que penso ser mais importante para mim e ndo por -,025 ,049 ,017
aquilo que os outros pensam.

19. Sou o tipo de pessoa que pensa e age de modo a agradar 0s outros. 2887 -2887 -3197
Crescimento Pessoal

3. Com o passar dos tempos, ganhei um maior entendimento sobre a vida, ,217°  ,289°  ,283"
tornando-me mais forte e capaz como pessoa.

9. Para mim, a vida tem sido um processo continuo de aprendizagem, 1997 2377 2437
mudanga e crescimento.

15. Penso que é importante ter novas experiéncias que ponham em causaa ,137 172" 173"

forma como pensamos acerca de no6s préprios e 0 mundo.

21. Sinto que continuo a aprender mais acerca de mim préprio(a) a medida ,331
gue 0 tempo passa.

Relacbes positivas

10. Para mim €é importante ouvir os meus amigos falar dos seus problemas. ,156°  ,234~ 219"
16. Sei que posso confiar nos meus amigos e eles sabem que podem confiar ,2307 3157 306"
em mim.

22. Sinto que tiro imenso partido das minhas amizades. 3617 3737 4077
28. Tenho muitas pessoas a quem recorrer quando preciso de desabafar. 4447 3587 4407
Objetivos de vida

*% *k *%

,260 ,324
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5. Ainda ndo sei 0 rumo que quero dar a minha vida. -,064 ,080 ,015
11. Algumas pessoas ndo sabem o que querem fazer na vida, mas eu sei. ,120 2787 2277
29. Tenho prazer em fazer planos para o futuro e torna-los realidade. 2157 3517 3207
Aceitacgdo de si

6. De um modo geral, sinto-me confiante e bem comigo préprio(a). 2800 3917 377
12. Gosto da maior parte dos aspetos da minha personalidade. 3237 4417 4287

18. Na maior parte dos casos tenho orgulho no que sou e navida que levo.  ,307~ 465~ 435"
24. Quando me comparo com amigos e conhecidos, sinto-me bem em ser ,280 ,347 ,350
quem sou.

30. Quando revejo a minha vida, fico contente com a forma como as coisas ,358~  ,4817 4717
correram.
BEP-Globais 3957 558" 535

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01

Em conclusdo a escala apresenta algumas limitagdes psicométricas. Optando por
manter a integridade das dimensfes conceptuais da escala retirando alguns dos itens, a escala
apresentou propriedades psicométricas adequadas a investigacdo do ponto de vista interno
(apesar da baixa consisténcia em quatro das cinco dimensdes) e externo (correlacdo

significativa com a escala de RD).
4.2.2 Perfil de Recursos de Desenvolvimento

O “Perfil de Recursos de Desenvolvimento” ou no original “Developmental Assets
Profile” (DAP) é uma escala criada pelo Search Institute (2005), com ampla utilizacdo na
literatura cientifica como referencial para avaliacdo dos principais recursos de
desenvolvimento positivo dos jovens. E composta por 58 itens organizados em duas
categorias: recursos de desenvolvimento externos (RD-E); recursos de desenvolvimento
internos (RD-1). Como mostra a Tabela 16, os RD-E sdo compostos por 26 itens organizados

em quatro dimensdes e 0s RD-I por 32 itens também organizados em quatro dimensdes.

Tabela 16

Dimens0es dos recursos de desenvolvimento externos e internos

Recursos Externos (RD-E) N.° Itens |Recursos Internos (RD-I) N.° Itens
Suporte 7 Compromisso com aprendizagem 7
Empowerment 6 Valores positivos 11
Limites e expectativas 9 Competéncias sociais 8
Uso do tempo 4 Identidade positiva 6
Total 28  [Total 32

E pedido aos participantes que indiquem, para cada item, a sua frequéncia através de
uma escala de resposta tipo likert com quatro possibilidades: 0 - Nunca ou raramente; 1 -

Pouco ou as vezes; 2 - Muito ou frequentemente, 3 - Completamente ou quase sempre.
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Adaptacéo do instrumento

A adaptacdo do instrumento a realidade da amostra teve por base um primeiro

contacto por email com os autores. Na sequéncia da assinatura de um acordo foi concedida a

autorizacao para a adaptacdo do mesmo para fins de investigacdo. Sendo a primeira vez que o

instrumento foi, de forma reconhecida, utilizado com uma amostra portuguesa, foi realizada a

sua adaptacdo, obedecendo a um conjunto de procedimentos (Borsa, Damasio & Bandeira,

2012):
a)

b)

d)

Tradugéo do original para portugués por uma tradutora especializada (Dra. Rita
Fonseca);

Apresentacdo e discussdo da versdo traduzida com o orientador da investigacéo.
Nesta discussdo foram identificados alguns pontos potencialmente problematicos
relacionados com a formulacgdo original dos itens. Por uma questéo de fidelidade
optou-se por manter os itens de acordo com a proposta original.

A escala traduzida foi apresentada a um grupo de alunos do 7° ano com o objetivo
de assegurar a facilidade da compreensdo dos diferentes itens. De facil
compreensdo as dificuldades centraram-se mais na formulagédo original de alguns
itens (e.g. item 5 - “Gosto de ler ou que me leiam”);

Foi realizado uma aplicacao-piloto com alunos do 7° ano com o objetivo de testar
0 instrumento de investigacao e o suporte informatico. Foram aferidas as questfes
relacionadas com a dimensdo semantica do instrumento e algumas das
propriedades psicométricas do mesmo nomeadamente da consisténcia interna que
apresentou bons resultados. Apesar deste esforco ndo foi realizada a analise
fatorial sendo a validacdo da adaptacéo realizada neste estudo;

Foi pedido a uma professora de inglés de naturalidade americana (Dra. Nicole
Cruzinha) que realizasse a retroversao (“back-translation)” que foi enviada aos

autores do instrumento.

Validade interna

Sendo o instrumento organizado em duas escalas (por sua vez constituidas por quatro

dimensdes cada) optou-se pela divisdo da analise da validade interna separando a escala dos

“recursos externos” (RD-E) da escala dos “recursos internos” (RD-1). Realizada a analise de

componente principal com rotacdo ortogonal (Varimax) com o total de itens de cada escala

obteve-se 7 fatores para a escala dos RD-E e 8 fatores para a escala dos RD-1, com capacidade
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de explicar respetivamente 60,65% e 57,33% da variancia total. Quando realizada a anélise
utilizando para cada dimenséo os quatro fatores da proposta original, estes explicam 48,004%
da variancia total da escala dos RD-E e 40,002% da escala dos RD-I. Quando analisada a
saturacdo dos itens, esta revelou-se confusa. Optou-se pela fidelidade a estrutura da proposta
original dos fatores excluindo os itens que saturavam abaixo de 0,30 ou noutro fator que ndo o
original.

Feita a selecdo realizou-se uma nova andlise de componente principal com rotagédo
ortogonal (Varimax) para o conjunto dos itens usando os 4 fatores da escala dos RD-E com 14
itens e dos RD-I com 19 itens. As quatro dimensdes explicam 58,166% da variancia total na
escala dos RD-E e 46,487% da variancia total na escala dos RD-I. A organizagdo dos itens
por fator pode ser observada na Tabela 17 e na Tabela 18. A opgéo de manter trés dimensdes
apenas com dois itens prende-se com a importancia tedrica destas dimensdes, a correlacdo
destes itens com a escala EBEP-Adolescentes (exce¢do dos itens 31 e 40 na dimensdo “Uso

construtivo do tempo”) e a possibilidade de uma maior fidelidade ao instrumento original.

Tabela 17

Analise fatorial da dimensao RD-E

RD-Externos
Suporte  Limites e Utilizacdo Empower
expectativtempo ~ ment
as

56. Tenho pais que sdo bons a falar comigo sobre as coisas. ,791

54. Tenho uma familia que me da amor e apoio. ,780

47. Tenho pais que me ajudam a ter sucesso. ,751

13. Peco conselhos aos meus pais. ,666

51. Além dos meus pais tenho apoio de outros adultos. ,432

45. Tenho adultos que sdo bons exemplos para mim. ,399
44. Estou numa escola que estabelece regras claras para os 787
alunos. '
57. Estou numa escola que aplica as regras de forma justa. ,768
50. Tenho professores que me encorajam a desenvolver-me e a 710
ir mais longe. '
43. Tenho amigos que me ddo bons exemplos. ,630
40. Estou envolvido(a) em atividades criativas, tais como

musica, teatro ou arte.

31. Estou envolvido(a) num grupo religioso ou em atividades 798
religiosas. '

17. Sinto-me seguro(a) em casa. 7194
46. A zona onde vivo é segura. ,665

% variancia explicada por cada fator 20,151% 18,171% 9,956% 9,887%
% variancia total 58,166%

,788
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Tabela 18
Analise fatorial da dimensdo RD-I
RD-Internos
Identida Compro CompetéValores
de misso  ncias  positivos
positiva aprendiz sociais
agem
12. Sinto-me bem sobre o meu futuro. 721
3. Sinto-me bem em relagéo a mim proprio(a). ,681
2. Sinto que controlo a minha vida e o meu futuro. ,620
15. Arranjo formas boas de lidar com os desafios. ,583
27. Estou a desenvolver um sentido para a minha vida. ,516
14. Lido com a frustracdo de forma positiva. ,498
7. Gosto da escola. ,690
10. Gosto de aprender. ,625
5. Gosto de ler ou que me leiam. ,624
8. Faco os meus trabalhos de casa. ,604
26. Estou empenhado(a) ativamente em aprender coisas novas. ,557
38. Quero ter sucesso na escola e noutras atividades. ,385
20. Resolvo conflitos sem que ninguém fique magoado. ,730
39. Sou sensivel as necessidades e sentimentos dos outros. ,728
24. Aceito pessoas que sdo diferentes de mim. ,550
11. Exprimo os meus sentimentos de forma apropriada. ATT7
6. Crio amizades com outras pessoas. ,370
23. Digo a verdade mesmo quando néo é facil. ,756
22. Assumo responsabilidade pelo que faco. 712
% variancia explicada por cada fator 15,098%11,891%10,728%8,770%
% variancia total 46,487%

Analisadas as correlacdes entre as dimensdes do DAP, cujos valores sdo apresentados
na Tabela 19, é possivel verificar que existe em todas (excecdo “valores positivos” e “uso
construtivo do tempo”) uma correlagdo positiva estatisticamente significativa mas com
valores moderados, permitindo dizer que estando relacionadas medem dimensdes diferentes
dos RD.

Tabela 19
Correlacdes entre as dimensdes do DAP
Suporte  Empower Limites e Uso Comprom Valores Competén Identidade
ment expectativ construtiv isso com positivos cias positiva
as odo aprendiza sociais
tempo  gem
Suporte 1,000
Empowerment  ,285~  1,000”
Limites e 4837 2567 11,0007
expectativas
Uso construtivo do ,197~ 137 152" 1,000”
tempo
Compromisso com ,363°  ,124 4407 2677 11,0007
aprendizagem
Valores positivos  ,2227 126 2517 093 2437 1,000
Competéncias 2967 1437 4127 2587 2567 298" 1,000™
sociais
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* Fk *x *x Fk

Identidade positiva ,425~ 192" ,389 ,195 341 ,333 ;3657 1,000”
Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01

A andlise da consisténcia interna através do Coeficiente Alfa de Cronbach, cujos
valores sdo apresentados na Tabela 20, apresentou um bom resultado para a escala global (o =
.859) apesar de um pouco abaixo dos valores da aplicagdo-piloto com a totalidade dos itens (o
=.955) e dos valores originais na realidade norte-americana (a = .94) (Search Institute, 2005).
Quando consideradas a subescala de RD-E e RD-I, igualmente abaixo dos valores da
aplicagéo-piloto e dos valores originais, os valores de consisténcia interna séo igualmente
bons (a = .759 e .789 respetivamente). Os valores de consisténcia interna encontrados para as
quatro dimensGes de cada uma das escalas apresentam valores “promissores” (Scales, 2011),
com excecdo dos baixos resultados obtidos nas dimensdes “empowerment” (o = .427) e “uso

do tempo” (o = .434), justificados pela incluséo de apenas dois itens em cada dimenséo.

Tabela 20
Valores de consisténcia interna do DAP

RD-Externos RD-Internos

Suporte  Empower Limitese Usodo Comprom Valores Competén Identidade

ment expectativ tempo isso com positivos cias positiva
as aprendiza sociais
gem

Alpha de Cronbach .749 427 752 434 .648 .600 .615 717
NUmero de Itens 5 2 5 2 6 2 5 6
Alpha de Cronbach 759 .789
NUmero de itens 14 19
Alpha de Cronbach .859
NUmero de itens 33

Validade externa

Na Tabela 21 sdo apresentados os coeficientes de correlacdo entre os itens da escala de
RD e os valores para cada uma das dimensdes da escala EBEP. Verificam-se correlagcdes
positivas estatisticamente significativas para grande parte dos itens, permitindo validar o

instrumento e as opcdes realizadas.

Tabela 21
Correlacdes entre as dimensdes do DAP e da EBEP-Adolescentes
AutPort CrPPort RePPort ObVPort AcSPort BEP

Global
13. Peco conselhos aos meus pais. -165° ,187° ,181" 106 2717 2097
Suporte  47. Tenho pais que me ajudam a ter -019 2307 ,2207 ,084 2637 2727

SUCesso0.
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Hok

Kk

Kk

51. Além dos meus pais tenho apoio de  -,039 ,134 ,390 ,018 ,200 ,242
outros adultos.
54. Tenho uma familia que me dd amore -,107  ,2027 2347 048 2047 2007
apoio.
56. Tenho pais que sdo bons a falar -,083 2427 3217 2057 3757 3817
comigo sobre as coisas.
Empower 17. Sinto-me seguro(a) em casa. ,067 1447 125 ,040 ,125 1727
ment  46. A zona onde vivo é segura. -013 080 129 -037 2157 138
43. Tenho amigos que me d&o bons -105 145 466 154 275 3327
exemplos.
44. Estou numa escola que estabelece ~ -,169° ,286~  ,366°  ,025 2127 238"
Limites e regras claras para os alunos. » , X .
- 45. Tenho adultos que sdo bons exemplos -,086 ,285 ,378 ,056 ,157 ,258
expectativ para mim.
% 50. Tenho professores que me encorajam -,073 317" 2907  ,008 2087 246
a desenvolver-me e a ir mais longe.
57. Estou numa escola que aplica as -1847 2147 336" 119 2857 2727
regras de forma justa.
31. Estou envolvido(a) num grupo -,058 032 ,046 -015 2097 088
Usodo religioso ou em atividades religiosas.
tempo  40. Estou envolvido(a) em atividades -,120 ,058 ,049 -,083 ,138 ,017
criativas, tais como musica, teatro ou arte.
5. Gosto de ler ou que me leiam. ,049 ,041 1777 -016 153" 146
7. Gosto da escola. 2327 1947 2197 073 1957 155
Comprom 8. Fago os meus trabalhos de casa. -153" 099 ,083 ,092 2087 125
isso com 10. Gosto de aprender. -050 ,151° 152" 083 2367 206"
aprendiza 26. Estou empenhado(a) ativamenteem -,022 264" 216" 118 3437 3277
gem aprender coisas novas.
38. Quero ter sucesso na escola e noutras ,065 2207 074 ,101 ,101 187
atividades.
22. Assumo responsabilidade pelo que  ,066 2037 1400 095 2477266
Valores faco.
positivos 23. Digo a verdade mesmo quando ndo é ,056 2337 180"  ,084 1917 2547
facil.
6. Crio amizades com outras pessoas. ,023 2407 4347 1837 2647 398"
11. Exprimo os meus sentimentos de -066 175 3027 124 3737 3327
forma apropriada.
Competén 20. Resolvo conflitos sem que ninguém  -,167" 072 2007 -036  ,084 ,049
cias fique magoado.
sociais  24. Aceito pessoas que sdo diferentes de ,069 ,084 156" -,030 ,033 ,100
mim.
39. Sou sensivel as necessidades e -087 2047 3217 029 ,059 165
sentimentos dos outros.
2. Sinto que controlo aminhavidaeo  -,070  ,130 3237 2197 4017 3747
meu futuro.
3. Sinto-me bem em relagéo a mim -062 2277 2897 2277 6327 4947
proprio(a).
dentidade L2 Sinto-me bem sobre o meu futuro. —,154: ,085 ,232: 501" ,483: ,447:
Positiva 14. _L_|do com a frustracéo de forma -,169 ,038 ,285 ,092 ,353 ,233
positiva.
15. Arranjo formas boas de lidar comos -,149° 2207 196 1987 418" 328"
desafios.
27. Estou a desenvolver um sentido paraa-,109 2727 164"~  ,2987 3937 3727
minha vida.
Global  1D-Global -174° 3717 5167 2087 576 5357

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01
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Em sintese, as analises apresentadas mostram que a solidez teodrica e empirica do
instrumento ndo encontrou correspondéncia fatorial na realidade da amostra deste estudo, o
que se reflete também na consisténcia interna de duas das dimensdes. Procurando manter a
integridade da estrutura conceptual do instrumento foram retirados alguns dos itens

procurando assegurar uma maior qualidade dos resultados obtidos no estudo.
4.2.3 Avaliagdo de outras variaveis

Na sequéncia das diferentes questdes de investigacdo deste estudo procurou-se, a par
com a EBEP-Adolescentes e o DAP, recolher no mesmo instrumento um conjunto de
informacdes importantes para a caracterizacdo demografica, bem como a caracterizacdo do
rendimento escolar, as retencbes e a participacdo em atividades extracurriculares e de
solidariedade de forma voluntéria.

No ambito das variaveis demogréaficas foi perguntado aos alunos qual a sua idade
(opcéo entre os 10 e os 18), o seu sexo (feminino ou masculino) e o ano de escolaridade
(opcgéo 6°, 9° ou 11°). Procurando alguns indicadores do rendimento académico foi pedido aos
participantes para inserirem a nota no final do ano anterior a matematica e a portugués
(pergunta aberta) e 0 nimero de retencdes até agora (opgdes de 0 a 5). As notas do 11° ano
(escala de 0 a 20) foram reconvertidas para a escala de 0 a 5 que caracteriza os resultados do
6° e do 9° ano.

No ambito da participacdo em atividades extracurriculares foi colocada uma pergunta
“Fora do tempo de aulas participas noutras atividades que gostas?” com a possibilidade de
responder sim ou nao.

As duas ultimas questbes procuram aferir a participacdo dos participantes em
atividades voluntarias de carater solidario por vontade prépria e a sua regularidade. Para esse
efeito foi perguntado: “Participas em atividades de solidariedade de caracter voluntario (por
tua vontade?” (op¢ao sim ou ndo). Uma segunda pergunta condicional (em caso de sim)
procurava saber a regularidade colocando como hipotese trés opcdes: 1 ou 2 vezes por ano; 1
ou 2 vezes por més; 1 ou 2 vezes por semana. A opcdo relacionada com a Gltima questdo diz
respeito a alguma controvérsia em torno da defini¢do de voluntariado e a idade “minima”.

O voluntariado é definido na Lei n.° 71/98 de 3 de Novembro de 1998 como:

“0 conjunto de acgdes de interesse social e comunitério, realizadas de forma
desinteressada por pessoas, no ambito de projectos, programas e outras formas de
intervencdo ao servico dos individuos, das familias e da comunidade, desenvolvidos sem fins
lucrativos por entidades publicas ou privadas. Nao sdo abrangidas pela presente Lei as
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actuacdes que, embora desinteressadas, tenham um caracter isolado e esporadico ou sejam
determinadas por razdes familiares, de amizade e de boa vizinhanga. ” (CNPV, 2014)

A questdo base diz respeito a autonomia dos alunos do 6° e do 9° ano, talvez até
mesmo do 11° ano, para poderem participar em “projetos, programas” (CNPV, 2014) ou de
assumirem um “compromisso (...) através de uma a¢do concreta, continuada e enquadrada”
(ISU, 2014). Percebendo a importéncia do voluntariado enquanto acgdo concreta, nao
remunerada e que nasce da vontade e liberdade pessoal para se torna forma de estar (Idem), é
importante que va além da vontade de participar porque 0s pais deixam e apoiam, ou porque
parece importante aos educadores que a crianca faca uma experiéncia social capaz de
contribuir para a sua formacdo. Por estas razOes optou-se pela formulacdo apresentada
(participacdo em atividades de solidariedade por sua vontade) que, sem retirar valor a

participacdo neste tipo de atividades, ndo devem ser confundidas com voluntariado.
4.4 Procedimento

Neste ultimo ponto do capitulo procura-se apresentar os passos dados no sentido da
construcdo do questionario e da recolha de informacao (incluindo as questes deontologicas
associadas ao consentimento informado), seguidas da apresentacdo das opcdes relacionadas

com a analise estatistica dos dados.
Instrumentos

Construido o projeto de investigacéo e, na sequéncia da revisdo da literatura, definidos
o0s instrumentos de avaliacdo do BEP e dos RD, foi pedida autorizagdo aos autores. No caso
da utilizacdo da EBEP-Adolescentes o pedido foi enviado por email (01/12/2013) e a
autorizacdo foi concedida no dia seguinte (02/12/2013). No caso dos RD o pedido foi
igualmente enviado por email ao Search Institute (28/09/2013) e, na sequéncia do
preenchimento de alguns formularios (16/10/2013) e da assinatura do “License Agreement”
que pode ser consultado no Anexo B (08/11/2013), foi concedida a autorizacdo para a
adaptacdo do instrumento (11/11/2013). Ainda antes da realizacdo do estudo foi enviada ao
Search Institute (21/11/2013) a retroversdo do instrumento para aferir a fidelidade do sentido
dos itens. Para os processos associados a traducdo e retroversdo do DAP o autor pediu a
colaboracdo de uma tradutora portuguesa e de uma professora de inglés de naturalidade

americana.
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Autorizacoes

Na sequéncia do “License Agreement” do Search Institute deu-se inicio a construgédo
do questionario e ao processo de adaptacdo do DAP descrito no ponto 4.2.2. deste capitulo.
Tendo como objetivo uma melhor adequacgdo do questionario este foi sendo discutido com o
orientador da dissertacdo e alguns professores e psicologos da escola onde o estudo se
realizou. O questionario final, visivel no Anexo C, surge organizado em quatro secces: (1)
apresentacdo do investigador, estudo e caracterizagdo dos participantes - 15 questdes; (2)
EBEP-Adolescentes - 19 itens; (3) DAP - 33 itens; (4) Questdes de aprofundamento da
caracterizacdo. O questionario foi convertido em suporte informético (aplicacdo Google docs)
possibilitando o seu preenchimento online pelos participantes.

Foi também apresentado o pedido de autorizacdo a escola para a realizagdo do estudo
tendo-se, para esse efeito, realizado uma reunido com a dire¢do da escola (15/11/2013) onde
foi apresentado o estudo e o questionario. Consideradas algumas objecfes as questdes de
caracterizacdo da amostra (nomeadamente no que se prende com a situacéo de separacdo dos

pais e os estilos parentais), o estudo foi autorizado e agendado.
Aplicacao-piloto

Em coordenacdo com um Professor Responsavel de Turma (Diretor de Turma) foi
realizada (22/11/2013) uma aplicacdo-piloto do questionario com uma turma do 7° ano na
“Sala de informatica 2”. Como apenas existiam computadores para metade dos alunos a turma
foi dividida em dois grupos. Na sequéncia da aplicacéo realizada foi feita uma avaliacdo com
os dois grupos de alunos. Esta aplicacdo mostrou-se de grande mais-valia para o estudo uma
vez que permitiu: (a) validar a adaptacdo realizada do DAP e identificar questdes semanticas
problematicas noutras questdes do questionario; (b) identificar aspetos logisticos relacionados
com a aplicacdo (organizacdo da sala, tempo de preenchimento, adesdo dos alunos); (c)
melhorar questionario, nomeadamente com a sugestdo dos alunos de ndo pedir a data de
nascimento (pedido contraditério com o anonimato expresso na introducdo ao questionario);
(d) identificar estratégias para maior envolvimento dos participantes, nomeadamente através
da leitura conjunta da introducédo e criagdo de um link no desktop para facilitar o acesso ao
questionario; () melhorar indica¢des antes do inicio de cada seccdo do questionario. O tempo
de preenchimento do questionario situou-se entre os 20 e 25 minutos. Na maioria dos casos 0s

alunos gostaram de o preencher achando-o “facil” e “divertido”. Alguns alunos avaliaram-no
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como “muito sentimental”, outros disseram que faz “pensar muito”, alguns acharam-no

“grande” e, outros, “repetitivo”.
Informagéo, autorizagéo e consentimento informado

Na sequéncia da aplicacdo-piloto os diretores de cada ciclo (2° e 3° ciclo do ensino
basico e do secundario) enviaram aos pais e encarregados de educacdo (01/12/2013) um email
com a informacao e o pedido de autorizacdo para a participacdo dos seus educandos (Anexo
A). Apenas o pai de um aluno do 9° ano ndo autorizou a participa¢do do seu educando e outro
pai de um aluno do 6° ano pediu mais esclarecimentos sobre o objetivo do estudo. Na
sequéncia da informagéo aos pais o autor do estudo foi a cada uma das salas apresentar o
estudo e pedir a colaboracdo voluntaria dos alunos. Procurou-se por este meio assegurar o seu
consentimento informado. Os alunos receberam informacdo sobre as datas e horério da
realizacdo do estudo (em tempo letivo no caso dos alunos do 6° e do 9° ano e em tempo néo
letivo no caso dos alunos do 11° ano).

Nos dias 05, 06 e 11 de Dezembro de 2013, em periodos de 30 minutos, 0S
participantes deslocavam-se a uma das salas de informatica para preencheram o questionario
online, sendo acolhidos pelo autor do estudo ou uma psicologa do gabinete de psicopedagogia
quando o preenchimento foi realizado simultaneamente em salas diferentes.

Os alunos escolhiam o computador, ja ligado, e podiam aceder ao questionario atraves

de um link instalado no desktop:
https://docs.google.com/forms/d/1ijKIU1m92GIm9 NY 2a68Hva0BOwSMI6bKBkDPg8uZdc/viewform.
Antes do preenchimento a introducéo foi lida em conjunto e a seccéo de caracterizacdo

preenchida em conjunto, passo a passo, permitindo uma maior familiaridade com o processo.
Antes de comecar cada uma das sec¢des do questionario foi fornecida alguma informacéo
sobre a mesma e a forma de preenchimento.

Uma vez que cada aluno apenas podia passar a seccdo seguinte tendo completado
todas as perguntas (consideradas obrigatdrias), evitaram-se erros de preenchimento (respostas
em falta, respostas multiplas, ambiguas, incoerentes, etc...). O facto de o preenchimento ser
online promoveu um maior envolvimento dos alunos.

Todos os alunos participaram, mostrando os alunos do 9° ano e 11° ano uma grande
facilidade na compreensdo e preenchimento. No caso dos alunos do 6° ano existiu alguma
confusdo associada as perguntas invertidas da EBEP-Adolescentes. Estas perguntas,
problematizadas no estudo original, foram reduzidas ao namero de trés (Fernandes, 2007).

Outro item que levantou questdes em alguns alunos de todos os anos foi o item do DAP
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“Gosto de ler ou que me leiam” por incluir duas afirmagdes diferentes. Este item foi mantido

de acordo com o critério de fidelidade.
Analise estatistica

O design correlacional e a metodologia quantitativa do estudo traduziu-se também no
tratamento e andlise estatistica dos dados que, procurando responder as questbes de
investigacdo, foi realizada com recurso ao programa informético Statistical Package For
Social Sciences (SPSS) versdo 20, tendo como o objetivo a realizacdo da analise descritiva,
analise diferencial e analise correlacional.

Na analise descritiva € caracterizada a distribuicdo dos participantes pelos itens do
BEP e dos RD através da analise de frequéncia. Também com fins descritivos, e de
comparacgdo inter-estudos, foi realizada uma analise com o objetivo de caracterizar o BEP
global e o total dos RD da amostra de acordo com as propostas dos autores de transformar
uma variavel quantitativa numa variavel qualitativa.

No caso da andlise do total do BEP, de acordo com a proposta original, séo
apresentados dois resultados (Fernandes, 2007): (a) frequéncia dos participantes por niveis de
BEP (“baixo”, “médio” e “alto”), utilizando como referéncia os percentis do total de cada
escala, para o que, pelos resultados elevados, se adaptou a proposta original (>P25; P26-P74;
>P75), para intervalos mais exigentes (<P49; P51-P74; >P75); (b) frequéncia dos
participantes que atingem o critério de “florescimento humano”, isto €, que apresentam
valores de BEP acima do nivel neutro da escala de resposta (nivel 4 x n.° de itens da escala).

Em relacdo a andlise do total dos RD a proposta dos autores (Scales, 2011; Search
Institute, 2005) tem por base o valor meédio das respostas (total da escala a dividir pelo
namero de itens), que multiplicado por 10 permite obter um valor entre 0 e 30, a partir do qual
é possivel analisar a distribui¢do dos participantes por nivel de RD como mostra a Figura 3. O
total de RD é obtido pelo somatério do total dos RD-E e RD-I numa classificacdo de 0 a 60. O
objetivo deste procedimento, uma vez que as dimensdes sdo constituidas por um namero

diferente de itens, é assegurar a representatividade equivalente dos diferentes itens.
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Categoria Intervalo total Intervalo Interpretacéo
(méx. 60) Escalas
(méx. 30)
Nivel de empobrecimento de RD
Baixo 0-29 0-14 experimentados de forma infrequente. Uma
(“low™) grande oportunidade para reforcar os RD em

todas as areas
Nivel-limite onde existem alguns RD mas

Limite muitos séo fracos ou infrequentes. Espago

P 30-40 15-20 o x .

(“fair™) consideravel para promogdo de RD em muitas
areas.

l\‘/‘ledlo” 41-50 21-95 RD moderados e f[equentes mas com espago

(“good”) para a sua promogao.

Alto 51-60 26-30 RD abundantes, fortes e/ ou frequentes.

(“Excellent”)

Figura 3. Sintese dos niveis de classificagdo dos RD

As analises diferenciais e correlacionais fazem parte dos processos de “inferéncia
estatistica” (Martins, 2011). Qualquer teste de inferéncia estatistica tem como base duas
hipodteses estatisticas (Idem): (a) hipdtese nula ou Ho — elevada probabilidade de os resultados
encontrados na amostra serem devido ao acaso (associacdo ou diferenca ndo €
estatisticamente significativa); (b) hipoOtese alternativa ou H; — resultados encontrados na
amostra existem de facto uma vez que a probabilidade de se deverem ao acaso é reduzida,
(associacdo ou diferenca € estatisticamente significativa).

Por convencéo, na analise desta probabilidade, foi definido como valor de referéncia
ou nivel de significancia (p) o valor de 0,05 (Martins, 2011; Tuckman, 2012). Quando a
probabilidade € menor do que 0,05 (p< .05) rejeitamos a Hy (associacdo ou diferenca é
estatisticamente significativa). Quando tal ndo se verifique a associacdo ou diferenca é
estatisticamente ndo significativa.

Neste estudo a analise diferencial permite estudar as diferencas inter-sujeitos, isto é,
entre grupos independentes da amostra (Martins, 2011), tendo como objetivo identificar as
diferencas estatisticamente significativas ao nivel do BEP e RD, entre os alunos dos diferentes
anos de escolaridade. Uma vez que a variavel independente (ano de escolaridade) aponta para
a analise das diferencas entre 3 grupos (alunos do 6°, 9° e 11° ano), optou-se pela utilizacdo da
Andlise de Variancia (ANOVA) Unifatorial (One-way Anallysis of Variance, F). Na
apresentacdo dos resultados sdo considerados a amostra (N), a média, o desvio padrao, o valor
de F e a sua significancia estatistica (p): * p<0.05; ** p<0.01; *** p<0.001; ns — nao
significativo.

A analise correlacional procura estudar a associagdo entre diferentes variaveis e

implica, neste estudo, a realizacdo de testes de associa¢do. Procurando perceber como o BEP
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e 0s RD se correlacionam com o rendimento escolar a matematica e a portugués, as retencdes
e a regularidade da participagcdo em atividades de solidariedade, optou-se pelo Coeficiente de
Correlacdo de Pearson (r). No caso do estudo da correlacdo entre o BEP e 0s RD e a pratica
de atividades extracurriculares e a participacdo em atividades solidarias, sendo estas ultimas
variaveis nominais dicotdmicas — “ndo” (a que foi atribuido o valor de 0) e “sim” (a que foi
atribuido o valor de 1) — optou-se pelo Coeficiente de Correlagdo Ponto-Bisserial (rp,). Os
dois testes (r e rpy permitem perceber a direcdo da associagdo (positiva ou negativa), a
magnitude da associacdo linear (entre 1 e -1) e o nivel de significancia. Para cada teste é
apresentado o valor do de r ou de ry, € a respetiva significancia estatistica (p): * p<0.05; **
p<0.01; *** p<0.001; ns — ndo significativo.

Quanto a analise da magnitude da associacdo linear para alguns autores, uma
correlagdo menor do que .2 é muito baixa, entre .2 e .39 é baixa, entre .4 e .69 é moderada,
entre .7 e .89 ¢ alta e acima de .9 é muito alta (e.g. Pestana & Gageiro em 2008 cit. por Abreu,
2013, 103). Outros autores argumentam que 0 critério em ciéncias sociais ndo pode ser tdo
exigente, defendendo que:

“uncorrected correlations above .30 are sufficiently rare in medicine, education, and
the social sciences that one research team suggested that researchers should be ‘‘rather
satisfied’’ with correlations in the teens, “‘pleased’’ with those in the upper twenties, and
“rejoice’’ at those above .50” (Meyer et al. Cit. por Scales et al., 2006, 704).

Nesta linha Field (2009), salvaguardando a importancia de uma interpretacdo adaptada
ao contexto da investigacdo tendo por referéncia outros estudos realizados nessa area,
identifica os valores > .1 como pequeno efeito, > .3 como efeito médio e > .5 como grande
efeito.

Reconhecendo o contributo deste trabalho para o estudo do BEP e dos RD, é
importante perceber as suas limitacbes metodoldgicas (amostrais e design correlacional) e a
sua natureza exploratoria. Outros objetivos deverdo implicar designs diferentes como ponto

de partida para novos projetos de investigagao.
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CAPITULO V

Resultados

Neste capitulo sdo apresentados os principais resultados do estudo. A apresentacédo foi
dividida em trés seccbes de acordo com o tipo de andlise - descritiva, diferencial e
correlacional — respeitando a ordem das questdes de estudo. Em cada secgdo e para cada

questdo ¢ feita uma descricdo dos principais resultados com recurso a tabelas.
5.1 Andlise descritiva

Esta secgé@o descreve o conjunto de dados obtidos para as duas escalas (EBEP e DAP)
no sentido de responder as questdes de estudo 1 e 2, i.e., como se distribuem os alunos pelas
afirmac0es das escalas.

Contudo, antes da apresentacdo destes resultados, optou-se por apresentar os valores
globais para o BEP e para os RD, de acordo com a proposta original dos autores. Em ambos
0S casos a opcao consiste na transformacdo de uma variavel quantitativa em variaveis
qualitativas (Fernandes 2007; Novo, 2003; Search Institute, 2005).

No caso do BEP a Tabela 22 mostra que os participantes se distribuem entre o nivel
médio (30,8%) e alto (69,20%) de BEP global.

Tabela 22
BEP global em fungéo do ano letivo (%)
6° Ano 9° Ano 11° Ano Total
Baixo <P49 0 0 0 0
BEPglobal  \isdio P50 - P7427,6 34,4 34.4 30,8
Alto >P75 72,4 65,6 65,5 69,2
Critério Nao / 47,6 51,6 43,8 48,3
Florescimento  Sim / 52,4 48,4 56,3 51,7

Outra medida de avaliacdo proposta pelo autor (Fernandes, 2007) é o critério de
“florescimento humano”, que se verifica em 51,7% dos participantes, mas com uma evolucéao
nos varios anos letivos, visivel na Figura 4, diferente da encontrada para o BEP global. Os
resultados mostram uma diminui¢@o do “florescimento humano” do 6° ano para o 9° ano e um

aumento no 11° ano onde se regista a maior percentagem de participantes (56,3%).
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Figura 4. Florescimento Humano nos trés anos letivos

No caso dos RD, a partir da proposta original do Search Institute (2005), a Tabela 23
mostra que 99,5% dos participantes estdo acima do ponto médio da escala, com 24,9% dos
participantes no nivel “limite” e a maioria no nivel “médio” 53,7%. O nivel “alto” (20,9%) ¢
marcado pela desigualdade entre os participantes do 6° ano (29,5%) e os do 9° e 11° ano
(10,9% e 12,5% respetivamente) o que acontece também em relacdo aos RD-E e, de forma
mais forte nos RD-I, onde o nivel “Alto” caracteriza 22,9% dos participantes do 6° ano e

apenas 6,2% do 9° ano e 3,1% do 11° ano. A Figura 5 mostra o valor médio de RD nos trés

anos letivos incluidos na amostra.

Tabela 23
Total de RD em fungéo do ano letivo (%)
6° Ano 9° Ano 11° Ano Total

Baixo 0-29 1 0 0 0,5

Total RD Limite  30-40 14,3 35,9 37,5 24,9
Médio 41-50 55,2 53,1 50 53,7
Alto 51-60 29,5 10,9 12,5 20,9
Baixo 0-14 1 0 6,3 15
Limite  15-20 12,4 31,3 28,1 20,9

TotalRD-E \Visjio 2125 448 453 375 438
Alto 26-30 41,9 23,4 28,1 33,3
Baixo 0-14 0 3,1 0 1

Total RD-I Limi_te 15-20 26,7 51,6 37,5 36,3
Médio 21-25 50,5 39,1 59,4 48,3
Alto 26-30 22,9 6,3 3,1 14,4
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Figura 5. Média de RD nos trés anos

5.1.1 Distribuicao dos alunos pelos itens de bem-estar psicolégico

A Tabela 24 apresenta a distribuicdo dos participantes pelos itens do BEP (Q1 de
investigacdo), de acordo com a discordancia (D), nem discordancia nem concordancia (DC)
ou concordancia (C) com os itens.. Para facilitar a leitura, os itens sdo apresentados por ordem
decrescente de “concordancia”, sendo importante considerar a formulagéo invertida dos itens
5e19.

Os resultados mostram a elevada concordancia da amostra com a maioria dos itens,
com valores mais altos nas dimensdes “crescimento Pessoal” (acima dos 90% em todos os
itens), “relagdes Positivas com 0s outros” (acima dos 88% para todos os itens com excecéao
do item 18) e da dimensdo “aceitacdo de si” (concordancia entre os 70,1% e os 85,6%). O
mesmo ndo acontece nos itens das dimensdes “autonomia” e “objetivos de vida”, onde o0s
valores de “discordo” e “ndo discordo nem concordo”, mesmo sem superar os valores de

“concordo”, sdo muito elevados.

Tabela 24

Distribuicdo dos alunos pelos itens do BEP

Dimen Itens D DC C

sOes (%) (%) (%)
3. Com o passar dos tempos, ganhei um maior entendimento sobre

CrP : . 0 5,5 94,5
a vida, tornando-me mais forte e capaz como pessoa.

Crp 9. Para mim, a vida tem sido um processo continuo de 0 5.5 94.5
aprendizagem, mudanca e crescimento.

Crp 21. Sinto que continuo a aprender mais acerca de mim préprio(a) a 2.0 4,0 94.0
medida que o tempo passa.
15. Penso que é importante ter novas experiéncias que ponham em

CrP NP 1,0 8,0 91,0
causa a forma como pensamos acerca de nds proprios e o0 mundo.

RPO 16. Sei que posso cor_1f|ar nos meus amigos e eles sabem que 15 75 91.0
podem confiar em mim.

RPO 22. Sinto que tiro imenso partido das minhas amizades. 3,5 8,5 88,1

RPO 10. Para mim ¢ importante ouvir os meus amigos falar dos seus 15 12.9 85.6
problemas.
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18. Na maior parte dos casos tenho orgulho no que sou e na vida

AcS 2,5 11,9 85,6
que levo.
29. Tenho prazer em fazer planos para o futuro e torna-los

ov realidade. 2,5 16,4 81,1

RPO 28. Tenho muitas pessoas a quem recorrer quando preciso de 75 12.9 796
desabafar.

AcS 12. Gosto da maior parte dos aspetos da minha personalidade. 3,0 21,4 75,6

AcS 6. De um modo geral, sinto-me confiante e bem comigo préprio(a). 4,0 20,4 75,6

ACS 24. Quando me comparo com amigos e conhecidos, sinto-me bem 55 239 706
em ser quem sou.

ACS 30. Q_uando revejo a minha vida, fico contente com a forma como 45 25 4 701
as coisas correram.

AUT 7.~Eu avallo_-me pelo que penso ser mais importante para mim e 9,5 23.4 67.2
nao por aquilo que os outros pensam.

AUT 1.E mais importante estar contente comigo proprio(a), do que ter a 15,9 27.4 56.7
aprovacdo dos outros.

AUT 19. Sou otipo de pessoa que pensa e age de modo a agradar 0s 16,4 284 55.2
outros (item invertido)

oV i&.s,:;lgumas pessoas ndo sabem o que querem fazer na vida, mas 19.9 313 488

oV 5 Aln_da ndo sei 0 rumo que quero dar a minha vida (item 36,8 214 418
invertido)

Legenda:

Colunas: D = Discordo; DC = Néo discordo nem concordo; C = Concordo;

Linhas: AUT = Autonomia; CrP = Crescimento Pessoal; POR = Relag¢fes Positivas com os Outros; OV =
Objetivos de Vida; AcS = Aceitacdo de Si.

5.1.2 Distribuicéo dos alunos pelos itens dos recursos de desenvolvimento

A Tabela 25 apresenta a distribuicdo dos participantes pelos itens dos RD-E e RD-I
(Q2 de investigacao), de acordo com a percec¢do da “baixa” ou “alta” ocorréncia do item. Para
facilitar a leitura, os itens sdo apresentados por ordem decrescente de “elevada” ocorréncia.

Nos itens dos RD-E verificam-se valores elevados de ocorréncia, entre 0s 86,1% e 0s
98%, nos itens das dimensdes “limites e expectativas” (exemplo dos pais, encorajamento dos
professores e clareza das regras da escola), “suporte” (apoio dos pais para ter sucesso ¢ amor
e carinho por parte da familia) e “empowerment” (sentimento de seguranga em casa ¢ na
comunidade). Contrastam com estes valores os itens da dimensao “Utilizacdo do tempo”, que
inclui o envolvimento em atividades de caracter religioso (item 31) e o envolvimento em
atividades criativas (item 40), respetivamente com 60,2% e 48,8% de baixa ocorréncia. Sem
percentagens tdo elevadas de baixa ocorréncia destaca-se ainda, na dimensao “suporte”, a
baixa frequéncia com que os alunos consideram pedir conselhos aos pais (item 13 com
27,9%), em que consideram ter apoio de outros adultos (item 51 com 10,4%) e, na dimensdo
“limites e expectativas”, a baixa ocorréncia com que consideram ter amigos que dao bons

exemplos (item 43 com 13,9%).
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Tabela 25

Distribuicédo dos alunos pelos itens dos RD-E

Dimensd Baixa Elevada
es Itens RD-E (%) (%)
RD-E

LE 45. Tenho adultos que sdo bons exemplos para mim. 2,0 98,0
Sup 47. Tenho pais que me ajudam a ter sucesso. 3,0 97,0
Sup 54. Tenho uma familia que me da amor e apoio. 3,5 96,5
Emp 17. Sinto-me seguro(a) em casa. 4,0 96,0
LE iSé)ri;;enho professores que me encorajam a desenvolver-me e a ir mais 5.0 95.0
Emp  46. A zona onde vivo € segura. 6,5 93,5
LE 44. Estou numa escola que estabelece regras claras para os alunos. 7,0 93,0
Sup 56. Tenho pais que sdo bons a falar comigo sobre as coisas. 9,5 90,5
LE 57. Estou numa escola que aplica as regras de forma justa. 9,5 90,5
Sup 51. Além dos meus pais tenho apoio de outros adultos. 10,4 89,6
LE 43. Tenho amigos que me dao bons exemplos. 13,9 86,1
Sup 13. Pego conselhos aos meus pais. 27,9 72,1
uT gsté Estou envolvido(a) em atividades criativas, tais como musica, teatro ou 498 50,2
uT 31. Estou envolvido(a) num grupo religioso ou em atividades religiosas. 60,2 39,8

No que diz respeito aos RD-I, é visivel na Tabela 26, existir uma maior amplitude
entre “baixa” ¢ “elevada” ocorréncia. Os valores de ocorréncia elevada mais expressivos
foram obtidos, na dimensdo “compromisso com aprendizagem”, para a vontade de ser bem-
sucedido na escola (item 38 com 99%), o gosto por aprender (item 10 com 93,5%) e o
empenho em aprender coisas novas (item 26 com 90,5%); na dimensdo ‘“competéncias
sociais”, para a capacidade de aceitar pessoas diferentes de si (item 24 com 95%), fazer
amizades (item 6 com 93,5%) e ser sensivel as necessidades e sentimentos das outras pessoas
(item 39 com 90%); na dimensdo “identidade positiva”, para o sentimento de estar a
desenvolver um sentido para a vida (item 27 com 91,5%); na dimensdo “valores positivos”,
para a capacidade de assumir responsabilidade pelo que fago (item 22 com 92%). O reverso é
a baixa ocorréncia reportada para alguns dos itens da dimenséao “identidade positiva”, como a
capacidade de lidar com a frustracdo de forma positiva (item 14 com 44,3%), e da dimenséo
“compromisso com aprendizagem”, como o gosto pela leitura (item 5 com 38,3%) e 0 gosto
pela escola (item 7 com 32,3%). Todos 0s outros itens apresentam uma baixa ocorréncia em
menos de 25% das respostas, destacando-se nestes: na dimensdo “identidade positiva” o
controlo da sua vida e futuro (item 2 com 22,4%), o sentimento positivo em relacdo ao futuro
(item 12 com 19,9%) e o sentimento positivo em relacao a si préprio (item 3 com 18,9%); na
dimensdo “competéncias sociais”, a capacidade para resolver conflitos de forma pacifica
(item 20 com 22,9%); na dimensdo “valores positivos”, 19,9% da amostra avalia como baixa

a frequéncia com que diz a verdade mesmo quando é dificil (item 23).
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Tabela 26

Distribuicé@o dos alunos pelos itens dos RD-I

Dimensd Baixa Elevada
es Itens RD-I (%) (%)
RD-I

CA 38. Quero ter sucesso na escola e noutras atividades. 1,0 99,0
CS 24. Aceito pessoas que sdo diferentes de mim. 5,0 95,0
CA 10. Gosto de aprender. 6,5 93,5
CS 6. Crio amizades com outras pessoas. 6,5 93,5
VP 22. Assumo responsabilidade pelo que fago. 8,0 92,0
IP 27. Estou a desenvolver um sentido para a minha vida. 8,5 91,5
CA 26. Estou empenhado(a) ativamente em aprender coisas novas. 9,5 90,5
CS 39. Sou sensivel as necessidades e sentimentos dos outros. 10,0 90,0
IP 15. Arranjo formas boas de lidar com os desafios. 13,9 86,1
CS 11. Exprimo os meus sentimentos de forma apropriada. 14,4 85,6
CA 8. Faco os meus trabalhos de casa. 15,4 84,6
IP 3. Sinto-me bem em relagdo a mim proéprio(a). 18,9 81,1
VP 23. Digo a verdade mesmo quando nédo é facil. 19,9 80,1
IP 12. Sinto-me bem sobre o meu futuro. 19,9 80,1
IP 2. Sinto que controlo a minha vida e o meu futuro. 22,4 77,6
CS 20. Resolvo conflitos sem que ninguém fique magoado. 22,9 77,1
CA 7. Gosto da escola. 32,3 67,7
CA 5. Gosto de ler ou que me leiam. 38,3 61,7
IP 14. Lido com a frustracdo de forma positiva. 44,3 55,7
Legenda:

Recursos externos — Sup = Suporte; Emp = Empowerment; LE = Limites e Expectativas; UT = Uso do

tempo.

Recursos Internos — CA = Compromisso com aprendizagem; VP = Valores Positivos; CS = Competéncias

Sociais e

Procurando responder as questdes 3 e 4, pretende-se analisar se existe, para as
dimensdes do BEP e dos RD, diferencas estatisticamente significativas entre os trés grupos
independentes de alunos do 6°, 9° e 11° ano. Para esse efeito optou-se pela utilizacdo da
Analise de Variancia (ANOVA) Unifatorial (One-way Anallysis of Variance, F).

IP = Identidade Positiva.

5.2 Anélise diferencial

5.2.1 Diferencas no bem-estar psicologico entre anos letivos

Para 0 BEP (Q3 de investigacao), os resultados da Tabela 27 mostram ndo existirem
diferencas estatisticamente significativas no BEP global entre os alunos dos trés anos letivos.
Quando analisadas as dimensdes encontramos diferencas estatisticamente significativas na
dimensdo “autonomia” entre 0s alunos do 6° em e os do 9° ano (T=-2,287; p = .23) e 0s do

11° ano (T= -4,033; p = .000), e na dimensdo “aceitacdo de si”, entre 0s alunos do 6° ano

alunos e os do 9% ano (T=2,977; p =.003) e os do 11° ano (T=-2,473; p =.014).
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Como é possivel verificar na Figura 6, os alunos do 6° ano registam uma menor

“autonomia” do que os alunos do 9° e 11° mas uma maior “aceitacdo de si” do que os alunos

mais velhos.
Tabela 27
Diferencgas no BEP entre os alunos do 6°, 9° e 11° ano
Ano N Meédia DP Contraste t Sig.
6° Ano 105 9,4190 2,42892 6°<9Q° -2,287 *
Autonomia 9° Ano 64 10,2344  1,77050 6°<11° -4,033  **
11°Ano 32 11,2500 2,47569 9°=11° -2,086 ns
Cresciment 6° Ano 105 17,9333 1,80420 6°=9° -,848 ns
o Pessoal 9° Ano 64 18,1719  1,73255 6°=11° - 797 ns
11°Ano 32 18,2188 1,75489 9°=11° - 122 ns
Relagdes 6° Ano 105 17,3714  2,39092 6°=9° 1,420 ns
Positivas 9° Ano 64 16,8750 2,10442 6°=11° ,062 ns
11°Ano 32 17,3438  1,69647 9°=11° - 982 ns
Objetivos 6° Ano 105 10,8667 2,30412 6°=9° ,698 ns
de vida 9° Ano 64 10,5781 2,80478 6°=11° 756 ns
11°Ano 32 10,4688 3,08988 9°=11° 194 ns
Aceitacio 6° Ano 105 20,5810 2,58614  6°>9Q° 2,977 fal
de si 9° Ano 64 19,2344  3,18101 6°>11° 2,473 *
11°Ano 32 19,1563 2,99580 9°=11° 126 ns
6° Ano 105 76,1714  6,63246 6°=9° 1,006 ns
BEP global 9° Ano 64 75,0938  6,76057 6°=11° - 195 ns
11°Ano 32 76,4375 7,12532 9°=11° -919 ns

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01; *** p < 0.001 ns — ndo significativo
Nota: Grau de liberdade (g.I.) = 198

. 1150 _ 21004
- e
E
o _ Q
5 "
£ 1050 o
3 T 20,00
i o
S 1000 s
E -
- ;g 19 60
8 950 p-
b =
= 9 00 19,00
' T T T | T T
6° Ano 9° Ano 1% Ano B2 Ano 9% Ana 112 Ana

Figura 6. Médias das dimensdes do BEP “Autonomia” e “Aceitagdo de si”

A Tabela 28, focando a concordéncia com os itens das dimensfes onde existem
diferencas estatisticamente significativas, ajuda a caracterizar estas diferencas. No caso da
dimensdo “autonomia”, a diferenca expressa-se ao nivel do item 1 e 7 (onde a concordancia

com o item parece aumentar ao longo da idade) e no item 19, item invertido, onde a
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concordancia com sou “o tipo de pessoa que age de modo a agradar os outros”, tende a
diminuir ao longo dos anos letivos. No que diz respeito a dimensdo “aceitagdo de si” ¢
possivel ver que a concordancia com todos os itens € superior no 6° ano, sendo a diferenca
mais explicita no item 30 (“Quando revejo a minha vida, fico contente com a forma como as
coisas correram”), 12 (“Gosto da maior parte dos aspetos da minha personalidade”) e 24

(“Quando me comparo com amigos e conhecidos, sinto-me bem em ser quem sou”).

Tabela 28

Concordéncia com os itens das dimensdes “Autonomia” e “Aceitagdo de Si”’(%)
D~imen Itens 6° Ano 9° Ano 11° Ano
sOes i

AUT 1. E mais importante estar contente comigo 46,7 64.1 75

préprio(a), do que ter a aprovagao dos outros.
7. Eu avalio-me pelo que penso ser mais
AUT importante para mim e ndo por aquilo que o0s 66,7 64,1 75
outros pensam.

19. Sou o tipo de pessoa que pensa e age de
modo a agradar os outros (item invertido)

6. De um modo geral, sinto-me confiante e bem

AUT 70,5 422 313

AcS . L 81,0 70,3 688
comigo proprio(a).

ACS 12. Gostg da maior parte dos aspetos da minha 829  67.2 68.8
personalidade.

ACS 18. Na maior parte dos casos tenho orgulho no 857 859 844
gue sou e na vida que levo.

ACS 24, ngndo me comparo com amigos e 75.2 62.5 719
conhecidos, sinto-me bem em ser quem sou.

ACS 30. Quando revejo a minha vida, fico contente 790 641 531

com a forma como as coisas correram.

Legenda: AUT = Autonomia; AcS = Aceitacio de Si.

5.2.2 Diferencas nos recursos de desenvolvimento entre anos letivos

No caso dos RD (Q4 de investigacdo), a Tabela 29 -evidencia diferencas
estatisticamente significativas entre os alunos do 6° ano e os alunos do 9° e 11° ano, ndo
existindo entre os alunos do 9° e 11° ano diferencas estatisticamente significativas.

Ao contrario do que aconteceu no caso do BEP global, existem diferencas
estatisticamente significativas no total dos RD entre os alunos do 6° e os alunos do 9°
(T=4,580; p = .000) e do 11° ano (T=3,025; p = .003), com valores mais positivos para 0s
alunos do 6° ano, tanto ao nivel dos RD-E, em relacdo aos alunos do 9° (T=3,231; p =.001) e
do 11° ano (T=2,705; p = .007), como ao nivel dos RD-l em relacdo aos alunos do 9°
(T=4,849; p =.000) e do 11° ano (T=2,704; p = .007).
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Tabela 29
Diferengas nos RD entre os alunos do 6°, 9° e 11° ano
Ano N Média DP Contraste t Sig.
RD-E
6° Ano 105 12,9238  1,97433 6°>9° 2,507 *
Suporte 9° Ano 64 11,9844  2,74002 6°>11° 2,722 wx
11°Ano 32 11,6250 2,70901 90=11° ,610 ns
Empowerm 6° Ano 105 5,1905 1,01048 6°=9° -1,309 ns
ent 9° Ano 64 5,3906 ,82841 6°=11° 497 ns
11°Ano 32 5,0938 1,05828 90=11° 1,422 ns
Limites e 6° Ano 105 12,8857 2,37096  6°=9° 1,515 ns
expectativas ° Ano 64 12,3281 2,24708 6°=11° 1,757 ns
11°Ano 32 12,0625 2,29919 90=11° 529 ns
Utilizacdo 6° Ano 105 3,1238 1,83290 6°>9° 4,526 el
positiva do 9° Ano 64 1,8125 1,77169 6°=11° 1,521 ns
tempo 11°Ano 32 2,5625 191661 9°=11° -1896 ns
6° Ano 105 34,1238  4,80924 6°>9° 3,231 el
Total RD-E 9° Ano 64 31,5156  5,16088 6°>11° 2,705 ol
11°Ano 32 31,3438 5,81216 90=11° ,156 ns
RD-I
Compromis 6° Ano 105 14,2571  2,59818 6°>9° 5,032 faleie
SO com 9° Ano 64 12,2656 2,41189 6°>11° 3,859 Fxk
?r?rendlzage 11° Ano 32 12,3125 2,30620 90 =11° -,087 ns
Val 6° Ano 105 4,4667 1,15248 6°=9° 1,035 ns
pcf‘sﬁlr\‘jgs ®A0 64 42813 107598 6°=11° -557  ns
11°Ano 32 4,5938 1,16007 90 =11° -1,277  ns
Competénci 6° Ano 105 11,6571 2,28637 6°>9° 1,678 ns
as sociais 9° Ano 64 11,1094 1,85264 6° > 11° ,077 ns
11°Ano 32 11,6250 1,60141 9 =11° -1,157 ns
. 6° Ano 105 13,0762  2,60434 6°>9° 4,074 falaied
Identidade g5, 64 11,3281 2,97105 6°>11° 2,427  *
Positiva : : !
11°Ano 32 11,7500 2,46262 9°=11° - 720 ns
6° Ano 105 43,4571  6,20488  6°>9Q° 4,849 falaied
Total RD-1 9° Ano 64 38,9844 5,74178 6°>11° 2,704 *x
11°Ano 32 40,2813  4,46661 9°=11° -1,030 ns
6° Ano 105 77,5810 9,92063 6°>9Q° 4,580 falaied
Total RD  9° Ano 64 70,5000 9,73620 6°>11° 3,025 fala
11°Ano 32 71,6250 9,17834 90 =11° -,533 ns

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01; *** p < 0.001 ns — ndo significativo
Nota: Grau de liberdade (g.l.) = 198

No ambito dos RD-E esta diferenca expressa-se de forma estatisticamente significativa
na dimensao “suporte”, privilegiando a percecdo dos alunos do 6° ano em relacdo aos alunos
do 9° ano (T=2,507; p = .013) e do 11° ano (T=2,722; p = .007), e na dimensdo “utilizagdo
Positiva do Tempo” apenas em relagcdo aos alunos do 9° (T=4,526; p = .000). A Figura 7
permite perceber as diferencas na dimenséao “suporte”, em que perce¢do do mesmo diminui ao
longo da escolaridade, e da “utilizacdo positiva do tempo” que diminui do 6° para 0 9° ano,

aumentando no 11° ano.
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Figura 7. Médias nas dimensdes “Suporte” e “Utilizacdo Positiva do tempo”

No caso dos RD-I existem diferencas estatisticamente significativas na dimensao
“compromisso com a aprendizagem”, entre os alunos do 6° e os alunos do 9° ano (T=5,032; p
=.000) e do 11° ano (T=3,859; p = .000), e na dimensdo “identidade positiva”, igualmente
entre os alunos do 6° e os alunos do 9° ano (T=4,074; p = .000) e do 11° ano (T=2,427; p =
.016). A Figura 8 apresenta as diferengas entre os anos com semelhangas nas duas dimensdes,
isto €, uma diminuicdo do 6° para 0 9° e 11° ano, apresentando os alunos do 9° e 11° ano

valores médios préximos entre si.
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Figura 8. Média da dimensdo do DAP “compromisso com aprendizagem”

A Tabela 30, apresentando a alta ocorréncia dos itens das dimensdes onde existem
diferencas estatisticamente significativas, ajuda a caracterizar estas diferencas. E visivel uma
maior percentagem de alunos do 6° ano que, na dimensdo “suporte”, pede mais
frequentemente conselhos aos pais (item 13), avalia 0s pais como bons a falar sobre as coisas
(item 56) e identifica o0 apoio de outros adultos além dos pais (item 51). Na dimensao
“utilizacd@o positiva do tempo”, é visivel a diferenca dos alunos do 6° ano, que referem estar

mais frequentemente envolvidos em atividades criativas (item 40) e religiosas (item 31), em
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relagdo aos alunos do 9° ano e ndo aos do 11° ano onde os valores sdo mais positivos
aproximando-se dos do 6° ano (justificando a inexisténcia de uma diferenca estatisticamente

significativa).

Tabela 30

Frequéncia alta dos itens das dimensbes “suporte” e “uso positivo do tempo”
Dimens 6° Ano 9° Ano 11° Ano
- Itens

Oes

RD-E — Dimensdes “suporte” e “uso positivo do tempo”

Sup 13. Pego conselhos aos meus pais. 81,0 67,2 531

Sup 47. Tenho pais que me ajudam a ter sucesso. 97,1 98,4 93,8
51. Além dos meus pais tenho apoio de outros

Sup 933 844 875
adultos.

Sup ggbi'lc')enho uma familia que me da amor e 990 938 038

Sup 56. Tenho pais que sao bons a falar comigo 9,2 859 813
sobre as coisas.

uT 31. Egtc_)u envolw_dc_)(a) num grupo religioso ou 448 281 469
em atividades religiosas.

uT 40. Estou envolvido(a) em atividades criativas, 657 297 50,6

tais como musica, teatro ou arte.
RD-I — Dimensdes “compromisso com aprendizagem” e “Identidade positiva”

CA 5. Gosto de ler ou que me leiam. 73,3 46,9 531
CA 7. Gosto da escola. 76,2 54,7 65,6
CA 8. Faco os meus trabalhos de casa. 9,2 78,1 594
CA 10. Gosto de aprender. 96,2 859 100

26. Estou empenhado(a) ativamente em

CA X 933 875 875
aprender coisas novas.

CA 38_. _Quero ter sucesso na escola e noutras 990 1000 96,9
atividades.

P 2. Sinto que controlo a minha vida e 0 meu 810 688 844
futuro.

IP 3. Sinto-me bem em relagdo a mim préprio(a). 89,5 70,3 75,0
IP 12. Sinto-me bem sobre o meu futuro. 87,6 750 65,6
IP 14. Lido com a frustracdo de forma positiva. 64,8 453 46,9
P 15. Arranjo formas boas de lidar com os 924 766 844

desafios.

1P 27_. Estop a desenvolver um sentido para a 90,5 938 90,6
minha vida.

Legenda:

RD-E — Sup = Suporte; UT = Uso Positivo do tempo.

RD-I — CA = Compromisso com aprendizagem; IP = Identidade Positiva.

Em relacdo aos RD-I, ainda na Tabela 30, é visivel na dimensdo “compromisso com
aprendizagem”, a excecao do desejo de ser bem-sucedido na escola e noutras atividades (item
com 100% de alta frequéncia no 9° ano) e do gosto de aprender (com 100% de alta frequéncia
no 11° ano), que os alunos do 6° ano reportam uma frequéncia mais alta em todos os itens:
realizacdo dos trabalhos de casa (item 8); gosto pela escola (item 7); gosto por ler ou por
ouvir ler (item 5); empenho em novas aprendizagens (item 26). Na dimensdo “identidade

positiva” 0s alunos do 6° ano relatam uma frequéncia mais alta de todos os itens com excecéo
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de dois, o primeiro diz respeito ao sentimento de estar a desenvolver um sentido para a vida
(maior no 9° e no 11° ano), o segundo prende-se com o sentimento de maior controlo sobre a
sua vida e o seu futuro (com valores mais baixos no 9° ano mas mais altos no 11° ano

superando os valores encontrados para o 6° ano).
5.3 Analise correlacional

Procurando perceber a correlagcdo entre 0 BEP e os RD e um conjunto de variaveis
identificadas nas questdes de investigacdo, realizaram-se testes de associagcdo. Para analisar
associacao entre variaveis intervalares foi usado o Coeficiente de Correlagdo de Pearson (r);
na andlise de correlagcBes entre variaveis intervalares e variaveis nominais optou-se pelo

Coeficiente de Correlagdo Ponto-Bisserial (ryp).
5.3.1 Correlacdes entre o bem-estar psicoldgico e as variaveis escolares

A Tabela 31 mostra os resultados do Coeficiente de Pearson no sentido de identificar
as correlagdes entre 0 BEP, as notas a matematica e a portugués e as retengbes (Q5 de
investigacdo). A andlise dos dados permite ver que apenas existe uma correlagcdo positiva e
estatisticamente significativa entre o BEP global e a nota a portugués (r =.167; p =.018).

A nota a matematica e portugués apenas se correlacionam de forma coincidente,
positiva e estatisticamente significativa com o orgulho no que sou e na vida que levo, item 18
da dimensao “aceitacdo de si” (r =.178; p =.011 e r =.170; p = .016 respetivamente). A nota
a matematica apresenta correlacbes positivas estatisticamente significativas com dois itens da
dimensdo “aceitacdo de si”: item 24, quando me comparo com outros sinto-me bem em ser
guem sou (r = .139; p = .050) e item 30, fico contente ao rever a minha vida (r = .220; p =
.002). A nota a portugués apenas se correlaciona de forma positiva e estatisticamente
significativa com o item 29, gosto em fazer planos para a minha vida e em concretiza-los, da
dimensao “objetivos de vida” (r = .173; p =.014).

Quanto as retencdes apresentam apenas uma correlacdo negativa e estatisticamente
significativa com o item 30, fico contente ao rever a minha vida, da dimensao “aceitacéo de
si” (r =-.154; p = .030).
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Tabela 31

Correlagdes entre os itens do BEP, o rendimento escolar e as retencdes

Nota a Nota a -
matematica  portugués R(f\'lfe_r;%%e)s
(N=201) (N=201) =

Autonomia ns ns ns
1. E mais importante estar contente comigo proprio(a),
do que ter a aprovacgéo dos outros.

7. Eu avalio-me pelo que penso ser mais importante para  ns ns ns
mim e ndo por aquilo que os outros pensam.

19. Sou o tipo de pessoa que pensa e age de modo a

ns ns ns

agradar os outros (item invertido) ns ns ns
Crescimento Pessoal ns ns ns
3. Com o passar dos tempos, ganhei um maior

entendimento sobre a vida, tornando-me mais forte e ns ns ns
capaz como pessoa.

9. Para mim, a vida tem sido um processo continuo de ns ns ns

aprendizagem, mudanga e crescimento.

15. Penso que é importante ter novas experiéncias que
ponham em causa a forma como pensamos acerca de nés  ns ns ns
préprios e 0 mundo.

21. Sinto que continuo a aprender mais acerca de mim

préprio(a) a medida que o tempo passa. ns ns ns

Relacdes positivas ns ns ns
10. Para mim é importante ouvir os meus amigos falar
dos seus problemas.

16. Sei que posso confiar nos meus amigos e eles sabem
gue podem confiar em mim.

22. Sinto que tiro imenso partido das minhas amizades. ns ns ns
28. Tenho muitas pessoas a quem recorrer quando
preciso de desabafar.

ns ns ns

ns ns ns

ns ns ns

Objetivos de vida ns ns ns
5. Ainda ndo sei 0 rumo que quero dar a minha vida

. ) ; ns ns ns
(item invertido)
11. Algumas pessoas ndo sabem o que querem fazer na
; . ns ns ns
vida, mas eu sei.
29. Ten_ho prazer em fazer planos para o futuro e torna- ns 173" ns
los realidade.
Aceitacao de si ns ns ns
6. De um modo geral, sinto-me confiante e bem comigo
o ns ns ns
proprio(a).
12. Gosto da maior parte dos aspetos da minha
; ns ns ns
personalidade.
18. I_\Ia maior parte dos casos tenho orgulho no que sou e 178" 170° ns
na vida que levo.
24. Quando me comparo com amigos e conhecidos, *
. ,139 ns ns
sinto-me bem em ser quem sou.
30. Quando revejo a minha vida, fico contente com a 220 ns 154"
forma como as coisas correram.
BEP Global ns 167 ns

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01; ns — ndo significativo
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5.3.2 Correlag0es entre os recursos de desenvolvimento e as varidveis escolares

A Tabela 32 apresenta os resultados do teste Coeficiente de Pearson para os itens dos
RD-E e RD-I e as notas a portugués e a matematica e as retencdes (Q6 de investigacao).
Como se verificou com o BEP global, também o total de RD apenas se correlaciona de forma
positiva e estatisticamente significativa com a nota a portugués (r = .191; p = .007), o que
também se verifica no total dos RD-1 (r =.242; p =.001).

No caso dos RD-E apenas existe uma correlacdo negativa e estatisticamente
significativa, entre a nota a matematica e o item 43, percecdo de amigos que ddo bons
exemplos, da dimensédo “limites e expectativas” (r = -.145; p = .040).

No conjunto dos RD-I destaca-se a correlagdo estatisticamente significativa entre a
dimensdo “compromisso com aprendizagem” e as trés variaveis, positiva no caso da nota a
matematica (r = .256; p = .000) e da nota a portugués (r = .361; p = .000) e negativa no caso
das retencdes (r = -.151; p =.033). Ainda na dimensdo “compromisso com aprendizagem”, as
correlagdes com as trés variaveis coincidem no item 8 relacionado com a realizagdo dos
trabalhos de casa, estatisticamente significativa mas positiva para a nota a matematica (r =
.207; p = .003) e a portugués (r = .212; p = .002) e negativa para as retencdes (r = -.169; p =
.017). A nota a portugués e a matematica apresentam ainda uma correlagdo comum, positiva e
estatisticamente significativa, com o item 7, gosto da escola (r = .203; p =.004 e r =.152; p =
.031 respetivamente), distinguindo-se a nota a matematica pela correlacdo positiva e
estatisticamente significativa com o item 26, empenho em aprender coisas novas (r = .213; p
=.002), e a nota portugués pela correlacdo positiva e estatisticamente significativa com o item
5, gosto de ler ou de ouvir ler (r =.218; p =.002).

Na dimensao “identidade positiva”, destaca-se a correlagdo positiva e estatisticamente
significativa do item 3, sinto-me bem em relacdo a mim préprio, com a nota a matematica (r =
.244; p = .000) e a nota a portugués (r = .157; p = .026), mas de sentido negativo com as
retencdes (r = -.154; p = .030). Ainda nesta dimensdo a matematica correlaciona-se de forma
positiva e estatisticamente significativa com o item 15, capacidade para lidar com desafios (r
= .140; p = .048) e as retengbes com o item 14, capacidade para lidar com a frustracdo (r =
.139; p =.050).

Por Gltimo € possivel verificar a correlacdo negativa e estatisticamente significativa

entre a dimensdo “competéncias sociais” e a nota de matematica (r =-.147; p =.0,37).
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Tabela 32
Correlaces entre os itens do DAP, o rendimento escolar e as retencées
Nota a Nota a ~
matematica  portugués R(f\'lce:r;%%e)s
(N=201) (N=201)
Total RD-E ns ns ns
Suporte ns ns ns
13. Pego conselhos aos meus pais. ns ns ns
47. Tenho pais que me ajudam a ter sucesso. ns ns ns
51. Além dos meus pais tenho apoio de outros adultos. ns ns ns
54. Tenho uma familia que me da amor e apoio. ns ns ns
56. Tenho pais que sdo bons a falar comigo sobre as ns ns ns
coisas.
Empowerment ns ns ns
17. Sinto-me seguro(a) em casa. ns ns ns
46. A zona onde vivo é segura. ns ns ns
Limites e expectativas ns ns ns
43. Tenho amigos que me dao bons exemplos. -,145 ns ns
44. Estou numa escola que estabelece regras claras para  ns ns ns
os alunos.
45. Tenho adultos que sdo bons exemplos para mim. ns ns ns
50. Tenho professores que me encorajam a desenvolver-  ns ns ns
me e a ir mais longe.
57. Estou numa escola que aplica as regras de forma ns ns ns
justa.
Uso do tempo ns ns ns
31. Estou envolvido(a) num grupo religioso ou em ns ns ns
atividades religiosas.
40. Estou envolvido(a) em atividades criativas, tais como ns ns ns
musica, teatro ou arte.
Total RD-I ns 2427 ns
Compromisso com aprendizagem 256" 3617 -,151"
5. Gosto de ler ou que me leiam. ns 218”7 ns
7. Gosto da escola. 152" ,203™ ns
8. Fago os meus trabalhos de casa. 207 2127 -,169"
10. Gosto de aprender. ns ns ns
26. Estou empenhado(a) ativamente em aprender coisas ~ ,213" ns ns
novas.
38. Quero ter sucesso na escola e noutras atividades. ns ns ns
Valores positivos ns ns ns
22. Assumo responsabilidade pelo que fago. ns ns ns
23. Digo a verdade mesmo quando néo é facil. ns ns ns
Competéncias sociais -,147 ns ns
6. Crio amizades com outras pessoas. ns ns ns
11. Exprimo os meus sentimentos de forma apropriada. ns ns ns
20. Resolvo conflitos sem que ninguém fique magoado.  ns ns ns
24. Aceito pessoas que sdo diferentes de mim. ns ns ns
39. Sou sensivel as necessidades e sentimentos dos ns ns ns
outros.
Identidade positiva ns ns ns
2. Sinto que controlo a minha vida e o meu futuro. ns ns ns
3. Sinto-me bem em relagéo a mim préprio(a). 24477 157" -, 154"
12. Sinto-me bem sobre o meu futuro. ns ns ns
14. Lido com a frustracdo de forma positiva. ns ns 139"
15. Arranjo formas boas de lidar com os desafios. 1407 ns ns
27. Estou a desenvolver um sentido para a minha vida. ns -,017 ns
Total RD ns 1917 ns

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01; *** p < 0.001 ns — ndo significativo
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5.3.3 Correlaces entre o bem-estar psicoldgico e a participagédo em atividades

A Tabela 33 permite analisar a correlagdo entre o BEP e as atividades
extracurriculares e as atividades de solidariedade de carater voluntario (Q7 de investigacao).
O BEP Global apenas surge correlacionado de forma positiva e estatisticamente significativa
com as atividades de solidariedade (rp, = .186; p =.009).

E possivel identificar um padréo diferente de correlagbes entre o BEP e as atividades
extracurriculares e as atividades de solidariedade. As atividades extracurriculares,
correlacionam-se positiva e estatisticamente significativa com a dimensao “aceitacdo de si”,
(rpp = .152; p = .032) e, nesta dimenséo, com o item 12, gosto de grande parte dos aspetos da
minha personalidade (ry, = .206; p = .003) e o item 18, tenho orgulho em ser quem sou e na
vida que levo (rpp = .214; p = .002). Verificam-se ainda correlagdes positivas e
estatisticamente significativas das atividades extracurriculares e, na dimensdo ‘“crescimento
pessoal”, com o item 3, maior compreenséo da vida e sentimento de maior capacidade e forga
pessoal (rpp = .159; p = .025) e, na dimensdo “relagdes positivas”, com o item 22, tiro muito
partido das minhas amizades (rp, = .168; p = .017).

No caso das atividades de solidariedade, além da correlagdo com o BEP global, é
possivel identificar uma correlagdo positiva e com significancia estatistica com a dimenséo
“crescimento pessoal” (rp, = .199; p= .005) e, nesta dimensdo, a semelhancga das atividades
extracurriculares, com o item 3, maior compreensdo da vida e o sentimento de maior
capacidade e forga pessoal (rop = .140; p = .048), e com a dimensdo “objetivos de vida” (rpp =
.165; p = .019), nomeadamente com o item 11, sentimento de saber o que quer da vida (rp, =
171; p = .015), e o item 29, ter prazer em fazer planos para o futuro e concretiza-los (rp, =
.236; p =.001).

A regularidade da participacdo em atividades voluntarias — anual, mensal ou semanal
— ndo apresenta nenhuma correlacdo estatisticamente significativa com o BEP ou as suas

dimensoes.
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Tabela 33
Correlaces entre itens do BEP, atividades extracurriculares e de solidariedade

Atividades Voluntariado Regularidade
extracurric  (N=201) voluntariado

ulares (N=201)

(N=201)
Autonomia ns ns ns
1. E mais importante estar contente comigo proprio(a), do que ns ns ns
ter a aprovacgéo dos outros.
7. Eu avalio-me pelo que penso ser mais importante para mim ns ns ns
e ndo por aquilo que os outros pensam.
19. Sou o tipo de pessoa que pensa e age de modo a agradar os ns ns ns
outros (item invertido)
Crescimento Pessoal ns 1997 ns
3. Com o passar dos tempos, ganhei um maior entendimento 159" 140" ns
sobre a vida, tornando-me mais forte e capaz como pessoa. ' '
9. Para mim, a vida tem sido um processo continuo de ns ns ns
aprendizagem, mudanga e crescimento.
15. Penso que é importante ter novas experiéncias que ponham
em causa a forma como pensamos acerca de nos propriose 0 ns ns ns
mundo.
21. Sinto que continuo a aprender mais acerca de mim ns ns ns

préprio(a) a medida que o tempo passa.

Relacdes positivas ns ns ns
10. Para mim é importante ouvir os meus amigos falar dos

ns ns ns
seus problemas.
16. Sei que posso confiar nos meus amigos e eles sabem que ns ns ns
podem confiar em mim.
22. Sinto que tiro imenso partido das minhas amizades. .168 ns ns
28. Tenho muitas pessoas a quem recorrer quando preciso de
ns ns ns
desabafar.
Objetivos de vida ns 165 ns
5. Ainda néo sei 0 rumo que quero dar a minha vida (item
; . ns ns ns
invertido)
11. Algumas pessoas ndo sabem o que querem fazer na vida, ns 171" ns
mas eu sei.
29. Tenho prazer em fazer planos para o futuro e torna-los ns 936 ns
realidade.
Aceitacao de si 152 ns ns
6. De um modo geral, sinto-me confiante e bem comigo
o ns ns ns
proprio(a).
12. Gosto da maior parte dos aspetos da minha personalidade. .206 ns ns
18. Na maior parte dos casos tenho orgulho no que sou € na -
. 214 ns ns
vida que levo.
24. Quando me comparo com amigos e conhecidos, sinto-me ns ns ns
bem em ser quem sou.
30. Quando revejo a minha vida, fico contente com a forma ns ns ns
COMO as coisas correram.
BEP global ns 186~ ns

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01; ns — ndo significativo
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5.3.4 CorrelacOes entre os recursos de desenvolvimento e a participagdo em atividades

A Tabela 34 apresenta as correlagdes entre os RD e o envolvimento em atividades
extracurriculares e em atividades de solidariedade por vontade prépria (Q8 de investigacdo),
verificando-se uma correlagéo positiva e estatisticamente significativa entre o total de RD e as
atividades extracurriculares (rpp= .194; p= .006) e, com maior magnitude, as atividades de
solidariedade (rpp= .259; p= .000). Esta correlacdo positiva e estatisticamente significativa é
visivel tanto para os RD-E e as atividades extracurriculares (rpp= .169 (p= .016) e as
atividades de solidariedade (rpp= .223; p= .001), como para os RD-l e as atividades
extracurriculares (rpp= .180; p= .011) e as atividades de solidariedade (rpp= .244; p= .000),
sempre com maior magnitude nas correlagdes com as atividades de solidariedade.

A semelhanga do que se verificou no caso do BEP, também ao nivel dos RD estas
atividades apresentam perfis de correlacdo diferentes. Ao nivel dos RD-E, podemos
identificar uma correlagcdo positiva e estatisticamente positiva entre a dimensdo “uso do
tempo” e as atividades extracurriculares (rpp=.192; p= .006) e as atividades de solidariedade
(rpp=.280; p=.000). Contudo, enquanto nas atividades extracurriculares apenas encontramos
uma correlacdo positiva e estatisticamente significativa com o item 40, participacdo em
atividades criativas (rpb=.267; p= .000), nas atividades de solidariedade encontramos, além
da correlagcdo com o item 40 (rpb=.149; p=.035), uma correlacdo de maior magnitude, com o
item 31, envolvimento num grupo ou atividades religiosas (rp,= .247; p=.000). Além desta
dimensdo as atividades extracurriculares correlacionam-se ainda de forma positiva e
estatisticamente significativa com, na dimensao “suporte”, com o item 13, pego conselhos aos
meus pais (rpp=.172; p=.015) e, na dimensdo “limites e expectativas”, o item 57, estou huma
escola que aplica as regras de forma justa (rpp=.142; p= .044). As atividades de solidariedade
correlacionam-se positiva e de forma estatisticamente significativa com a dimensao “suporte”
(rop=.147; p= .037) e, na dimensdo “limites e expectativas”, com o item 50, existéncia de

professores que desafiam a desenvolver-se e a ir mais longe (rp,=.163; p=.021).
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Tabela 34
Correlages entre os itens do DAP, atividades extracurriculares e de solidariedade

Atividades Voluntariado Regularidade
extracurricu  (N=201) voluntariado

lares (N=201)

(N=201)
Total RD-E 169 2237 ns
Suporte ns 147" ns
13. Pego conselhos aos meus pais. 172" ns ns
47. Tenho pais que me ajudam a ter sucesso. ns ns ns
51. Além dos meus pais tenho apoio de outros adultos. ns ns ns
54. Tenho uma familia que me da amor e apoio. ns ns ns
56. Tenho pais que sdo bons a falar comigo sobre as coisas. ns ns ns
Empowerment ns ns ns
17. Sinto-me seguro(a) em casa. ns ns ns
46. A zona onde vivo é segura. ns ns ns
Limites e expectativas ns ns ns
43. Tenho amigos que me dao bons exemplos. ns ns ns
44. Estou numa escola que estabelece regras claras para 0s ns ns ns
alunos.
45. Tenho adultos que sdo bons exemplos para mim. ns ns ns
50. Tenho professores que me encorajam a desenvolver-me e a *
; . ns ,163 ns
ir mais longe.
57. Estou numa escola que aplica as regras de forma justa. 142" ns ns
Uso do tempo 1927 280" ns
31._ E_stou envolvido(a) num grupo religioso ou em atividades ns 247" 167"
religiosas.
40’. I_Estou envolvido(a) em atividades criativas, tais como 267" 149" ns
musica, teatro ou arte.
Total RD-I ,180° 244" 153"
Compromisso com aprendizagem 1947 177 ns
5. Gosto de ler ou que me leiam. ns ns ns
7. Gosto da escola. ns 238" ns
8. Fago os meus trabalhos de casa. 243 ns ns
10. Gosto de aprender. ns ns ns
26. Estou empenhado(a) ativamente em aprender coisas novas. ,228" 184 185"
38. Quero ter sucesso na escola e noutras atividades. ns ns ns
Valores positivos ns ns ns
22. Assumo responsabilidade pelo que fago. ns ns ns
23. Digo a verdade mesmo quando néo é facil. ns ns ns
Competéncias sociais ns 2147 146
6. Crio amizades com outras pessoas. ns 225”7 184
11. Exprimo os meus sentimentos de forma apropriada. ns 166" 143"
20. Resolvo conflitos sem que ninguém fique magoado. ns ns ns
24. Aceito pessoas que sdo diferentes de mim. ns ns ns
39. Sou sensivel as necessidades e sentimentos dos outros. ns ns ns
Identidade positiva 1847 178" 1627
2. Sinto que controlo a minha vida e o meu futuro. ns ns ns
3. Sinto-me bem em relagdo a mim proéprio(a). 149" ns ns
12. Sinto-me bem sobre o meu futuro. ns ns ns
14. Lido com a frustracdo de forma positiva. ns ns 155
15. Arranjo formas boas de lidar com os desafios. 2027 179 162"
27. Estou a desenvolver um sentido para a minha vida. Ns 146" ns
Total RD 1947 2597 ns

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01; ns — ndo significativo
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Ao nivel dos RD-I, existe uma correlacdo positiva e estatisticamente significativa
comum entre a dimensdao ‘“‘compromisso com a aprendizagem” e as atividades
extracurriculares (rpp= .194; p= .006), destacando-se a correlagdo com o item 8, faco os
trabalhos de casa (rp,= .243; p= .001) e o item 26, empenho em aprender coisas novas (rpp=
.228; p= .001), e as atividades de solidariedade (rp,= .177, p= .012), destacando-se a
correlagdo com o item 26, empenho em aprender coisas novas (rp,=.184; p=.009) e o item 7,
sentimento de gostar da escola (rpp,= .238; p= .001). Outra correlagdo positiva e
estatisticamente significativa comum pode ser identificada entre a dimensdo “identidade
positiva” e as atividades extracurriculares (rp,=.184; p=.009), com destaque para a correlagéo
com o item 3, sentimento positivo em relagdo a si proprio (rpp=.202; p=.004) e o item 15,
capacidade de encontrar formas positivas para lidar com desafios (rp,= .180; p= .011), e as
atividades de solidariedade (rp,= .178; p=.011), com expressao na correlacdo com o item 15,
capacidade de encontrar formas positivas para lidar com desafios (rp,= .179; p= .011) e, de
forma distinta das atividades extracurriculares, com o item 27, estou a desenvolver sentido
para a minha vida (rpp=.146; p=.039). Existe ainda uma correlagéo positiva e estatisticamente
significativa entre a dimensdo “competéncias sociais” € as atividades de solidariedade (ryp=
.214; p=.002), com destaque para a correlacdo com o item 6, capacidade de criar amizade
com outras pessoas (rp,= .225; p= .001) e o item 11, capacidade de expressar 0S Seus
sentimentos de forma apropriada (rp,= .166; p=.019).

A maior regularidade da participacdo nas atividades de voluntariado, parece sublinhar
as correlacdes encontradas para as atividades de solidariedade. Neste sentido, sem apresentar
uma correlacdo estatisticamente significativa com os RD-E, a regularidade correlaciona-se de
forma positiva e estatisticamente positiva com o item 31, envolvimento num grupo ou
atividades religiosas (r = .167; p = .018), da dimenséo “uso do tempo”. No caso dos RD-I
encontramos uma correlacdo positiva e estatisticamente significativa com o total da escala (r =
.153; p = .030), com a dimensao “competéncias sociais” (r = .146; p = .039), com destaque
para a correlacdo com o item 6, capacidade de criar amizade com outras pessoas (r =.184; p =
.009) e com o item 11, capacidade de expressar 0s seus sentimentos de forma apropriada (r =
.143; p = .043) e com a dimensdo “identidade positiva” (r = .162; p = .022), com destaque
para a correlagdo com o item 15, arranjo formas positivas de lidar com desafios (r = .162; p =
.021) e, 0 que ndo se verificou nas atividades de solidariedade, com o item 14, lido com a
frustracdo de forma positiva (r = .155, p = .028). Uma ultima correlacdo positiva e

estatisticamente significativa, igualmente a sublinhar as correlagdes com as atividades de
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solidariedade foi encontrada entre a maior regularidade e o item 26, empenho ativo em

aprender coisas novas (r =.185, p = .009).

5.3.5 CorrelacGes entre o bem-estar psicoldgico e 0s recursos de desenvolvimento pessoais e

contextuais

Procurando perceber a correlacdo entre o BEP e 0os RD (Q9 de investigacdo), podemos
ver na Tabela 35 uma correlacéo estatisticamente significativa entre total de ambas (r = .535;
p =.000), que se reflete na correlagdo do BEP global com os RD-E (r = .395; p =.000) e, com
maior magnitude, com os RD-I (r = .558; p =.000).

Verificando a correlagdo das dimensdes do BEP com os RD-E e RD-I, encontramos
uma correlacdo positiva e estatisticamente significativa para todas as dimensdes a excecdo da
dimensao “objetivos de vida” (sem correlagdo estatisticamente significativa com os RD-E) e a
dimensdo “autonomia”, com uma correlacdo negativa estatisticamente significativa com os
RD-E (r = -.171; p = .028) e 0s RD-I (r = -.146; p = .039), assim como com a dimenséo
“limites e expectativas” (r = -.177; p = .012) dos RD-E e a dimensdo “identidade positiva” (r
=-.185; p =.009) dos RD-I.

Da andlise da correlagdo entre as dimensbes do BEP e dos RD encontramos
correlacbes com magnitude consideravel e estatisticamente significativa entre algumas
dimensdes nomeadamente entre as dimensdes “aceitacdo de si” do BEP e “identidade
positiva” dos RD-I (r = .689; p =.000), e entre a dimensédo “relacGes positivas com 0s outros”
do BEP e a dimensdo “limites e expectativas” dos RD-E (r = .518; p = .000) e a dimenséo
“competéncias sociais” dos RD-1 (r = .449; p = .000).

Outro resultado a destacar prende-se com o facto de a dimensédo “objetivos de vida” do
BEP ndo apresentar nenhuma correlacdo estatisticamente significativa com os RD-E ou
alguma das suas dimensdes, correlacionando-se positiva e de forma estatisticamente
significativa com os RD-1 (r = .274; p = .000) e, no contexto destes, com a dimensdo
“identidade positiva” (r =.392; p = .000).
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Tabela 35.
Correlaces entre as dimensdes do BEP e do DAP
BEP Global
AutPort  CrPPort RePPort ObVPort AcSPort BEP

Global
Total RD-E -1717 3227 4527 ns 4347 395
Suporte ns 2717 3707 ns 368" 359"
Empowerment ns 139" ,160" ns 216" ,1937
Limites e expectativas 177 ;340 518" ns 326" 3817
Uso do tempo ns , NS ,Ns ns 217" ns
Total RD-I -,146 3457 ATTT 2747 5937 558"
Compromisso com ns 242" 259" ns 332" 297"
aprendizagem
Valores positivos ns 258" 1917 ns 257" 3077
Competéncias sociais ns 246" 449”7 ns 255" 3257
Identidade positiva -1857 2407 389" 3927 689" 576"
Total RD 1747 3717 516~ 208" 576" 535"

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01; ns — ndo significativo

Outra analise importante no contexto desta questdo prende-se com a relagcdo entre 0s
RD-E e 0os RD-I. A Tabela 36 mostra as correlacGes entre as diferentes dimensdes nas quais
se destaca a correlacdo positiva e estatisticamente significativa entre o total de RD-E e RD-I
(r =.626; p =.000).

Tabela 36
Correlagbes entre RD-E e RD-I

Total Suporte Empow Limites Uso do| Total ComproValores Compet Identid| Total
RD-E erment e  tempo| RD-1 misso Positivo éncias ade RD
expecta aprendi s sociais positiva
tivas zagem
Total RD-E 1.00 .800** .480** .770** .548** |626** .484** 271** A440** A76** |884**
Suporte 1.00 .285** 483** ,197** |493** 363** .222** 206** .425** | 703**
Empowerment 1.00 .256** ns 213** ns ns A143*  [192*%* | 372**
Limites e expectativas 1.00 .152* [554** 440** 251** .412** .389** (724**
Uso do tempo 1.00 |[310** .267** .ns .258** [195** | 465**
Total RD-I 1.00 .722*%* 542** 669** 790** | 918**
Compromisso com 1.00  .243%* 256%* 341%* |G79**
aprendizagem
Valores positivos 1.00 .298** .333** 463**
Competéncias sociais 1.00 .365** 625**
Identidade positiva 1.00 |715**
Total RD 1.00

Legenda: *p < 0.05; **p < 0.01; ns — ndo significativo

109



Bem-estar e Recursos de Desenvolvimento

CAPITULO VI

Discussao dos Resultados

Este capitulo apresenta a discussdo dos resultados de acordo com a literatura revista,
organizada em torno dos trés objetivos gerais que estdo na origem desta investigagéo: (1)
aprofundar o conhecimento tedrico e empirico dos constructos de bem-estar psicoldgico
(BEP) e dos recursos de desenvolvimento (RD); (2) promover maior conhecimento dos alunos
da escola; (3) alargar horizontes na compreensdo do papel da escola em oportunidades
educativas mais significativas. No inicio de cada seccdo é feita uma breve apresentacdo do
foco da discussao e das questdes de investigacdo envolvidas, sendo apresentada no final uma
pequena sintese. O capitulo termina com a apresentacdo das principais conclusées do estudo,

algumas das limita¢6es encontradas e sugestdes para futuras investigacoes.
6.1 Discussdo dos resultados
6.1.1 O bem-estar psicoldgico e os recursos de desenvolvimento

A partir da ultima pergunta de investigacdo - Q9: Como se relacionam as dimensdes
de bem-estar psicoldgico e os recursos de desenvolvimento pessoais e contextuais? —
pretende-se refletir a relacdo entre 0 BEP e os RD, incluindo os RD externos (RD-E) e os RD
internos (RD-I), frequentemente associados na literatura cientifica (Benson & Scales, 2014;
Eccles & Gootman, 2002; Eccles et al., 2003; Guerra & Bradshaw, 2008; Lindley, 2013;
Peterson & Seligman, 2004; Topping, 2014), mas com duas limitacBes que justificam o seu
aprofundamento empirico: (1) a multiplicidade de operacionalizacGes e indicadores de bem-
estar, de comportamentos de risco e thriving (Diener & Seligman, 2004; Scales et al., 2000;
Scales, 2014); (2) a escassez de instrumentos para a avaliacdo do BEP e dos fatores de
desenvolvimento na adolescéncia (Coatsworth & Sharp, 2013; Fernandes, 2007, 2013; Freire
et al., 2013).

Tendo como referéncia na investigacdo em educacdo a satisfacdo com correlacdes
acima dos .20, a importancia daquelas que superam os .30 e 0 regozijo com correla¢fes acima
0s .50 (Scales, Benson, Roehlkepartaina, Sesma & Dulmenb, 2006, 704), a correlacdo
estatisticamente significativa entre o BEP global e o Total de RD (r=.535), entre o BEP
global, os RD-E (r=.395) e os RD-I (r=.558), cuja magnitude maior parece destacar o papel da
experiéncia subjetiva no bem-estar (Fernandes, 2007), e entre o BEP global e todas as

dimensoes dos RD (excegdo para a dimensdao “uso positivo do tempo”), permitem reforcar a
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proposta tedrica do BEP e o quadro de referéncia dos RD de forma consistente com a
literatura cientifica que valoriza os recursos pessoais e contextuais no bem-estar e na transicdo
Otima para a vida futura (Eccles et al., 2003), ou seja, ndo apenas as “caracteristicas do
individuo” mas também as suas “circunstancias” (Diener citado por Bizarro, 199, 55), e a
forma como o adolescente as percepciona e avalia (Fernandes, 2007; Simdes, 2007). E desta

interdependéncia complexa que resulta o desenvolvimento psicossocial entendido como:

“mudancas que 0s seres humanos experimentam nos seus processos mentais ou no
seu comportamento, durante todo o ciclo vital, ou life span, na decorréncia da interacao
multiplicativa de factores bioldgicos, ambientais e socioculturais. Essas mudancas
progressivas, continuadas e cumulativas, sustentam (e séo sustentadas por) crescentes niveis
internos de organizacdo-diferenciacao e aperfeicoamento do individuo. ” (Veiga, 2013, 123).

Dentro dos RD a correlacdo entre os RD-E e RD-I e todas as suas dimensbes é
consistente com a inter-relagdo e complementaridade entre RD e com a hipotese “quanto mais
‘assets’ melhor” (Benson, 2007). Estes resultados vdo ao encontro da importancia de
considerar os multiplos contextos (ecologias) de desenvolvimento do adolescente (Benson et
al., 2012; Eccles & Gootman, 2002; Sesma et al., 2013; Gaspar et al., 2006; Peterson &
Seligman, 2004; Simdes, 2007), na medida em que os RD-E, enquanto percepcdo do
adolescente dos fatores que caracterizam os diferentes ambientes em que se encontram,
tendem em alguns estudos a predizer niveis mais elevados de RD-I (Coatsworth & Sharp,
2013).

Esta complementaridade intra-RD justifica ainda, no ambito da promoc¢do do
desenvolvimento positivo, intervengdes amplas, capazes de integrar diferentes RD e
diferentes contextos por oposicdo a intervencdes focadas num s6 RD ou num sO contexto
(Benson et al., 2006). Neste sentido Benson (2007) defende a promocdo de mudancas
intencionais em trés areas: (a) no potencial do contexto para cuidar, alimentar, apoiar e
desafiar construtivamente os adolescentes; (b) nas capacidades e competéncias dos
adolescentes para levarem mais longe o potencial natural de envolvimento, vinculacdo e acédo
nos diferentes contextos do seu desenvolvimento; (c) nas oportunidades de envolvimento
ativo dos jovens e de mobilizacdo das suas capacidades e competéncias.

Uma maior atencdo as correlac6es entre as dimensées dos RD e as dimensdes do BEP
permite caracterizar a sua importancia no bem-estar e no desenvolvimento do adolescente,
bem como, uma maior visibilidade dos aspetos (itens) de cada dimensdo excluidos da andlise
na sequéncia da avaliacdo psicométrica dos instrumentos. Com este objetivo sdo discutidas as

principais correlagcbes das quatro dimensdes dos RD-E (suporte, empowerment, limites e
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expectativas e uso positivo do tempo) e das quatro dimensdes dos RD-I (compromisso com
aprendizagem, valores positivos, competéncias sociais e identidade positiva), apresentadas de
acordo com a magnitude da correlagéo estatisticamente significativa com o BEP global.

Dimensodes dos recursos de desenvolvimento externos e bem-estar

A dimensdo cuja correlagdo com o BEP Global apresenta maior magnitude ¢ “limites e
expectativas”. Os resultados destacam a existéncia de adultos como boas referéncias,
professores que incentivam os alunos a irem mais longe, a existéncia de regras claras e justas
e a sua monitorizacdo na escola e, com uma percentagem ligeiramente inferior, a existéncia de
pares que ddo bons exemplos. A correlacdo desta dimensdo com o BEP é consistente com 0s
estudos que caracterizam a importancia de ambientes com regras e expectativas claras, que
permitam ao adolescente consisténcia, estrutura, referéncias e oportunidades adequadas de
gestdo do seu comportamento no processo de autonomia e individuacao (Eccles & Gootman,
2002; Simdes, 2007), que sejam simultaneamente estimulo e apoio na transi¢cdo para a vida
adulta (Idem). Foram excluidos da analise os itens associados a avaliacdo da percecdo da
vizinhanca e da monitorizacao parental.

A segunda dimensdo dos RD-E com maior magnitude na correlagdo com o BEP
Global, ¢ a dimensédo “suporte” que neste estudo, em consequéncia da exclusdo da analise dos
itens relacionados com a escola e a vizinhanca, esta associada a familia (apoio em ser bem-
sucedido, familia que d& amor e carinho, pais capazes de falar sobre os problemas e a quem
sdo pedido conselhos) e a relacdo com outros adultos fora da familia capazes de providenciar
apoio. Esta dimensao reflete os diferentes tipos de suporte familiar - emocional ou afetivo que
permite amor e confiancga; instrumental no sentido do apoio as necessidades do adolescente e
a possibilidade de pedir e receber conselho; informacional no sentido do acesso a informacéo
e orientacdo (Simdes, 2007) — dos quais alguns estudos destacam a qualidade, proximidade e
capacidade de apoio emocional em detrimento da quantidade e da capacidade de apoio
instrumental (Bizarro, 1999). Esta correlacdo entre o “suporte” e o BEP é consistente com a
investigacdo onde a familia surge como fator protetor (Simdes, 2007) e o “suporte” como
preditor do bem-estar (Fernandes, 2007), do ajustamento e do desenvolvimento positivo do
adolescente (Freire et al., 2013; Maia & Williams 2005; Mooney, Laursen & Adams, 2007).
Afinal é na familia que o adolescente encontra protecdo, seguranca e apoio face a problemas
escolares ou de saude, sendo também neste contexto que decorrem grande parte das tarefas-

chave da adolescéncia como a negociagdo das ligacGes afetivas, a conquista da autonomia e a
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definicdo e investimento num projeto de futuro (Sim&es, 2007). A par com a familia a
investigacao destaca o apoio de adultos exteriores a familia (e.g. treinador ou professor tutor),
que os adolescentes procuram como fonte de apoio e referéncia (Eccles & Gootman, 2002;
Eccles et al., 2003; Maia & Williams 2005; Teixeira, 2008).

A terceira dimens&o dos RD-E correlacionada com o BEP Global é o “empowerment”,
cujo ambito se encontra restrito ao sentimento de segurangca em casa e na comunidade, pela
exclusdo dos itens de avaliacdo do sentimento de seguranca na escola, o sentimento de
valorizagdo por parte da comunidade, a participagdo nas tarefas e decisdes familiares e a
atribuicdo de responsabilidades e funcGes Uteis. Ndo deixa de ser significativa a importancia
dete sentimento de seguranca expresso na correlacdo positiva e estatisticamente significativa
com o BEP. Esta correlagdo é consistente com outros estudos empiricos que ressaltam a
importancia da percepcdo da seguranca fisica e psicologica para o0 bem-estar e o
desenvolvimento positivo dos adolescentes (Eccles & Gootman, 2002; Eccles & Templeton,
2002; Rose, 2006).

A Unica dimensdo dos RD-E cuja correlacdo com o BEP Global ndo é estatisticamente
significativa ¢ o “uso positivo do tempo”. Nesta dimensdo com quatro itens, apenas se
mantiveram dois (envolvimento em atividades ou grupos religiosos e envolvimento em
atividades criativas), sendo excluidos os itens associados ao envolvimento em atividades
desportivas e ao tempo de qualidade passado em casa. A correlagdo estatisticamente nédo
significativa com o BEP global ndo vai ao encontro de outros estudos (Benson, 2006;
Coatsworth & Sharp, 2013; Freire et al., 2013), apesar de correlacionar-se com a dimensao
“aceitacdo de si” (autoestima) do BEP, bem como, com o total dos RD-I, e nestes, com as
dimensdes ‘“‘compromisso com aprendizagem”, “competéncias sociais” ¢ “identidade
positiva”. Estas correlacbes parecem refletir os resultados que associam a participacdo nestas
atividades a oportunidades de exploracao da identidade (Benson, 2006; Coatsworth & Sharp,
2013; Csikszentmihalyi,1999; Larson, 2000; Waterman & Schwartz, 2013).

Dimensotes dos Recursos de Desenvolvimento Internos e bem-estar

Todas as dimensbes dos RD-I apresentam uma correlacdo estatisticamente
significativa com o BEP. Ordenando-as pela magnitude das correlacBes destaca-se em
primeiro lugar a dimensdo “identidade positiva”. Além de ser a dimensdo dos RD com maior
magnitude de correlacdo com o BEP global, é a Gnica dimensdo dos RD que manteve todos 0s

itens da proposta original. Esta dimensdo inclui quatro recursos de desenvolvimento
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valorizados na literatura do bem-estar em geral e de forma especifica no BEP: (a) autoestima,
avaliada pelo sentimento positivo em relacdo a si préprio, e, em grande parte dos estudos
revistos, associada a adaptacéo, a resiliéncia e ao bem-estar (Bizarro, 1999; Fernandes, 2007;
Ferraz et al., 2007; Maia & Williams 2005; Simdes, 2007; Waterman & Schwartz, 2013); (b)
controlo interno e a resiliéncia, avaliados pelo sentimento de controlo da sua vida e do seu
futuro e pela capacidade para lidar com os desafios e a frustracdo de forma positiva,
valorizados na literatura como recursos que permitem lidar com a adversidade e gerir o stress
(Simdes, 2007); (c) otimismo, avaliado pelo sentimento positivo em relagéo ao futuro, surge
frequentemente associado a niveis mais elevados de bem-estar (Ferraz et al., 2007; Kesebir &
Diener, 2008); (d) sentido para a vida e a eudaimonia, tdo ligados as raizes filosoficas e
empiricas do BEP (Ryff, 2013) e avaliados pela percecdo de estar a desenvolver um sentido
para a vida. Além da correlacdo deste constructo com o BEP global, esta dimenséo apresenta
uma correlacéo estatisticamente positiva e de magnitude elevada com a dimensio “aceitacdo
de si” (r =.689), unica dimensédo do BEP igualmente de acordo com a proposta original.

A segunda dimens&o, por ordem de magnitude da correlacdo com o BEP, compreende
as “competéncias sociais”. Nesta dimensdo estdo incluidas as competéncias interpessoais
(empatia, sensibilidade, capacidade para criar amizades, aceitar a diferenca e resolver
conflitos de forma pacifica), ndo estando incluidos os itens da escala original associados a
tomada de decisdes, resisténcia as pressdes e a contengdo. A correlacio com o BEP é
consistente com outros estudos onde as competéncias sociais surgem empiricamente
associadas ao desenvolvimento positivo (Bahia & Janeiro, 2008), a resiliéncia na medida em
gue permitem obter apoio social, descentracdo e empatia (Eisenberg, 2007; Maia & Williams
2005; Simdes, 2007) e ao bem-estar (Bizarro, 2009; Kesebir & Diener, 2008; Seligman &
Csikszentmihaly, 2000). A proximidade tedrica entre a dimensao “competéncias sociais” dos
RD e a dimensdo “relacéo positiva com os outros” do BEP, onde se destaca de igual forma a
empatia, a amizade e a capacidade de identificacdo com o outro (Fernandes, 2007), justifica a
magnitude da correlacdo estatisticamente positiva entre as duas dimensdes (r =.449). Um dos
aspetos importantes desta dimensdo no desenvolvimento adolescente prende-se com a
“empatia”, enquanto apreensdo do estado emocional da outra pessoa (semelhante ao que ela
estd a sentir ou é expectavel que sinta), e a sua transformacdo numa resposta emocional que
expressa preocupacao (“sympathy”) capaz de alimentar o desejo de mobilizac&o para ajudar o
outro no seu sofrimento ou necessidade (Eisenberg, 2007). Ligada as competéncias sociais e
ao seu desenvolvimento, a empatia surge como capacidade associada empiricamente ao

comportamento altruista e prossocial (Idem).
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A terceira dimensdo a assinalar sdao os “valores positivos”, com apenas dois itens
referentes a honestidade (dizer sempre a verdade mesmo quando é dificil) e a capacidade de
assumir responsabilidade pelo que faz. Foram excluidos da andlise os itens associados ao
valor da integridade (defender aquilo em que acredita) e aos valores prossociais (cuidado com
0s outros, equidade, servigo e justica social). Alguns estudos com universitarios (Sheldon em
2005 citado por Fernandes, 2007) evidenciaram como a mudanca de valores extrinsecos
(sucesso financeiro, atratividade fisica e popularidade) para valores intrinsecos (crescimento
pessoal, intimidade emocional e envolvimento comunitério), parecem predizer o BEP,
sobretudo na dimensdo “crescimento pessoal” e “objetivos de vida” (Fernandes, 2007), o que
¢ corroborado no presente estudo pela correlagdo entre a dimensdo “valores positivos”
(verdade e responsabilidade) com o BEP global e as dimensdes “crescimento pessoal” e
“aceitacdo de si”. Segundo Csikszentmihalyi (1990) a investigacdo, a partir de um
determinado limiar de bem-estar objetivo (Diener & Seligman, 2004; Seligman &
Csikszentmihaly, 2000), refuta a riqueza, moda, consumo e aparéncia como fontes de
felicidade e bem-estar, na medida em que, mais do que auto-centramento e insensibilidade ao
mundo ¢ aos seus problemas, a felicidade “appears to bring out the best in humans, making
them more social, more cooperative, and even more ethical.” (Kesebir & Diener, 2008, 121).
Apesar de excluidos da analise realizada, a literatura cientifica do bem-estar destaca 0s
valores prossociais (Eccles & Gootman, 2002; Eccles et al., 2003), igualmente proeminentes
na investigacao dos fatores de thriving (Benson & Scales, 2009).

A quarta e Ultima dimensdo dos RD-I positivamente correlacionada com o BEP é o
“compromisso com a aprendizagem” onde se inclui a motivagdo para ser bem-sucedido, 0
desejo e gosto para aprender e para aprender coisas novas, a realizacdo das tarefas escolares e
a ligacdo a escola. E uma dimensdo que procura integrar a satisfacdo escolar e o envolvimento
escolar. O ambiente escolar e a satisfacdo escolar surgem em inimeros estudos como um fator
protetor proeminente (Maia & Williams 2005; Reis, 2009; Sim@es, 2007) associado ao
desenvolvimento positivo dos adolescentes (Benson, 2007; Benson et al., 2011; Eccles &
Gootman, 2002; Hunter & Csikszentmihayi, 2003), ao bem-estar em geral (Bizarro, 1999;
Fernandes, 2007; Matos & Carvalhosa, 2001; Simfes, 2010), ao BEP em particular
(Fernandes, 2007; Fernandes et al., 2011) e ao Thriving (Benson et al. 2012). No estudo de
Helder Fernandes (2007), a satisfacdo com a escola traduziu-se em maior autoestima, maior
capacidade de estabelecer amizades gratificantes e significativas, maior consciéncia de
sentido e direcdo no comportamento, o que se verifica no presente estudo onde a dimenséo

“compromisso com a aprendizagem” se correlaciona de forma estatisticamente significativa
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com as dimensdes “aceitacdo de si”, “relacGes positivas com 0s outros” e “crescimento
pessoal” do BEP.

Em sintese, os resultados destacam a associagcdo, esperada e consistente com 0s
estudos revistos, entre 0 BEP e os RD (tanto contextuais como pessoais) e reforcam a
complementaridade entre RD-E (recursos de desenvolvimento contextuais) e os RD-I
(recursos de desenvolvimento pessoais). As correlagdes encontradas entre as diferentes
dimens@es sdo consistentes com a literatura revista e reforcam o BEP e os RD enquanto
abordagens compreensivas para a avaliagdo do desenvolvimento humano em contexto escolar,
no pressuposto de que “achievement is as much about student development as it is about rigor
and curriculum” (Walser, 2006 cit. por Benson & Scales, 2014, 675). Sobressai da discussao
destes resultados a importancia dos itens excluidos, com destaque no caso do BEP, para a
dimensdo “dominio do meio” e, no caso dos RD, para os itens da dimensao “empowerment”
(seguranca na escola, valorizacdo por parte da comunidade, participacdo em tarefas e decisdes
familiares e atribuicdo de responsabilidades e funcdes Uteis), “utilizacdo positiva do tempo”
(envolvimento em atividades desportivas e tempo de qualidade em casa), “valores positivos”
(valores prossociais como cuidado com 0s outros, equidade, servico e justica social) e
“competéncias sociais” (capacidade de planear e tomar decisfes, de resistir as pressdes e de

contencao).
6.1.2 O bem-estar psicoldgico e os recursos de desenvolvimento nos alunos da amostra

Este segundo ponto do capitulo discute alguns dos resultados obtidos para as primeiras
quatro questdes de investigacdo - Q1 e Q2: Como se distribuem os alunos pelos itens de bem-
estar psicologico e pelos itens dos recursos de desenvolvimento? Q3 e Q4: Existem
diferencas nos itens de bem-estar psicoldgico e os itens dos recursos de desenvolvimento
entre os alunos do 6°, 9° e 11° ano? Na sequéncia da apresentacdo dos valores globais de BEP
e RD encontrados na amostra, é levantada a questdo do efeito da variavel socioeconémica no
BES e nos RD (na linha da investigagdo com “adolescentes abastados” ou “affluent
adolescents™), a que se segue a discussdo dos resultados para os diferentes anos letivos da
amostra.

A analise dos resultados em torno do BEP global e do total de RD evidencia valores
elevados para as duas escalas. No caso do BEP global, 69,2% dos alunos situa-se no nivel alto

e 51,7% alcanca o critério de florescimento humano, associado empiricamente a:
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“Valores elevados de bem-estar emocional, psiquico e social, podendo ser entendida
equitativamente como o bom desempenho da capacidade mental, resultando em atividades
producentes, relacGes positivas com as outras pessoas e competéncia de adaptacdo a
mudanca e de lidar satisfatoriamente com a adversidade” (Fernandes, 2007, 300).

Os resultados do BEP global distanciam-se dos resultados obtidos por Helder
Fernandes (2007), em geral mais baixos, onde apenas 30,5% dos adolescentes cumprem o
critério de florescimento humano.

Uma vez que o BEP e o florescimento humano sdo associados a um “perfil de
resultados mais benéfico ao nivel de outros indicadores psicossocioculturais” (Idem, 302), é
expectavel o nivel elevado de RD na amostra que se distribui maioritariamente entre o nivel
médio (53,7%) e alto (20,9%) de RD. Os niveis obtidos para o total de RD, de RD-E, RD-I e
das diferentes dimensGes que 0s constituem (com excegdo para a dimensdo “utilizacdo
positiva do tempo”), sdo ligeiramente superiores aos resultados tidos como referéncia no
contexto dos EUA (Benson & Scales, 2014), e aos resultados de outros paises cujos valores
séo apresentados no Anexo E (Scales, 2011; Scales et al., 2012). De realgar que esta diferenga
parece ser maior ao nivel dos RD-E do que dos RD-l, o que parece apontar para as
especificidades da amostra (composta exclusivamente por alunos de uma escola particular de
Lisboa), bem como, para a importancia do valor intrapsiquico das condi¢des objetivas, das
experiéncias, dos desafios e das avaliagcBes subjetivas (Fernandes, 2007). Justifica-se desta
forma que nem sempre, a uma perce¢do mais positiva do contexto (RD-E), corresponda uma
percec¢do positiva intrapsiquica (RD-I).

No que diz respeito ao BEP os resultados destacam a elevada concordancia com os
itens das dimensdes “crescimento pessoal” e “relacdes positivas com 0s outros”, seguidas,
com valores mais baixos, pela dimensdo “aceitacdo de si” e, com valores consideravelmente
mais baixos, pela dimensdo “autonomia” e pela dimensdao ‘“objetivos de vida”. Estes
resultados sdo consistentes com parte dos resultados de Helder Fernandes (2007) com uma
estrutura idéntica para todas as idades e para rapazes e raparigas (com excecdo para a
dimensao “dominio do meio” nao incluida na analise deste estudo).

A dimensdo “crescimento pessoal”, a que mais se destaca ao nivel da concordancia
com os itens (entre 91% e 94,5%), expressa a ‘“necessidade de actualizagdo das
potencialidades de cada pessoa” (Fernandes, 2007, 279), sendo a dimensdo mais proxima do
ideal de eudaimonia enquanto realizacdo pessoal, abertura ao aperfeicoamento continuo e a
novas experiéncias. O outro polo encontra-se na dimenséao “objetivos de vida”, com os valores
de concordancia mais baixos (entre 41,8% e 48,8%) e que apenas se correlacionam com a

dimensao “ldentidade positiva”, podendo significar, como propde Fernandes (2007), algumas
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“dificuldades pessoais em definir metas e objetivos compativeis com a organizagdo social e
valores culturais actuais” (p. 278).

Uma parte da literatura reforca a maior exigéncia da adaptacdo a realidade atual,
marcada pela mudanca rapida e global, interdependéncia e pluralidade (Suarez-Orozco, 2005;
Suérez-Orozxo & Sattin, 2007), por um futuro exigente, caracterizado pela complexidade e
incerteza (Giddens, 2002; Jacobi, 2005; Morin, 2002), com efeitos nas varias dimensdes da
vida, na construcdo da identidade (Arnett, 2002) e na formulacdo de objetivos pessoais
(Larson, 2000).

Contudo outros autores, aprofundando a questdo da aparente falta de sentido de
proposito e objetivos de vida nos adolescentes, alertam para a necessidade de contextualizar
os resultados no processo da adolescéncia, como tempo proprio para a construcdo desse
sentido (Benson & Scales, 2009), enquanto parte do desenvolvimento da identidade
psicossocial que, por sua vez, resulta da integracdo das mudancas que o adolescente vive, das
exigéncias do contexto sociocultural e das expectativas associadas ao futuro (Sprinthall &
Collins, 2011). A adolescéncia é a fase inicial deste processo pessoal e idiossincratico, em que
0 apoio ndo se pode confundir com pressdao e aceleramento (Idem), e onde 0 compromisso
com a construcdo da identidade, como mostram os estudos de Meeus em 1996 e de Vleioras
& Bosma em 2005 (cit. por Fernandes, 2007), se reflete no bem-estar do jovem adulto e do
adulto.

A evidéncia de valores mais elevados para 0 BEP e RD, nomeadamente dos RD-E,
relativamente a outras amostras levanta duas questdes relacionadas com as especificidades da
amostra: (a) o nivel socioeconémico e sociocultural dos participantes, aspeto ndo considerado
no projeto inicial do estudo; (b) a distribuicdo da amostra pelos anos letivos. E a partir destas
duas questdes, que se discute a distribuicdo dos alunos pelos itens do BEP e dos RD e as

diferencas existentes nos diferentes anos letivos.
Privilégio socioeconémico, bem-estar psicoldgico e recursos de desenvolvimento

A amostra deste estudo tem como caracteristica comum, ser formada por alunos de
uma escola particular portuguesa, cujos custos sdo suportados pelos pais através de uma
mensalidade. Esta realidade permite pressupor, para a maioria dos participantes (variavel ndo
incluida no estudo), um nivel socioecondémico e sociocultural médio/alto, associado em varios
estudos, ao BES (Bizarro, 1999; Bizarro & Silva, 2000), ao BEP (Fernandes, 2007; Ryff,
2013), e a valores mais positivos de RD (Benson & Scales, 2014; Schoon, 2007).
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Mesmo sabendo que a correlagédo entre o rendimento e bem-estar tende a desaparecer a
partir de um determinado limiar de riqueza (Diener & Seligman, 2004; Kesebir & Diener,
2008; Seligman & Csikszentmihaly, 2000), o estatuto socioecondmico reflete-se no contexto
dos jovens e no acesso a oportunidades. Os resultados deste estudo mostram a percegéo
positiva que os adolescentes da amostra tém da frequéncia do apoio por parte dos pais e
outros adultos (dimensdo “suporte”), sentimento de seguranca em casa € na comunidade
(dimensao “empowerment”), adultos, escola e professores encorajadores, capazes de dar bons
exemplos e estabelecer regras claras (dimensdo “limites e expectativas”) e possibilidade de
participacdo em atividades extracurriculares e comunitarias (dimensdo “uso positivo do
tempo”).

Para Carol Ryff (2013) os efeitos das situacdes objetivas, entre as quais se encontra a
situacdo socioecondmica, dependem da avaliagdo subjetiva (Fernandes, 2007) e tambem da
forma como o “surrounding context nurtures self-realization” (p. 84). Por esta razdo o fato de
a privacdo economica ser um fator de risco (Simdes, 2007) — tanto pela influéncia sobre a
familia, como pelas dificuldades no acesso a recursos, de adaptacdo e no acesso a contextos e
oportunidades promotores de um desenvolvimento saudavel (Bizarro, 1999; Gaspar et al.,
2006; Schoon, 2007; Simdes, 2007) — ndo significa que um elevado rendimento econdémico
seja um fator protetor (Teixeira, 2008), quando por si s@, o rendimento econémico ndo pode

garantir o bem-estar e o desenvolvimento positivo. Csikszentmihalyi (1999) lembra:

“.. our studies suggest that children from the most affluent families find it more
difficult to be in flom—compared with less well-to-do teenagers, they tend to be more bored,
less involved, less enthusiastic, less excited” (p. 826).

Este estereétipo da relacdo riqueza/ auséncia de problemas, cuja forca faz com que
alguns médicos desvalorizem os sintomas de adolescentes mais abastados (Luthar &
Latendresse, 2005), aliado as resisténcias e obstaculos dos contextos destes jovens abastados,
justifica um abandono relativo destes adolescentes por parte da investigacdo (Luthar &
Latendresse, 2005). Desta constatacdo surgem algumas linhas de investigacdo norte-
americanas com “jovens abastados” (“of the affluence”), que mostram como o rendimento
econdmico ndo isenta os adolescentes de riscos com consequéncias para 0 Seu
desenvolvimento psicossocial (Luthar & Latendresse, 2005; Racz et al., 2011; Teixeira,
2008). Alguns dos resultados destes estudos sdo surpreendentes sobretudo no que diz respeito
ao consumo de substancias (cigarros, marijuana e drogas), afastamento das normas e
tendéncia para ansiedade e depressdo, superiores em alguns estudos, aos resultados

encontrados em amostras juvenis socioeconomicamente fragilizadas e aos valores normativos
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ou de referéncia para a generalidade dos adolescentes norte-americanos (Luthar &
Latendresse, 2005; Racz et al., 2011).

A primeira ideia a retirar destes estudos € a importancia de ndo deixar que 0s
resultados elevados de BEP e RD ocultem os 30,8% de adolescentes da amostra que reportam
um bem-estar psicologico “médio”, nem os 25,4% de adolescentes da amostra que se situam
entre o nivel “baixo” e “limite” de RD, com uma expresséo ligeiramente menor no caso dos
RD-E (22,4%) mas maior no caso dos RD-I (37,3%).

Nos estudos com adolescentes abastados os autores encontram duas explicacdes para
0s riscos existentes (Luthar & Latendresse, 2005; Racz et al., 2011; Teixeira, 2008). A
primeira explicacdo diz respeito a pressao que 0S jovens sentem para O SUCESSO € para O
perfecionismo que transforma os insucessos em fracassos pessoais. Uma pressédo com origem
frequente na sobrevalorizagao parental do “que se faz” versus “o que se ¢”, e um maior énfase
em objetivos extrinsecos de sucesso na orientacdo das escolhas, entre as quais, a escolha da
escola, de areas de estudo, de cursos e atividades (Teixeira, 2008). Num estudo sobre
parentalidade, os jovens em situacdes de privacdo e 0s jovens em situacdo de privilégio
economico distinguem-se, no caso dos primeiros pelo criticismo parental e falta de supervisao
e, nos segundos, pelas expectativas parentais de alto-rendimento (Luthar & Latendresse,
2005).

Estes estudos podem ajudar a problematizar alguns dos resultados que caracterizam 0s
alunos ao nivel dos RD. Por um lado o estatuto socioeconémico parece influenciar o contexto
e as oportunidades de desenvolvimento dos jovens (caracterizado positivamente nas diferentes
dimensdes dos RD-E). De forma consistente com o estudo de Luthar & Latendresse (2005), a
maioria dos alunos da amostra evidencia a frequéncia de apoio “para 0 sucesso” por parte dos
pais (97%) e para “desenvolver-se e ir mais longe” por parte dos professores (95%). As
expectativas de alto-rendimento parecem ser interiorizadas pelos alunos, o que se reflete na
frequéncia do desejo para ter “sucesso na escola e noutras atividades” (99%). O contraponto
parece surgir na baixa percentagem de alunos que referem lidar com a frustracdo de forma
positiva (55,7%), o item mais negativamente avaliado no ambito dos RD-I.

Na literatura revista duas problematicas podem ajudar a aprofundar a discussdo desta
questdo: a problematica dos valores e a problematica do stress. A problematica dos valores
remete-nos para o estudo de Sheldon (2005 citado por Fernandes, 2007), onde € evidente o
contributo dos valores intrinsecos (crescimento pessoal, intimidade emocional e envolvimento
comunitario) no BEP Global e de forma especifica nas dimensdes “crescimento pessoal” e

“objetivos de vida” por oposi¢do aos valores extrinsecos (sucesso financeiro, atratividade
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fisica e popularidade), associados noutros estudos a “uma salde mental mais pobre e um
menor bem-estar psicologico” (Teixeira, 2008). Pela importancia dos valores que orientam o
sucesso no BEP, fica como questéo perceber que tipo de objetivos caracterizam o desejo de
sucesso dos alunos da amostra deste estudo.

A segunda problematica reflete a questdo do stress. O stress faz parte da vida dos
adolescentes e esta associado as “tarefas desenvolvimentais e (...) contextos de vida do
adolescente onde tém lugar acontecimentos mais ou menos adversos” (Simoes, 2007, 111).
Contudo a influéncia do stress é mediada pela avaliacdo dos acontecimentos que podem ser de
perda, ameacadores ou desafiadores (avaliagdo priméaria), bem como pela avaliacdo dos
recursos disponiveis para enfrentar a situacdo (avaliacdo secundéria). Estudos indicam que
algumas fontes de stress na adolescéncia advém de fatores pessoais como a incerteza
associada a identidade, ao futuro, a questdes sociais, a novas oportunidades, frustracoes e face
a novos contextos ou perante a mudanca (Simdes, 2007). Os resultados do HBSC da OMS
mostram que, apesar da grande variacdo de alunos que sentem a pressdao dos trabalhos
escolares (stress académico), este tende a aumentar com a idade, caracterizando para alguns
autores a passagem para o secundario, com frequéncia associada a uma descida académica
(Simdes, 2007) e do BEP (Fernandes, 2007; Simdes, 2007). Os dados obtidos no presente
estudo reforcam estes resultados quando, apesar da transversalidade etaria do desejo de ter
sucesso na escola e noutras atividades, a percecao de ser capaz de lidar positivamente com a
frustracdo diminui de 64,8% no 6° ano para 45,3% e 46,9% no 9° e 11° ano. A relacdo entre a
percepcdo da dificuldade em lidar de forma positiva com a frustracdo, aliada a altas
expectativas de sucesso pessoais e contextuais parece surgir, nos adolescentes da amostra,
como uma fragilidade, que deixa como questfes a explorar, a percecdo de controlo dos
desafios, as estratégias dos adolescente para lidar com eles e o suporte social e os estilos
parentais (Bizarro, 1999; Fernandes, 2007; Simdes, 2007). O stress académico pode funcionar
como fator de risco associado a comportamentos desviantes, insucesso escolar, consumo de
substancias, ansiedade, depressdo (Simd@es, 2007) e insatisfacdo com a escola (Fernandes,
2007).

A segunda explicacdo de Luthar & Latendresse (2005) para os riscos psicossociais dos
adolescentes abastados diz respeito ao afastamento ou isolamento literal e/ou emocional dos
adultos de referéncia. Nesta hipotese destaca-se 0 tempo que 0s adolescentes passam sozinhos
(muitas vezes “mascarado” sob 0 argumento da autonomia), as exigéncias profissionais dos
pais e 0 tempo que o adolescente passa em atividades extraescolares, dificultando a existéncia

de tempo descontraido e de qualidade em familia. Ainda nesta linha, alguns estudos norte-
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americanos tém revelado que a proximidade entre adolescentes e 0s seus pais é inversamente
proporcional ao rendimento econdémico familiar (Teixeira, 2008). No presente estudo, a
exclusdo de alguns itens do DAP, nomeadamente do item “tempo de qualidade em familia”
(na dimensao “uso positivo do tempo”), impede a analise da sua relagdo com as diferentes
dimensdes do BEP. Contudo a percecdo positiva dos alunos do “suporte” familiar, expressa
na proeminéncia do item “tenho pais que me ajudam a ter sucesso” e do item “tenho uma

familia que me d& amor e apoio”, parece contrariar em parte esta explica¢do.
Ano de escolaridade, bem-estar psicolégico e recursos de desenvolvimento

A segunda especificidade da amostra que pode ajudar a perceber o valor mais elevado
do BEP global e do total de RD em relacdo a outros estudos, diz respeito a distribuicdo
desigual da amostra, com uma preponderancia dos alunos do 6° ano (54,4%), em relacdo aos
do 9° ano (30,1%) e 11° ano (15,5%), que se reflete nos resultados globais obtidos a partir de
valores médios. Além deste desequilibrio, muitos destes alunos mais novos encontram-se
numa fase muito inicial da adolescéncia mostrando alguns estudos, o aparecimento de
problemas, apenas a partir dos 12/ 13 anos (Luthar & Latendresse, 2005).

Os dois estudos sobre o bem-estar com adolescentes portugueses que apoiam a
contextualizacdo destes resultados, salvaguardando as diferengas teoricas e metodoldgicas
entre ambos, apresentam evolucdes diferentes do bem-estar ao longo da adolescéncia. No
estudo de Bizarro (1999), o valor de bem-estar global diminui entre 0s 12 e os 13,5 anos e 0s
17 anos, apresentando nos adolescentes com 15 anos os valores mais baixos. No caso do
estudo de Fernandes (2007), sdo identificados periodos alternados de maior e menor BEP ao
longo da adolescéncia, existindo uma tendéncia de aumento com a idade, sendo os
adolescentes mais velhos (18 anos) os que reportam valores mais elevados de BEP. O autor
conclui que a adolescéncia é um periodo, “ndo s6 de crescimento fisico, como também de
desenvolvimento psicolégico” (Fernandes, 2007, 272), refor¢cando a no¢do do BEP como
“processo dindmico que varia com o tempo, a medida que os individuos lidam com os
desafios existenciais da vida” (Idem, 274).

Uma das questdes levantada na diferenca entre os dois estudos é a forma como as
mudancas associadas a puberdade afetam ou ndo o bem-estar psicolégico dos adolescentes.
Quando, no estudo de Fernandes (2007), o impacto parece evidente, caracterizando-se por
valores mais baixos de BEP na fase inicial da adolescéncia, no estudo de Bizarro (1999) este

impacto ndo sobressai, encontrando-se os valores mais positivos de bem-estar nos
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adolescentes mais novos. O presente estudo ndo pode corroborar nenhum dos dois, uma vez
que, por um lado, os valores elevados de BEP entre os 10 e os 11 anos podem antecipar as
mudancas iniciais da adolescéncia e, por outro, as mudancas entre anos, ndo Sao
estatisticamente significativas no caso do BEP.

Contudo, quando analisados os resultados, de acordo com o critério de florescimento
humano, cuja capacidade discriminativa € valorizada por Fernandes (2007), € evidente a
semelhanga com os resultados de Bizarro, isto €, uma diminuicdo dos valores do 6° para o 9°
ano (onde se registam os valores mais baixos) registando-se uma pequena melhoria no 11°

ano. Esta evolucdo é consistente com a hip6tese do “nucleo da adolescéncia”, ou seja, a fase:

“onde mais acentuadamente se constatam as questées da procura da autonomia e de
independéncia pessoal, do estabelecimento de relacbes mais fortes com os pares, das
escolhas vocacionais, entre outras” (Bizarro, 1999, 408).

O “padrdo” de Bizarro repete-se nos resultados encontrados para o total de RD, de
RD-E e de RD-I, onde a diferenga, estatisticamente significativa, caracteriza a diminuigéo dos
valores do 6° para 0 9° ano com um ligeiro aumento no 11° ano, estatisticamente ndo
significativo, mas expressivo quando analisados os valores de RD na categoria “alto”. A
proximidade etaria entre 0 9° e 0 11° ano podera dificultar a visibilidade da tendéncia de
aumento do BEP e dos RD encontrada noutros estudos, e que corresponde a estabilizacdo de
alguma turbuléncia que caracteriza a adolescéncia inicial (Eccles & Gootman, 2002). A
diminuicdo dos RD na adolescéncia é consistente com varios dos estudos revistos (Benson &
Scales, 2014; Drescher et al., 2012; Fenton et al., 2009; Leffert et al. 1998; Nano, 2012;
Scales et al., 2006; Scales, 2011).

A analise das diferencas entre anos nas dimensbes do BEP mostra que os alunos mais
novos tendem a demonstrar menos “autonomia”, ou seja, a terem uma orientacdo mais
marcada pela aprovacéo e agrado dos outros, mas a evidenciar uma maior “aceitacao de si”
(autoestima), isto é, a gostar mais dos aspetos da sua personalidade, de como as coisas
correram ao longo da vida e em ser quem sdo quando comparados com outros. Estes
resultados corroboram os resultados de Fernandes (2007) no que diz respeito a dimenséo da
“autonomia”, que aumenta ao longo da adolescéncia, mas ndo da dimensdo “aceita¢do de si”
onde o autor ndo encontrou diferencas estatisticamente significativas.

A maior autonomia registada pelos adolescentes do 9° e 11° ano, caracterizando o
processo de autonomia e individuacdo (Papalia & Feldman, 2013), implica mudangas na
relacdo com os outros incluindo a familia e a renegociacdo de papeis, regras e questes do

quotidiano (Eccles et al., 2003; Simd@es, 2007), justificando, no ambito dos RD-E, a
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diminuicdo da percecdo de “suporte” (menor frequéncia com que pede conselhos aos pais, de
apoio de outros adultos e da capacidade reconhecida aos pais para falarem sobre as coisas).
Alguns autores chamam a atencdo para a importancia que a familia e os pais, apesar deste
processo de autonomia e individuacéo, continuam a ter para o adolescente, enquanto fonte de
ligaghes seguras, referéncias e limites capazes de assegurar estabilidade, orientagdo e
seguran¢a no processo de auto-organizacdo (Eccles et al., 2003; Simdes, 2007). Nos
resultados deste estudo a ligagdo a familia parece estavel para grande parte dos participantes.

Esta maior autonomia, refletindo o desejo dos adolescentes de se envolverem e
assumirem uma maior responsabilidade pelas suas escolhas pessoais (Fernandes, 2007;
Simdes, 2007; Wagener, Furrow, King, Leffert & Benson, 2003), nomeadamente nas
atividades de ocupacdo do tempo livre nas quais a motivacdo extrinseca, como a vontade dos
pais, se torna insuficiente (Fernandes, 2007; Larson, 2000), é também consistente com a
diminuicdo da percegdo do envolvimento em atividades criativas e/ ou religiosas do 6° para o
9° ano (dimensdo “utiliza¢do positiva do tempo” dos RD-E), com um ligeiro aumento no 11°
ano.

Ao nivel dos RD-I, caracterizando a descida dos RD no 9° ano, encontramos uma
diminuicdo dos valores associados ao “compromisso com a aprendizagem” no 9° e 11° ano
(diminuicdo do gosto por atividades associadas a leitura, pela escola e pela realizacdo dos
trabalhos de casa). Estes resultados sdo consistentes com outros estudos em que 0s alunos
mais novos tendem a percecionar o contexto e as atividades escolares de forma mais positiva
(Fernandes, 2007; Fernandes et al., 2011; Matos, 2012a), existindo um menor envolvimento
escolar por parte dos adolescentes mais velhos (Eccles & Gootman, 2002).

Ainda ao nivel dos RD-I, de forma consistente com os resultados encontrados para a
dimensdo “aceitacdo de si” (autoestima), regista-se na dimensdo “identidade positiva” uma
diminuicdo dos valores do 6° para 0 9° e 11° ano, com valores mais baixos para os alunos do
9° ano. Estes resultados devem ser enquadrados no processo de desenvolvimento e de
construcdo da identidade psicossocial (Papalia et al., 2003; Papalia & Feldman, 2013; Rose,
2006; Sprinthall & Collins, 2011) que, ao contrario de algumas mudancas bioldgicas, ndo é
espontéanea, exige esforco (Simdes, 2007), e ocorre a ritmos diferentes, de forma gradual, a
medida que o adolescente enfrenta, lida e integra os desafios e as questdes psicossociais no

sentido de:
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“conjugar todas estas alteragées (hormonais, fisicas e sexuais) com as expectativas
incertas e esperancgas sobre o futuro, de modo a formar um autoconceito coerente — uma
identidade” (Sprinthall & Collins, 2011, 206).

Este processo, marcado também pelas novas capacidades cognitivas (Benson &
Scales, 2009), transicGes de ciclo e opgOes vocacionais (Eccles et al., 2003), tem efeitos
empiricamente evidentes no autoconceito - forma como o adolescente se vé e pensa a Si
préprio (Bizarro, 1999) - e na autoestima - o que o adolescente sente sobre si mesmo
(Sprinthall & Collins, 2007). Apesar de alguns estudos longitudinais demonstrarem a
estabilidade e até incremento da autoestima ao longo da adolescéncia (Sprinthall & Collins,
2011), estudos recentes mostram que a autoestima tende a diminuir durante a mesma (Papalia
& Feldman, 2013). Alguns autores associam estes resultados aos dominios de avaliacdo mais
valorizados pelos adolescentes como a aparéncia fisica, a aceitacdo dos pares, competéncia
escolar, habilidade atlética e conduta (Bizarro, 1999), por vezes melhores preditores de
autoestima do que a confianga nas capacidades cognitivas e académicas (Eccles et al., 2003).
Estudos com adolescentes portugueses mostram que a percentagem de adolescentes que
consideram ter “bom aspeto” e “um corpo ideal” diminui entre o 6° ¢ o 10° ano (Matos,
2012a). Estes estudos permitem enquadrar os resultados encontrados, permitindo considerar a
possibilidade de os alunos do 6° ano, com valores mais altos na dimensdo “aceitacao de si”
(BEP) e “identidade positiva” (RD-I), estarem a montante das tarefas da adolescéncia, que
estas tarefas se revelem mais absorventes para os alunos do 9° ano justificando os valores
mais baixos, e que estejam mais integradas nos alunos do 11° ano, permitindo resultados
ligeiramente superiores aos do 9° ano, corroborando a tendéncia do processo de construcao
identitaria que se intensifica no secundario e durante os estudos superiores (Sprinthall &
Collins, 2011).

Na adolescéncia é determinante a importancia da informacéo que o adolescente recebe
do contexto e, por essa razdo, dos pares, do grupo e da sua cultura, na promocdo da auto-
estima e do autoconceito (Bizarro, 1999; Fernandes, 2007). Estudos com jovens abastados
identificaram a relacdo entre popularidade e o envolvimento em comportamentos como o
consumo de substancias, o desafio da autoridade e piores resultados escolares (Racz et al.,
2011). Contudo, na nossa amostra, uma grande parte dos participantes considera ter amigos
que lhe ddo bons exemplos (86,1%), ndo existindo, ao contrario dos resultados de Fernandes
(2007), diferengas estatisticamente significativas entre anos nas dimensoes “relacdes positivas

com os outros” (BEP) e “competéncias sociais” (RD-1).
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Um altimo aspeto a destacar prende-se com a diminui¢do, do 6° para o 11° ano, dos
alunos que: (1) expressam contentamento com a forma como as coisas correram ao reverem a
sua vida; (2) expressam sentirem-se bem em relagdo ao seu futuro. Uma explicagéo para estas
diferencas pode estar no desenvolvimento cognitivo (descentralizacdo do ego) e no aumento
de experiéncias vividas, capazes de promover um olhar mais realista sobre si, sobre a sua vida

e os contextos (Sprinthall & Collins, 2011). Como Benson & Scales sintetizam:

“high-school students are typically more able to see more shades of gray in many
dimensions of life, to see more inconsistencies in themselves and others, and to have
experienced more disappointment and failure, from not making a desired sports team or not
getting accepted to the college of their choice, to breakups of romantic relationships.”
(Benson & Scales, 2009, 101).

A semelhanca do final da seccdo anterior, podemos dizer em jeito de sintese, que os
resultados obtidos para o BEP global e o total dos RD s&o em geral superiores aos valores
obtidos noutros estudos. Pressupondo um nivel socioeconémico médio/ elevado da amostra,
colocou-se a hipotese dos efeitos socioecondmicos, encontrando-se algumas semelhangcas com
resultados de estudos realizados com adolescentes abastados, nomeadamente ao nivel da
orientacdo extrinseca para 0 sucesso (pais) e a interiorizacdo desta orientacdo, aliada a
dificuldade de lidar com a frustracdo. A diminuicao dos valores do BEP e dos RD entre 0 6° e
0 11° ano, com valores mais baixos no 9° ano, é consistente com estudos em amostras de
adolescentes portugueses, cujos resultados apresentam a mesma evolucdo associada ao efeito
“nicleo da adolescéncia”. Este processo ajuda a compreender as diferencas nas varias
dimensdes das escalas, nomeadamente o aumento da autonomia (Gnica dimensdo que aumenta
do 6° para 0 9° e 11° ano), no contexto do processo de autonomizacédo e individuacao, a par
com a diminuicao da percecdo de suporte familiar e de outros adultos, do envolvimento em
atividades criativas e religiosas, do compromisso com a aprendizagem e da autoestima e
autoconceito (aceitacdo de si e identidade positiva), com valores mais baixos nos alunos mais
velhos. Todas as diferencas sdo consistentes com outros estudos. Surge como alerta nédo
deixar que os valores obtidos, globalmente positivos, escondam o grupo consideravel de
alunos na categoria “médio” do BEP (62 alunos) e nas categorias “baixo-limite” dos RD (51

alunos), com maior expressao nos RD-1 (75 alunos).
6.1.3 O bem-estar psicoldgico, 0s recursos de desenvolvimento e as variaveis escolares

Assumindo a importancia dos RD para o bem-estar e o desenvolvimento positivo dos

adolescentes, outra linha de investigacdo debruca-se sobre os contextos capazes de o0s
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promover (Benson, 2007), nos quais se destaca a escola como contexto privilegiado, pela
quantidade de tempo e qualidade das experiéncias que os adolescentes ai vivem (Gomez &
Ang, 2007; Matos & Carvalhosa, 2001; Simdes, 2007), assim como, pelas mudangas no
processo de socializacdo, especialmente na familia, e a consequente reconceptualizacdo do
papel da escola (Catalano et al., 2004).

A importéancia da escola na vida da crianca e do adolescente estd presente na Lei de
Bases do Sistema de Ensino (LBSE), que sobrepde a instrucao, a missao da educacao integral
e da intervencdo no meio (Teixeira, 1995), existindo uma grande diferenca entre a escola
centrada no aluno e a escola centrada “na pessoa que mora no aluno” (Azevedo, 2001, 161).

Neste terceiro ponto do capitulo sdo discutidos alguns dos resultados para quatro
questdes de investigacdo associadas aos efeitos escolares: Q5 e Q6: Como se relacionam os
itens de bem-estar psicologico e os itens dos recursos de desenvolvimento com cada uma das
variaveis, rendimento escolar a matematica, a portugués, e retencdes? Q7 e Q8: Como se
relacionam os itens de bem-estar psicologico e os itens dos recursos de desenvolvimento com
cada uma das variaveis participacdo em atividades extracurriculares, voluntariado e
regularidade deste? Para esse efeito esta seccdo apresenta trés pontos de discussdo: (a) a
satisfacdo com a escola discutida a partir dos resultados da dimensédo dos RD-I “compromisso
com a aprendizagem”; (b) o rendimento escolar, analisado a partir da nota a matematica, da
nota a portugués e das retencbes; (c) a participacdo em atividades extracurriculares e a

participacdo em atividades de solidariedade de caracter voluntario e a sua regularidade.
Satisfacdo com a escola

A escola constitui para os adolescentes, ap0s 0s amigos, uma das principais
preocupacdes (Simdes, 2007), pelo que a satisfacdo com a escola surge empiricamente
associada ao bem-estar (Eccles et al., 2003), ao BES (Bizarro, 1999; Matos & Carvalhosa,
2011), ao BEP (Fernandes, 2007; Fernandes et al., 2011) e ao desenvolvimento positivo
(Gomez & Ang, 2007), com evidéncia empirica sobre a relagdo entre ambiente escolar,
comportamentos saudaveis e realizacdo académica (Matos & Carvalhosa, 2011; Sprinthall &
Collins, 2011).

Neste estudo a satisfagdo com a escola é analisada a partir da dimenso “compromisso
com a aprendizagem” (RD-1), que inclui, além da satisfacdo com a escola (gosto pela escola),

a motivacdo para ser bem-sucedido (vontade de ter sucesso na escola e noutras atividades),
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envolvimento na escola (gosto por aprender, gosto por aprender coisas novas, realizacdo dos
trabalhos de casa e gosto pela leitura).

Como esperado, esta dimensdo estd positivamente correlacionada com o BEP,
nomeadamente com as dimensdes “aceitacdo de si” (autoestima), “relacdes positivas com 0s
outros” e “crescimento pessoal”. Os resultados sdo consistentes com 0s estudos ligados ao
BES, que enfatizam a associagédo entre a satisfacdo com a vida escolar/ gosto pela escola, a
autoimagem positiva e a facilidade em fazer amigos (Matos & Carvalhosa, 2001), e os
estudos ligados ao BEP, que acrescentam as dimensdes referidas, a associacdo entre a
satisfagdo escolar e a dimenséao “dominio do meio” (ndo analisada neste estudo), e a dimenséo
“objetivos de vida”, sem correlagcdo estatisticamente significativa na amostra (Fernandes,
2007; Fernandes et al., 2011).

Quando analisadas as correlagdes da dimensdo “compromisso com a aprendizagem”
com outras dimensdes dos RD, encontramos, por ordem de magnitude, varias correlagdes
consistentes com a investigacdo associada a satisfacdo escolar, nomeadamente: (1) correlagédo
com a dimensdo “limites e expectativas” enfatizando a importdncia do sentimento de
protecdo, seguranca, de regras justas e imparciais e adultos que sejam fonte de apoio na
satisfacdo escolar (Fernandes, 2007; Fernandes et al., 2011; Gomez & Ang, 2007; Matos &
Carvalhosa, 2001; Simdes, 2007; Whitlock, 2006); a correlagdo com a dimensdo ‘“suporte”
refletindo a importancia do envolvimento dos pais e do estilo parental (Gomez & Ang, 2007,
Fernandes et al., 2011) e o equilibrio entre estimulo, firmeza e afeto (Sim&es, 2007); (3) a
correlagdo com a dimensdo “identidade positiva” no sentido da associacdo entre a autoestima
e a satisfacdo escolar (Fernandes et al., 2011); (4) a correlagdo com o “uso do tempo”,
evidenciando além da dimensdo académica as oportunidades escolares de participacdo em
atividades criativas e de crescimento espiritual ou religioso (Sim@es, 2007; Gomez & Ang,
2007); (5) a correlagdo com as “competéncias sociais”, refletindo a importancia das relagdes
interpessoais e do suporte dos pares (Scales, Benson, Roehlkepartaina, Sesma & Dulmenb,
2006; Simoes, 2007); (6) a correlagdo com os “valores positivos”, neste estudo associados ao
valor da verdade e da responsabilidade, sendo relevante como num dos estudos revistos, a
responsabilidade surge como valor preditor de sucesso escolar (Scales, Benson,
Roehlkepartaina, Sesma & Dulmenb, 2006).

Quando comparadas com as oito caracteristicas de um contexto promotor de
desenvolvimento propostas por Eccles & Gootman (2002) - seguranga fisica e psicoldgica;
estrutura apropriada; relagdes capazes de permitir suporte; oportunidades de pertenca; normas

sociais positivas; apoio para eficdcia e envolvimento (“mattering”); oportunidades para
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desenvolver capacidades; oportunidades de integracdo dos esforcos familiares, escolares e
comunitarios — as correlagfes encontradas neste estudo para a dimensdo “compromisso com a
aprendizagem” permitem, a partir da percecdo dos alunos, corroborar a sua pertinéncia e
aprofundar o seu significado.

O “compromisso com a aprendizagem”, de forma consistente com outros estudos,
parece evoluir de forma inversa a adolescéncia e a escolaridade (Fernandes et al., 2011; Matos
& Carvalhosa, 2001; Matos, 2012a; Papalia & Feldman, 2013), sendo os alunos mais novos
0S que mais gostam e mais se envolvem na escola (Simdes, 2007). Eccles, Templeton, Barber
& Stone, (2003) avancam com duas hipoteses explicativas desta diminuicdo do envolvimento
na escola. A primeira hipétese diz respeito a coincidéncia do “timing” entre a exigéncia e
profundidade das mudancas experimentadas na adolescéncia, de forma especifica no nlcleo
da adolescéncia (Bizarro, 1999), a percecéo de uma maior pressdo e exigéncia escolar (Currie
et al., 2002, cit. por Fernandes, 2007) e a definicdo obrigatoria de uma area de estudos. A
segunda hipotese diz respeito a valorizacdo por parte dos adolescentes de alguns aspetos,
como a aparéncia e a aceitacdo social, capazes de se sobrepor a competéncia escolar e as
capacidades cognitivas, 0 que € agravado pelo facto de a escola e as aprendizagens formais
muitas vezes ndo responderem as necessidades dos adolescentes de aprender mais sobre o que
lhes diz respeito, o que os preocupa, os afeta no processo de “crescimento, de mudanca, de
questionamento e de busca ativa” (Sprinthall & Collins, 2011, 603). Uma terceira hipdtese, a
partir das primeiras, foca a necessidade que os adolescentes sentem de oportunidades que
facilitem a exploracdo da identidade, o desenvolvimento da iniciativa e do comportamento
orientado para objetivos, o crescimento das competéncias emocionais, a formacdo de novas e
diversificadas redes de pares e o desenvolvimento de competéncias sociais (Benson et al.,
2006), no sentido de um maior conhecimento de si préprio, dos outros (pares e adultos) e do
mundo que o rodeia (Fernandes, 2007). Oportunidades que a escola, por vezes muito
inflexivel (Fusco, 2008), centrada na transmissdo dos contetdos, nas normas administrativas,
certificacdo e avaliacdo de conhecimentos e eficacia aferida por médias (Azevedo, 2001,
Sprinthall & Collins, 2011), nem sempre cuida, limitando as oportunidades de iniciativa
(Larson, 2000), ou fechando os adolescentes em papéis rotulados, com poucos horizontes
(expectativas e estimulos) de motivacdo, envolvimento e mudanga, passando por vezes a
mensagem de uma certa inadequacdo, impoténcia e passividade para atuar e assumir um papel
ativo (“agency”), no seu proprio desenvolvimento (Azevedo, 2012).

Podem as mesmas razdes justificar a tendéncia para uma ligeira diminui¢do das notas

e a importancia que assumem as atividades extracurriculares?
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Rendimento escolar

As razfes apontadas podem ajudar a perceber a diminuigdo dos resultados escolares
durante a adolescéncia encontrada em alguns estudos (Eccles et al., 2003; Fusco, 2008;
Papalia & Feldman, 2013), a que se junta o presente estudo, onde a mediana da nota a
portugués e a matematica desce do nivel 4 no 6° ano, para o nivel 3 no 9° e no 11° ano.

Na literatura do desenvolvimento positivo, 0 sucesso escolar em geral e os resultados
escolares em particular, apresentam fortes relagdes com o BEP (Fernandes et al., 2011) e os
RD (Benson et al., 2011; Benson & Scales, 2014; Eccles & Gootman, 2002; Scales et al,
2006).

Contudo na amostra deste estudo apenas a nota de portugués surge correlacionada com
0 BEP global e o total de RD e, ainda que de forma consistente com estudos que mostram a
relagdo entre a satisfagdo com a escola, o envolvimento escolar e os resultados escolares
(Fernandes, 2007; Fernandes et al., 2011; Papalia & Feldman, 2013; Simdes, 2007), a unica
dimensdo da escala correlacionada significativamente e positivamente com o rendimento
(notas a portugués e a matematica), e significativamente mas negativamente com as retencoes,
é a dimensao “compromisso com a aprendizagem”, enfatizando de forma comum a realizagao
dos trabalhos de casa e o0 gostar da escola (correlacdo negativa no caso das retencdes).

Os resultados encontram eco na literatura empirica na qual, a satisfacdo com a escola e
0 envolvimento, que a realizacdo dos trabalhos demonstra, estdo associados ao rendimento
académico (Fernandes et al., 2011; Papalia & Feldman, 2013).

Ainda no ambito dos resultados escolares e das retencdes verificou-se a existéncia de
correlacdes significativas entre as notas (sentido positivo) e alguns itens associados a
autoestima (tanto na escala do BES como na escala dos RD), como o sentimento de orgulho
no que sou e na vida que levo, o sentimento positivo em relagdo a mim proprio e, no caso das
retencdes, correlacdes negativas com o contentamento ao olhar para a vida e ver como as
coisas correram e sentir-me bem em relacdo a mim proprio. Estes resultados reforcam os
estudos que apontam o0 sucesso escolar como recurso de desenvolvimento (Eccles &
Gootman, 2002). Apesar de apenas 9% dos alunos referirem retenc@es, espelham-se nestes
resultados as dificuldades introduzidas na experiéncia do adolescente pelas mesmas, que
apresentam, contudo, um outro lado, espelhado na correlacdo positiva entre as reprovacoes e a
capacidade de lidar de forma positiva com a frustracdo. Esta associacdo parece consistente
com alguns estudos em torno da resiliéncia, enquanto “forga” que se constroi e se reforga no

encontro com a adversidade (Ryff, 2013; Simdes, 2007), sendo definida como a “capacidade
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de o individuo enfrentar e vencer situacdes adversas, saindo fortalecido e transformado
dessas experiéncias” (Ferraz et al., 2007, 239).

Outro aspeto relevante prende-se com a correlacdo negativa e estatisticamente
significativa da nota de matematica com a dimensao “competéncias sociais” (RD-I) e,
igualmente negativa com a percecdo de ter “amigos que ddo bons exemplos” (item da
dimensdo “limites e expectativas” dos RD-E). Este resultado, que lido de outra forma parece
expressar 0 facto de melhores notas a matematica corresponderem a piores capacidades de

relacionamento interpares, carece de maior aprofundamento teérico e empirico.

6.1.4 O bem-estar psicoldgico, os recursos de desenvolvimento e a participacdo em

atividades

Entre os fatores protetores e promotores do bem-estar e do desenvolvimento positivo a
literatura refere o envolvimento em atividades extracurriculares, comunitarias e voluntarias
(Benson et al., 2006; Barber, Stone, & Eccles, 2005; Ferraz et al., 2007; Freire, Zenhas,
Fusco, 2008; Tavares & lglésias, 2013; Larson, 2000; Search Institute, 2011; Simdes, 2007)

enquanto atividades onde o adolescente:

“consider identity alternatives, experiment with new interests or elaborate on existing
ones, evaluate one’s abilities in relation to those of others, receive recognition and feedback
that reinforces or weakens identity commitments and discovers one’s talents, and purposes
of being” (Coatsworth & Sharp, 2013, 260).

Além do foco em programas a partir do PYD (e.g. Catalano et al., 2004), varios
estudos no contexto da Psicologia positiva tém promovido, a partir dos resultados em torno da
experiéncia e do envolvimento em atividades extracurriculares, comunitarias e/ ou de
voluntariado, varias propostas tedricas como: a “autodeterminacdo” (Ryan & Deci em 1995,
cit. por Waterman & Schwartz, 2013) assente na expressao de interesse e automobilizacdo; a
“autotelic experience”, “flow” ou “experiéncia 6tima” (Csikszentmihalyi, 1999), que valoriza
as experiéncias de tal forma positivas (significativas) e realisticamente desafiantes que se
tornam fins em si mesmas; o desenvolvimento da iniciativa (Larson, 2000). As diferentes
abordagens parecem ter em comum a importancia de participacdo em experiéncias que
“provide adolescents with a strong sense of who they are and a sense of where they need to
go” (Coatsworth & Sharp, 2013, 253).

No seu trabalho, Larson (2000) associa as altas taxas de aborrecimento, alienacéo,
apatia e falta de iniciativa dos adolescentes ocidentais, a sinais de deficiéncia no

desenvolvimento positivo dos jovens que se devem a auséncia de oportunidades para
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experimentar e desenvolver a iniciativa, ou seja, devido a “unstimulating environments”
(Fusco, 2008, 400). Para que uma experiéncia seja promotora de iniciativa, Larson (2000)
identifica trés critérios: (1) motivagdo intrinseca (“intrinsic motivation”); (2) envolvimento
comprometido (“concerted engagement in the environment”), que exige atengdo e esforgo em
direcdo a um objetivo com 0 mesmo tipo de desafio, exigéncia e complexidade que existe no
mundo real; (3) um intervalo de tempo (“temporal arc”), pressupondo um esfor¢o continuado
no tempo que impligue retornos, reavaliacdes e ajustamentos, na medida em que ter iniciativa
“is not just starting things but sticking with them” (p. 172). A analise dos contextos de
desenvolvimento juvenil a partir destes critérios permitiu perceber que na escola, onde o
aluno em geral passa mais tempo, registam-se altos niveis de concentracdo e desafio, mas
baixos niveis de motivacdo intrinseca e que, inversamente, nos tempos de lazer, colonizados
pela televisdo, a tecnologia e pelo estar com o0s amigos, se registam valores altos de
motivagdo intrinseca mas baixos de concentragdo e desafio.

E neste contexto que se destacam as atividades de carater voluntario mas estruturadas,
capazes de responder a necessidade do adolescente “to try on new roles and identities, take
initiative, regulate emotion, and develop relational skills” (Fusco, 2008, 400), permitindo

uma combinacéo Unica de:

“psychological states, intrinsic motivation with concentration, suggests that
adolescents are awake, alive, and open to developmental experiences in a way that is less
common in other parts of their daily lives”. (Larson, 2000, 175)

O trabalho de Larson ajuda a iluminar a importancia das oportunidades de participacao
dos jovens em atividades ndo obrigatorias para efeitos escolares, e também de algumas
limitacGes da escola e da educacdo formal neste contexto. Contudo, de acordo com varios
autores, estas atividades ndo precisam apenas de coexistir na escola, podendo fazer parte dela,
de forma extracurricular e mesmo na sala de aula (Gomez & Ang, 2007; Larson, 2000). Esta
integracdo implica uma organizacdo das instituicdes e atores escolares centrada no
desenvolvimento das criancas e dos adolescentes (Sprinthall & Collins, 2011, 566). Os
resultados apresentados por Whitlock (2006), permitem defender que o sentimento de ser
apoiado no seu desenvolvimento “through opportunities for meaningful roles, safety, and
both academic and creative engagement” (p. 25) esta associado a uma maior ligacdo a escola.
Estes resultados sdo corroborados por outros estudos nos quais, a participacdo em atividades
extracurriculares na escola, potencia o envolvimento e a identificagdo emocional e social com
esta (Eccles, Barber, Stone, & Hunt, 2003).
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Acontece que as oportunidades de participacdo nestas atividades ndo séo transversais a
toda a populacéo, sendo seletivas, desiguais e marcadas pelo estatuto socioeconémico (Eccles,
Barber et al.,, 2003; Fusco, 2008; Larson, 2000). Talvez sob a influéncia do estatuto
socioecondmico atras referido, 80,6% dos alunos da amostra do presente estudo referem o
envolvimento em atividades extracurriculares, e 66,7% dos alunos referem participar em
atividades de solidariedade de caracter voluntério, percentagem que vai diminuindo ao longo
da escolaridade apresentando os alunos do 11° ano os resultados mais baixos.

Também a dimensdo “uso positivo do tempo” (na escala dos RD), analisa o
envolvimento em atividades criativas e religiosas. Os resultados apresentam uma evolugéo
distinta da verificada anteriormente, na medida em que existindo uma diminui¢do acentuada
dos alunos frequentemente envolvidos nestas atividades do 6° para 0 9° ano, verifica-se um
aumento da percentagem de alunos do 11° ano que consideram estar frequentemente
envolvidos em atividades criativas e, superando a percentagem de alunos do 6° ano, em
atividades ou grupos religiosos. Exigindo maior aprofundamento empirico, este renovado
investimento dos alunos do 11° ano em atividades criativas e religiosas, pode caracterizar
escolhas mais intrinsecamente motivadas e autonomas, de acordo com 0sS interesses e
necessidades sentidos pelos adolescentes no seu desenvolvimento, assim como, um foco mais
especifico por parte dos adolescentes mais velhos capazes de coordenar melhor a motivagéo e
a atencdo (Larson, 2000).

A diminuicdo do envolvimento em atividades extracurriculares e de solidariedade ao
longo da escolaridade pode ser explicada por duas razdes distintas. A primeira razdo prende-
se com o facto de que, a medida que os adolescentes crescem, adquirindo uma maior vontade
e capacidade para assumir iniciativas e para tomar decisdes (final do 3° ciclo e durante o
secundario), as oportunidades de participacdo em atividades diminuem (Larson, 2000). A
segunda razdo podera estar associada a pressdo académica que tende a acentuar-se no
secundario (Fernandes, 2007).

As atividades extracurriculares e as atividades de solidariedade assumem perfis
distintos de correlacdo com o BEP e 0s RD e as dimensfes de ambos. No que diz respeito ao
BEP e as atividades extracurriculares, correlacionam-se apenas ao nivel da dimensédo
“aceitacdo de si” (autoestima), o que é consistente com alguns estudos analisados (e.g. Barber
et al., 2005); as atividades de solidariedade de carater voluntario contudo, correlacionam-se
com o BEP global, a dimensdo “crescimento pessoal” ¢ a dimensao “objetivos de vida”.

Estes resultados sdo consistentes com as investigacdes centradas nas caracteristicas

das atividades e o diferente impacto destas no bem-estar € no desenvolvimento dos
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adolescentes, em parte pelas oportunidades de expressividade pessoal que permitem (Larson,
2000), isto é, pela capacidade das atividades de apoiar e promover 0 processo de construcao
da identidade pessoal, autoconhecimento, integracdo nos contextos em que a pessoa vive e
uma orientacdo para o futuro mais clara e otimista, marcada por um forte sentimento de
sentido e de propdsito (Coatsworth & Sharp, 2013; Csikszentmihalyi, 1999; Waterman &
Schwartz, 2013). A relacdo das atividades de solidariedade de caracter voluntario com o BEP
global e as dimensdes eudaimdnicas (crescimento pessoal e objetivos de vida), corrobora a
teoria, bem como, outros estudos onde as atividades religiosas, altruistas ou associadas a
grupos estruturados (e.g. escuteiros), sdo as que apresentam niveis mais elevados de
expressividade (Coatsworth & Sharp, 2013).

Quando analisada a associacdo dos dois tipos de atividades com os RD e as suas
dimensdes e itens, ambas apresentam correlacfes positivas e estatisticamente significativas
com o total dos RD, dos RD-E e RD-I, com maior magnitude no caso das atividades de
solidariedade. Estes resultados s@o consistentes com a revisdo de varios estudos que mostram
que “organized activities contribute to the development of many external and internal assets”
(Benson et al., 2006). Contudo, dentro dos RD-E e RD-I existem algumas diferencas que
merecem destaque.

No caso dos RD-E, as atividades extracurriculares apresentam correlagcdes apenas com
a dimensdo “uso positivo do tempo” (envolvimento em atividades criativas) e com o pedir
conselhos aos pais (item da dimensdo “suporte”) e estar numa escola que aplica as regras de
forma justa (item da dimensdao “limites e expectativas). As atividades de solidariedade
apresentam correlagdes com a dimensdo “suporte”, com a dimensdo “utilizacdo positiva do
tempo”, correlacionando-se tanto com o envolvimento em atividades criativas como em
atividades ou grupos religiosos e, por ultimo, estd correlacionada positivamente com a
existéncia de professores que encorajam a desenvolver-se e a ir mais longe. Neste contexto
destaca-se a associacdo entre, a maior regularidade destas atividades de solidariedade, e o
envolvimento em atividades ou grupo religioso.

Alguns estudos apresentam a importancia de projetos de duplo sentido, em que 0s
jovens se envolvem na transformacdo dos seus contextos, sendo “transformados” nessa acao,
em que assumem maior protagonismo e sentido de agéncia no seu proprio desenvolvimento
(Benson et al., 2006). Os projetos de envolvimento comunitario e as atividades de caracter
prossocial apresentam ganhos significativos quando, além de um projeto isolado, incorporam
praticas de aprendizagem pelo servico, envolvendo os jovens em todas as fases e procurando

oportunidades de reflexdo estruturada da experiéncia (Idem). Nesta linha, enquanto as
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atividades extracurriculares surgem associadas ao conselho dos pais, as atividades de
solidariedade s&o mais exigentes do ponto de vista do suporte familiar, da escola (professores)
e do enquadramento religioso.

Merecendo maior atencao tedrica e empirica, esta correlagdo entre o envolvimento em
atividades ou grupo religioso e o envolvimento regular em atividades de solidariedade de
caracter voluntéario, é consistente com a literatura revista. A tematica da religido (sistema
organizado de crencas, praticas e rituais para facilitar a relacdo com o sagrado), e da
espiritualidade (capacidade humana universal para o transcendente), ocupa um lugar de
destaque na literatura do PYD, do BEP (Fernandes, 2007) e dos RD (Wagener et al., 2003). A
investigacdo mostra a associacdo entre religido, espiritualidade e beneficios ligados ao
desenvolvimento, ao thriving (rendimento académico, a identidade positiva e a identificacdo
de propositos de vida), a saude, ajudando os adolescentes a lidar com os seus problemas e
reforcando a adocéo de habitos saudaveis (King, 2007), bem como, entre a participacdo na
comunidade religiosa, que permite “supportive relationships, personal obligations and shared
values” (Wagener et al., 2003, 281), e o envolvimento civico, o altruismo e 0s compromissos
prossociais (King, 2007).

Um segundo aspeto a ter em conta na maior regularidade da participacdo em
atividades de solidariedade, e um maior envolvimento em atividades ou grupo religioso, é o
facto de a participacdo semanal nestas atividades ser referida por 7,6% de participantes do 6°
ano, 3,1% dos participantes do 9° ano e 31,3% dos participantes do 11° ano. Estudos mostram
que os efeitos da participacdo religiosa sdo mais influentes em adolescentes mais velhos, na
medida em que, ao contrario dos mais novos, sob a influéncia dos valores e expectativas dos
pais, tendem a refletir uma adesdo mais pessoal (Wagener et al., 2003), o que € igualmente
valido no ambito da capacidade dos alunos mais velhos para identificar e assumir, de forma
autonoma e responsavel, compromissos de voluntariado.

Um ultimo aspeto, associado as atividades de solidariedade e a sua regularidade, diz
respeito ao seu caracter voluntario, cuja relevancia é enfatizada em estudos onde, a
participacdo em atividades de solidariedade ou de servico comunitario ndo significou
diferencas ao nivel dos RD, exceto quando: sdo de carater voluntario; existe oportunidade de
reflexdo com o apoio de um adulto; existe envolvimento com outras pessoas distintas de si
(Sherrod, 2007).

Ao nivel dos RD-I as atividades extracurriculares e as atividades de solidariedade
apresentam correlagdes com a dimensao “‘compromisso com aprendizagem” e a dimensao

“identidade positiva”. No caso da primeira correlacdo ¢ consonante com parte da literatura
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que evidencia a associacdo entre atividades extracurriculares, o envolvimento na escola e o
sucesso escolar (Eccles & Templeton, 2002; Eccles, Barber et al., 2003). Uma relacdo que
pode ser explicada em parte pela identificacdo com valores e atitudes proximas da escola e,
pela criacdo de uma rede de pares que permitem referéncias académicas positivas (idem).

No ambito da correlagdo destas atividades (extracurriculares e de solidariedade) com a
dimensao “identidade positiva”, os resultados sdo consistentes com os resultados encontrados
no BEP, uma vez que as atividades extracurriculares parecem enfatizar a relacdo com a
autoestima (“sinto-me bem em relacdo a mim préprio”), e as atividades de solidariedade a
relacdo com as dimensfes eudaiménicas (“estou a desenvolver um sentido para a minha
vida”).

Ao contrario do que aconteceu na escala do BEP, onde as atividades extracurriculares
se correlacionam positivamente com “tiro muito partido das minhas amizades”, N0 ambito
dos RD-I, apenas as atividades de solidariedade apresentam correlagcdes estatisticamente
significativas com a dimensdo ‘“competéncias sociais” (nomeadamente facilidade em criar
amizades e expressar 0s seus sentimentos). Outro aspeto que parece caracterizar tanto as
atividades extracurriculares, como as atividades de solidariedade € a correlagdo com o item
“arranjo formas boas de lidar com os desafios”. Estes resultados podem encontrar eco em
estudos que enfatizam os beneficios de atividades de tempo-livre estruturadas (Benson, 2006;
Eccles & Templeton, 2002; Eccles, Barber et al., 2003): (a) adquirir e treinar capacidades
fisicas, intelectuais e sociais (como as competéncias sociais); (b) contribui para bem-estar da
comunidade; (c) pertencer a um grupo social; (d) estabelecer rede social de suporte de pares e
adultos; (e) experiéncia em lidar com desafios.

No que diz respeito a regularidade da participacdo em projetos de voluntariado, ao
contrario do que aconteceu no caso do BEP onde ndo se encontrou nenhuma correlacdo
estatisticamente significativa, no caso dos RD-I, a maior regularidade tende a reforcar todas as
correlacdes encontradas para a participacdo em atividades de solidariedade, nomeadamente ao
nivel das competéncias sociais e da identidade positiva. Como elemento distintivo, destaca-se
a correlacdo positiva e estatisticamente significativa entre a maior regularidade de
envolvimento em atividades de solidariedade e a capacidade para lidar com a frustracdo de
forma positiva, possivelmente pelo facto de o envolvimento nestas atividades implicar o
confronto com dificuldades e adversidades capazes de promover a resiliéncia (Ryff, 2013;
Simdes, 2007).

Mais uma vez em jeito de sintese apresentam-se algumas ideias da discussdo dos

resultados obtidos. Uma primeira ideia prende-se com a importancia do compromisso com a
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aprendizagem (variavel que integra a satisfacdo e o envolvimento com a escola), relacionada
com o BEP e as suas dimensdes, os RD e as suas dimensdes e ainda o rendimento escolar
(notas a matematica e a portugués). De forma consistente com a literatura do desenvolvimento
adolescente, os resultados escolares a matematica e a portugués sofrem uma diminuigdo do 6°
para 0 11° ano. Surpreendeu, a excecdo da relacdo com a dimensdo “compromisso com a
aprendizagem, as escassas correlacdes encontradas entre as notas a matematica e a portugués
e as dimensdes do BEP e dos RD, e a correlagdo positiva apenas da nota a portugués com o
BEP global e o total de RD. Este e outros resultados obtidos a este nivel carecem de maior
aprofundamento tedrico e empirico. De forma consistente com a literatura revista, as
correlacOes entre 0 BEP e 0s RD e as atividades extracurriculares e de solidariedade de carater
voluntario, caracterizam o potencial destas atividades no desenvolvimento positivo dos
adolescentes (autoestima, desenvolvimento de competéncias sociais, compromisso com a
aprendizagem e capacidade para lidar com desafios). De forma igualmente explicita, estes
resultados sublinham o potencial de expressividade pessoal das atividades de solidariedade de
carater voluntario, expresso nas correlag@es significativas com as dimensdes de crescimento
pessoal e objetivos para a vida. E ainda de referir no &mbito das atividades de solidariedade a
relacio com o suporte familiar, o suporte de outros adultos da escola, o envolvimento
religioso e, associado a maior regularidade, uma maior percecdo da capacidade para lidar com

desafios e a frustracao.
6.2 Conclusdes

“In the emerging heterogeneous global society where job demands and basic life
course and life-style decisions are not preconfigured, adolescents will need to acquire the
motivation and skills to create order, meaning, and action out of a field of ill-structured
choices. Individuals will need the capacity to exert cumulative effort over time to reinvent

themselves, reshape their environments, and engage in other planful undertakings.” (Larson,
2000, 171).

Larson (2000) apresenta a partir da antropologia um dos paradoxos educativos da
sociedade ocidental que tende a tratar as criancas como dependentes atribuindo-lhes poucas
responsabilidades para, de repente, exigir-lhes autonomia e capacidade gerir todas as
dimensdes da sua vida. Também Luisa Bizarro (1999) chama a atencdo para a tematica da
superprotecdo e dos riscos a ela associados.

As expectativas de sucesso e 0 desejo de ser bem-sucedido, como acontece com
grande parte dos adolescentes deste estudo, sdo fatores promotores de desenvolvimento. E

provavel contudo, que ao longo da sua vida escolar e profissional, este sucesso sofra e exija
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mudancas e necessidade de recodificacdo dos objetivos que o caracterizam. Ser bem-
sucedido, tanto do ponto de vista do desenvolvimento, como da possibilidade de “thrive”
enquanto direito dos jovens (Benson & Scales, 2006, 102) e de viver “full and productive
lives” (Merrell & Gueldner, 2010, Seligman, 1999), implica ser capaz de lidar com as
adversidades e as frustracOes, identificar valores e objetivos profundos que orientem a vida,
relacionar-se com 0s outros e participar na construcdo da comunidade.

Nesta Ultima parte da dissertacdo sdo apresentadas quatro conviccOes resultantes da
revisdo da literatura e dos resultados do estudo, seguidas da apresentacdo das limitacdes da
investigacao e de algumas sugestdes para novos estudos.

A primeira convicgdo prende-se com a importancia do olhar positivo centrado no
potencial (Sherrod, 2007) ou, na proposta da psicologia positiva, capaz de abranger as forcas
como as fragilidades (Seligman, 2004). Um olhar importante para a escola, enquanto Unica
instituicdo capaz de congregar todos os adolescentes e onde, a um forte investimento de
recursos em poucos alunos com dificuldades (servicos psicologicos e de acompanhamento),
corresponde um forte desinvestimento na “big picture”, isto ¢, na promogao da saude, bem-
estar e desenvolvimento positivo de todos os alunos (Merrell & Gueldner, 2010). A
correlacdo positiva e significativa evidente no estudo, entre 0 BEP e os RD, contextuais (RD-
E) e pessoais (RD-I), bem como, a correlacdo entre as préprias dimensdes dos RD-E e RD-l,
caracteriza ndao sO0 a inter-relacdo entre fatores promotores de desenvolvimento,
funcionamento psicoldgico positivo e salde mental, como a complementaridade entre estes
fatores que justifica uma acdo educativa capaz de considerar 0s Varios contextos, e investir em
varias dimensoes, fatores ou RD, por oposi¢céo a intervengfes num sO contexto, ou numa so
dimensdo. Esta complementaridade € particularmente importante na adolescéncia, onde o
BEP e os RD, de forma consistente com outros estudos, tendem a diminuir a medida que o
adolescente, precisando de abandonar as segurancas da infancia, lida com os desafios do seu
desenvolvimento e procura perceber e integrar o mundo dos adultos que desconhece (Bizarro,
1999; Fernandes, 2007), sendo por essa razdo tdo sensivel e vulneravel aos contextos e as
experiéncias, relacdes e oportunidades neles existentes (Reininger et al., 2003).

A segunda conviccao prende-se com a importancia do olhar holistico, compreensivo e
amplo sobre o desenvolvimento humano (Sherrod, 2007) na acdo da escola, atenta a “pessoa
que mora no aluno” (Azevedo, 2001) e vocacionada para o cuidado com o0 seu
desenvolvimento integral - fisico, cognitivo, social, afetivo, académico e transcendente
(ICAJE, 1994, 13-14) - na relagdo bidirecional pessoa <> contexto (Silbereisen & Lerner,

2007). Dificulta este olhar a falta de teorias “broad-based” (Merrell, 2008) ¢ a consequente
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falta de instrumentos (Fetro et al., 2010). Este estudo aprofunda duas propostas que procuram
colmatar esta lacuna. Neste sentido os resultados reforcam a pertinéncia teérica e empirica do
BEP e dos RD e mostram, de forma consistente com a literatura cientifica revista, a
transversalidade cultural dos RD, enquanto “nutrientes” importantes para o desenvolvimento
e bem-estar do adolescente (Benson, 2007; Scales, 2011; Scales et al., 2012). Os resultados
deste estudo, possivelmente associados as condi¢Ges socioeconémicas que caracterizam esta
amostra formada por alunos de uma escola particular, sdo em geral positivos. E importante
contudo, que este olhar geral, mesmo abrangendo uma grande percentagem dos alunos, ndo
esconda “os mais calados, aqueles que andam sozinhos pelos corredores, que se sentam a
parte e se esquivam quando terminam as aulas” (Chisholm, 1980, cit. por Sprinthall &
Collins, 204). A qualidade de uma escola ndo se vé pelas condi¢Bes estruturais ou médias
académicas. Vé-se pela capacidade de, como diz Irene Guia (pessoa que lancou o projeto da
Pastoral na escola), apoiar o bem-estar e desenvolvimento de cada um dos seus alunos.

A terceira convicgdo prende-se com a possibilidade de uma melhor organizacéo da
escola e da sala de aula (Gomez & Ang, 2007; Larson, 2000) para “oferecer um conjunto mais
equilibrado de experiéncias de aprendizagem, projetadas para promover o desenvolvimento
global dos seus alunos” (Sprinthall & Collins, 2011, 566). Mais do que barro para ser
moldado (Larson, 2000), as criancas e os adolescentes devem: ser atores envolvidos e ativos
no seu proprio desenvolvimento (Benson, 2007), intervindo e sendo transformados por essa
acdo (Benson et al., 2006); ser desafiados a superarem-se e a realizarem o seu potencial (Ryff,
2013); encontrar apoio e seguranca para enfrentar os fracassos e as dificuldades (Bizarro,
1999); sentir-se motivados para a iniciativa (Larson, 2000); ser estimulados a descobrir o que
0s move, 0 que os apaixona, os seus interesses (“sparks”) que prefiguram o thriving (Scales et
al., 2000); a descobrirem a felicidade “not because of what they do, but because of how they
do it” (Csikszentmihalyi, 1999, 826); sentir-se apoiados na tarefa da construir uma identidade
psicossocial de “qualidade” (Coatsworth & Sharp, 2013). A correlacéo positiva e significativa
do BEP e dos RD com o “compromisso com a aprendizagem”, a nota a portugués e as
atividades extracurriculares e as atividades de solidariedade voluntarias regulares, bem como
de algumas dimensBes do BEP e RD com a nota a matematica e as retencGes, expressam a
importancia da escola, da sua organizacao e das oportunidades nela existentes, ou em muitos
aspetos, nela promovidas de forma intencional, refletida e avaliada. Peterson & Seligman
(2004), identificam na andlise da literatura sobre programas juvenis, quatro resultados
convergentes entre intervengGes orientadas para os problemas e desordens psicoldgicas e

orientadas para os resultados de thriving (Catalano et al., 1999): (1) mais é melhor,
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permitindo valorizar o tempo de envolvimento num programa versus modelos tipo workshop
e conferéncias; (2) mais cedo é melhor, permitindo valorizar o envolvimento precoce em
programas estruturados; (3) amplo (broader) é melhor, justificando a necessidade de
abordagens capazes de incluir varios contextos em simultaneo; (4) sofisticado é melhor,
propondo abordagens contextualizadas que considerem simultaneamente fatores pessoais e
contextuais.

A quarta convicgdo diz respeito a missdo de educar criangas e jovens:

“«

. who don’t simply avoid problems and pathologies, but who embrace life and
make full use of their special gifts in ways that benefit themselves and others” (Benson &
Scales, 2009, 90).

Pedro Arrupe (cit. Lamet, 2005, 302) chamou a atencdo para o Golias dos tempos
modernos (sociedade consumista, permissiva e egoista), Manuel Antunes (2008) para o perigo
do homem espuma (ligeiro, agitado, caprichoso, vao), alguns psicologos criticam a énfase
desenfreada no auto-centramento da psicologia e da educacdo (Pajares, 2006). A investigacao
mostra como a infelicidade e um sentido pobre de si mesmo promove pessoas mais
“aquisitivas” do que “filantropicas” (Luthar & Latendresse, 2005). Neste estudo € evidente a
correlacdo positiva e significativa entre o bem-estar eudaiménico e entre os RD e as
atividades de solidariedade de caracter voluntario e a sua regularidade. Algumas opcdes
metodologicas acabaram por impedir a avaliacdo dos recursos ligados a religiosidade, a
espiritualidade, a prossociabilidade e a sensibilidade social, ambos merecedores de maior

atencdo tedrica e empirica em préximos estudos.
6.3 LimitacOes e sugestdes

Ao nivel dos instrumentos, tanto a EBEP-Adolescentes (Fernandes, 2007), como o
DAP (Search Institute, 2005), adaptado a realidade portuguesa neste estudo, apresentaram
limitacGes psicométricas ao nivel da analise fatorial e da consisténcia interna. Existe em torno
destes instrumentos uma area de investigacdo que poderia apoiar instituicbes e programas
escolares, educativos e de intervencao juvenil e comunitéria.

Ao nivel da amostra algumas limitacdes do estudo acabaram por limitar os resultados
do mesmo. O primeiro aspeto diz respeito a especificidade da amostra composta
exclusivamente por alunos de uma escola particular portuguesa, justificando-se em estudos
futuros, tanto ao nivel dos instrumentos de avaliacdo, como do aprofundamento dos resultados
encontrados, a utilizacdo de amostras mais heterogéneas. O segundo aspeto prende-se com a

selecdo dos alunos do 6°, 9° e 11° ano. Os resultados sugerem que os alunos do 6° ano, muitos
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dos quais com 11 anos, ainda apresentam caracteristicas mais ligadas a terceira infancia do
que a adolescéncia. Por outro lado existe uma grande desproporcao entre o nimero de alunos
de cada ano, com o consequente impacto dos alunos do 6° ano (grupo maior), nos valores
médios e na andlise global das frequéncias. Por fim, é possivel que a proximidade entre os
alunos do 9° e 11° ano dificulte a percecdo da tendéncia, consistente com a literatura, do
aumento progressivo dos resultados em alunos mais velhos. Para futuras investigacGes sugere-
se a incluséo de alunos do 7° e 12° ano.

Quanto as variaveis devem considerar-se trés questdes. A primeira diz respeito a
avaliacdo da participacdo em atividades extracurriculares e ao seu carater muito abrangente
(“muitas coisas” no mesmo saco). A analise das atividades extracurriculares, além do local,
devera permitir uma maior especificacdo das atividades. O mesmo podera ser Gtil no que diz
respeito as atividades de solidariedade voluntarias. A segunda questéo diz respeito a avaliacéo
do rendimento escolar a partir da nota a portugués e a matematica e a importancia de uma
avaliacdo mais expressiva dos resultados escolares (e.g. média nas notas no final do ano
anterior). A terceira questdo prende-se com a importancia de incluir outros indicadores
positivos de desenvolvimento de que sdo exemplo: participacdo no quotidiano da escola
(refor¢ando dimensao de “empowerment”), espiritualidade, envolvimento religioso, valores e
comportamentos prossociais.

Ao nivel das opc¢des de investigacdo, nomeadamente ao nivel da analise estatistica, a
investigacdo realizada possui as limitagdes de um estudo correlacional, com capacidade para
identificar relacbes e caracterizar alguns aspetos da amostra, mas com pouco poder
explicativo. Outros estudos, com diferentes op¢des metodologicas, por exemplo de caracter
mais experimental ou utilizando amostras diferentes (Eccles & Templeton, 2002; Eccles,
Barber et al.,, 2003), e com diferentes opcdes de analise, podem permitir aprofundar o
conhecimento do BEP, dos RD, das suas dimensdes e do seu contributo no desenvolvimento
positivo na adolescéncia.

Outra limitacdo diz respeito a desconfianca existente em torno dos instrumentos de
autorrelato (Peterson & Seligman, 2004), vistos como limitacdo em alguns dos estudos
analisados (e.g. Chew, Osseck, Raygor, Eldridge-Houser & Cox, 2010; Fusco, 2008). Nesta
investigacdo a percecdo do adolescente sobrepde-se a objetividade dos fatores
intraindividuais, sociais e contextuais (Fernandes, 2007), na medida em que se procura
compreender os adolescentes “on their own terms” (Peterson & Seligman, 2004, 81). Apesar
do que foi dito ndo deixa de ser importante, como propde Merrell (2008), complementar os

dados com diferentes métodos, fontes de informacédo e contextos.
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ANEXOS

Anexo A. Informagéo e pedido de colaboragao aos pais

Informacao enviada aos pais a 01/12/2003, entregue pelos Diretores de Ciclo aos
Professores responsaveis de Turma (diretores de turma) que, por sua vez, 0 enviaram por
email aos pais, pedindo resposta apenas na situacdo de verem algum inconveniente a
participacdo dos seus educandos.

Caros pais e encarregados de educacéo,

No ambito do trabalho que estou a desenvolver no CPA (projeto de Formacgdo Humana),
comecei 0 mestrado em Formacéo Pessoal e Social (Instituto de Educagdo — Universidade
de Lisboa).

E uma oportunidade de levar mais longe a minha misso de colaborar na solidez do projeto
educativo do colégio, bem como, de procurar instrumentos que ajudem na avaliacdo do
trabalho desenvolvido.

Nesse sentido estou a realizar uma investiga¢ao com o titulo “Fatores de bem-estar em
ambiente escolar: um estudo com alunos adolescentes”. O objetivo: a) perceber como é
que os alunos se sentem neste momento do seu crescimento; b) como avaliam os diferentes
fatores contextuais (suporte, participacao, limites e expectativas e uso do tempo) e pessoais
(envolvimento nas aprendizagens, valores, competéncias sociais e identidade) relacionados
com o seu desenvolvimento; c) a relacdo entre o bem-estar e estes fatores.

A investigacdo, com alunos do 6°, 9° e 11° ano, tem por base a resposta a um questionario
online preenchido na escola que inclui uma caracterizacdo geral do aluno, um conjunto de
afirmacdes relacionadas com o bem-estar e um conjunto de afirmacées relacionadas com
os fatores de desenvolvimento.

Os questionarios sao anonimos, sendo cada aluno considerado no conjunto do seu ano de
escolaridade.

Desde ja obrigado pela colaboracao.

Atentamente,
Nuno Archer
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Anexo B. License agreement do Search Institute

-’L_'.Ju_.,_._g%,s

S ; h 615 Fost Avenue NE
earc Minneupolis, MN 55413
INSTITUTE 1.800.8K8 7828

Discovering what kids need t swcceed www.scarch-institute.org

LICENSE AGREEMENT

THIS LICENSE AGREEMENT (hereafter “Agreement”) is made effective as of November1, 2013 between
Search Institute, a Minnesota nonprofit corporation, with offices at 615 First Avenue NE, Minneapolis,
Minnesota 55413, USA (“SI”), and Nunc Archer de Carvalho at Colégio Pedro Arrupe,

PREAMBLE

Whereas

a. Search Institute holds all rights to the Developmental Assets Profile survey tool and the
associated materials and services (collectively, “DAP"); and

b. Nuno Archer de Carvalho (hereafter “Licensee”) seeks to translate the DAP into Portuguese
(Portugal) for research during the following time period: November 2013 to lune, 2014 with up
to 200 young people.

Therefore, S grants Licensee a nonexclusive license to translate the DAP Into Portuguese (hereafter
“Translated DAP") and to utilize the Translated DAP under the following conditions:
A. OWNERSHIP AND RIGHTS

1. Licensee shall have the right to utilize the Translated DAP for noncommercial research and
evaluation purposes only in its own research and services. Any other use of the Translated DAP
shall require an amendment in writing to this Agreement or a separate agreement.

2. The DAP, Translated DAP, and any other support materials provided by SI shall be and remain
the sole preperty of Sl

3. Licensee may not grant permission to unaffiliated third parties to utilize the Translated DAP, but
will refer interested parties to Search Institute.

4. Licensee may only use the DAP in its entirety, and may not modify, adapt, add to or delete from
the Asset measures In the DAP without the prior written consent of Sl

5. This agreement applies only to the work described in the preamble of this Agreement. Any
further use of the DAP or the Translated DAP shall require a new agreement.

C. QUALITY ASSURANCE

1. Llicensee assumes all responsibility for ensuring that qualified personnel lead tha translation,
testing, data collection, analysis, and interpretation processes, including assurance that (a)
culturally appropriate human subject protections are in place within the country where data
are being collected; (b) users are gualified and trained to conduct research with human
subjects; and (c) participating staff are adequately trained on Developmental Assets.
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2. Licensee shall provide the following to Search Institute for quality review and feedback at its
own discretion: Independent back-translation to English of the Translated DAP; results of
analyses of the psychometric properties of the Translated DAP, including tests of reliability and
validity of the instrument.

3. Slretains the right to determine when a translation has achieved sufficient fidelity to the
original English DAP that the Translated DAP may be used for research and evaluation purposes,
based on results on psychometric tests that are consistent with results from other DAP
translations, Until such approval has been granted, the Translated DAP shall not be
administered. Such approval shall not be unreasonably withheld.

D. FEES AND PAYMENTS

1. Licensee shall assume all costs associated with staff training, translation, back translation, data
entry, data analysis, local interpretation, and local utilization of the Translated DAP.

E. CREDIT AND ATTRIBUTION
1. The following copyright notice must be included on Translated DAPs:

The Developmental Assets Profile was translated to Portuguese by Nuno Archer de Carvalho
under a licensing agreement with Search Institute, Minneapolis, MN, USA. www.search-
institute.org. The Developmental Assets Profile is the sole property of Search Institute.
Copyright © 2004. All rights reserved. Do not reproduce.

2. Appropriate copyright information and credit must be included on any resulting réports,
presentations, or publications, consistent with standard practices for the form of publication or
presentation.

F. DATA AND INSTRUMENT SHARING

1. Licensee will provide S with an electronic copy of the final Translated DAP and the independent
back-translation to English, which SI may utilize at its own discretion with no restrictions.

2. Llicensee will provide Sl with an electronic data file of all data gathered using the DAP (including
ID numbers linking individual respondents across each data collection, if available) within 45
days of data entry and cleaning. Data should be stripped of information that could identify
individuals. Such data may be combined anonymously with other DAP data. Sl reserves the right
to analyze and publish reports, articles, or other publications that include these data.

3. Reports and other publications based on the Translated DAP data will be reviewed by each
party prior to publication.
G. TERM OF AGREEMENT

1. This Agreement shall take effect upon signing and shall remain in effect until June, 2014,
provided that all terms are maintained. It may be renewed by mutual consent in writing of both
parties.
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2. Either party may terminate this Agreement upon written notice to the other party if the other
party: (i) is in default of any provision of this Agreement and fails to cure such default within
thirty (30) days after being given written notice to do so; or (i) makes an assignment for the
benefit of creditors, or admits in writing its failure or inability to pay its debts as they become
due, or becomes the subject of an “order for relief” within the meaning of that phrase in the U.
S. Bankruptcy Code or other applicable law, or applies for or consents to the appointment of a
receiver for any of its property,

H. OTHER CONDITIONS

1. Limit of Liability. Except as otherwise provided herein, in no event will either party be liable to
the other party for any special, indirect, incidental, or consequential damages, including but not
limited to, lost revenues arising out of or in connection with this agreement, whether such
fiability arises from any claim based upon contract, warranty, tort (including negligence),
product liability or otherwise, and whether the party has been advised of the possibility of such
loss or damage.

2. Assignment. Licensee may not assign this Agreement or any of its rights, duties, or obligations
hereunder to any third party without the prior written consent of SI.

3. Entire Agreement/Amendments. This Agreement contains the entire agreement of the parties
with respect to the subject matter hereof, and may be amended only by a written instrument
signed by both parties.

IN WITNESS WHEREOF, S1 and L) have entered into this Agreement, effective as of date first written

above.
FOR LICENSEE FOR SEARCH 1TTE /(
signature: A_MMQML&M&%MM: L Sag f’Qfo__
Name: Nuno Archer de Carvalho Name: Maura Shramko
Titte: Coordinator of Human Development  Title: Research Specialist
Department
Date: November 1, 2013 Date: Naovember 1, 2013
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Anexo C. Apresentacdo do instrumento de avaliagéo utilizado

Fatores de bem-estar em ambiente escolar:
Um estudo com alunos adolescentes

Caro(a) aluno(a),

Vimos pedir que participes nesta investigacao a realizar sobre educagéo. Porque nem todos pensamos ou vemos
as coisas da mesma maneira, o objetivo é poder conhecer a tua opinido.

Este questionario esta dividido em 3 partes. Depois da caracterizagdo (primeira parte), vais encontrar dois
questionarios com varias afirmagdes relacionadas com o teu dia-a-dia. O desafio é, lendo com atencéo cada
afirmacdo, escolher a resposta com que mais concordas.

Isto ndo é um teste e portanto ndo ha respostas certas e erradas. O importante é procurar responder a todas as
perguntas com concentracéo e sinceridade. Os questionarios sdo anonimos. Durante o preenchimento, caso
tenhas alguma divida podes pedir ajuda. Obrigado pela participacdo!

12 Parte: Caracterizacéo

1. Idade: anos 2 Sexo: feminino |:], masculino O 3. Ano escolaridade: 4. Turma:

6. NUmero reprovacoes até
agora:

7. Ano entrada no CPA: 2010/2011 [J; 2011/ 2012 [J; 2012/ 2013 [J; 2013/ 2014 (este ano) [;

8. Fora do tempo de aulas participas noutras atividades que gostas (ex. musicais, desportivas, etc...)?

Nao I; Sim [;

5. Nota no final do ano anterior a: 5.1 Matematica ; 5.2 Portugués

8.1 Se respondeste sim, onde? Escola [1; Fora da escola [1; Dentro e fora da escola .

9. Participas em atividades de solidariedade de caracter voluntario (por tua vontade)? Nao [1; Sim [1;
9.1 Se respondeste sim, com que regularidade: 1 ou 2 vezes ano [J; 1 ou 2 vezes més [1; 1 ou 2 vezes
semana .

10. Até que ano de escolaridade pretendes estudar? 9° ano [1; 12° ano [1; licenciatura (curso superior) [1;

11. Que profissao gostarias de vir a ter?

12. Qual é a tua religiao?
13. Qua a tua nacionalidade E a do teu pai? E a da tua méae?

1. 3. Néo 5.
Discord 2. discord 4. Concor
Discord o nem Concor do
0 concord do totalme

15. No meu dia-a-dia:
(assinala com um X apenas uma hip6tese)

0
plenam
ente
Tento ser simpatico(a) com as outras pessoas. Preocupo- @

me com o que sentem.

Gosto de partilhar com os outros (comida, jogos, @
esferogréficas, etc.).

Gosto de ajudar se alguém esta magoado, aborrecido ou @
doente.

Sou simpético(a) para 0s mais pequenos. @
Gosto de ajudar os outros (pais, professores ou outros @
jovens).

Por favor vira a pagina para continuares a responder.

OJOLIONONO,
OIOIONONO
OJOLONONS,;
OICIONONC,
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22 Parte: Bem-estar

Vao-te ser apresentadas varias afirmacdes sobre o teu dia-a-dia. Para cada uma pedimos que dés a tua opinido

escolhendo, isto €, assinalando com uma cruz (X) uma das cinco opgdes:

1 2 3 4
Discordo Discordo Nao discordo nem Concordo
plenamente concordo

1. E mais importante estar contente comigo proprio(a), do que ter a aprovagéo dos
outros.

2. Acho desgastante ndo conseguir fazer tudo o que tenho para fazer em cada dia.

3. Com o passar dos tempos, ganhei um maior entendimento sobre a vida,
tornando-me mais forte e capaz como pessoa.

4. As pessoas poderiam descrever-me como uma pessoa generosa e sempre pronta
a partilhar o meu tempo com 0s outros.

5. Ainda ndo sei 0 rumo que quero dar a minha vida.
6. De um modo geral, sinto-me confiante e bem comigo proprio(a).

7. Eu avalio-me pelo que penso ser mais importante para mim e ndo por aquilo
que 0s outros pensam.

8. No geral, sinto que sou responsavel pela situacdo em que me encontro.

9. Para mim, a vida tem sido um processo continuo de aprendizagem, mudanca e
crescimento.

10. Para mim é importante ouvir os meus amigos falar dos seus problemas.

11. Algumas pessoas ndo sabem o que querem fazer na vida, mas eu sei.

12. Gosto da maior parte dos aspetos da minha personalidade.

13. Raramente as pessoas me levam a fazer coisas que nao quero fazer.

14. O meu dia-a-dia é ocupado, mas sinto-me satisfeito por dar conta do recado.
15. Penso que é importante ter novas experiéncias que ponham em causa a forma
COmo pensamos acerca de nés préprios e 0 mundo.

16. Sei que posso confiar nos meus amigos e eles sabem que podem confiar em
mim.

17. Os meus objetivos na vida tém sido mais uma fonte de satisfacdo, do que uma
fonte de desiluséo.

18. Na maior parte dos casos tenho orgulho no que sou e na vida que levo.

19. Sou o tipo de pessoa que pensa e age de modo a agradar os outros.

20. Se ndo estivesse satisfeito com a minha vida, tentaria muda-la.

21. Sinto que continuo a aprender mais acerca de mim préprio(a) a medida que o
tempo passa.

22. Sinto que tiro imenso partido das minhas amizades.
23. Sou uma pessoa que nao desiste dos seus objetivos.

24. Quando me comparo com amigos e conhecidos, sinto-me bem em ser quem
sou.

25. Tenho confianga nas minhas opinides, mesmo quando séo diferentes das
outras pessoas.

26. Sou bastante competente a gerir as minhas responsabilidades do dia-a-dia.
27. Sou o tipo de pessoa que gosta de experimentar coisas novas.
28. Tenho muitas pessoas a quem recorrer quando preciso de desabafar.

29. Tenho prazer em fazer planos para o futuro e torna-los realidade.
30. Quando revejo a minha vida, fico contente com a forma como as coisas
correram.

Por favor vira a pagina para continuares a responder.
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32 Parte: Aspetos positivos

Mais uma vez vais encontrar um conjunto de afirmacdes sobre aspetos relacionados contigo, a escola, a familia
ou a comunidade. Desta vez, para responderes, pensa como cada frase te descreve agora (neste momento) ou
nos préximos trés meses e diz-nos se € verdade escolhendo, isto é assinalando com uma cruz (X), uma das
quatro opgdes:

0 1 2 3
Nunca ou raramente Pouco ou as vezes Muito ou Completamente ou
frequentemente quase sempre
1. Defendo as coisas em que acredito. © © @ G
2. Sinto que controlo a minha vida e 0 meu futuro. © O @ G
3. Sinto-me bem em relagdo a mim proprio(a). @ @ @ @
4. Evito coisas perigosas ou pouco saudaveis. @ @ @ @
5. Gosto de ler ou que me leiam. @ @ @ @
6. Crio amizades com outras pessoas. © @ @ @
7. Gosto da escola. ©® @ @ @
8. Faco os meus trabalhos de casa. © @ @ @
9. Afasto-me do tabaco, &lcool e outras drogas. ©® @ @ @
10. Gosto de aprender. © @ @ @
11. Exprimo os meus sentimentos de forma apropriada. © @ @ @
12. Sinto-me bem sobre o meu futuro. © @ @ @
13. Peco conselhos aos meus pais. © @ @ @
14. Lido com a frustracéo de forma positiva. © @ @ @
15. Arranjo formas boas de lidar com os desafios. @ @ @ @
16. Penso que é importante ajudar as outras pessoas. © ® @ @
17. Sinto-me seguro(a) em casa. © @ @ @
18. Planeio antecipadamente e fago boas escolhas. © @ @ @
19. Resisto as mas influéncias. © @ @ @
20. Resolvo conflitos sem que ninguém fique magoado. © @ @ @
21. Sinto que sou valorizado(a) e apreciado(a) pelos outros. © @ @ @
22. Assumo responsabilidade pelo que faco. © @ @ @
23. Digo a verdade mesmo quando n&o é facil. © @ @ @
24. Aceito pessoas que sio diferentes de mim. © @ @ @
25. Sinto-me seguro(a) na escola. © @ @ @
26. Estou empenhado(a) ativamente em aprender coisas novas. © @ @ @
27. Estou a desenvolver um sentido para a minha vida. © @ @ @
28. Sou encorajado(a) a tentar coisas que possam ser boas para mim. @ @ @ @
29. Sou incluido(a) nas tarefas e decisdes familiares. © @ @ @
30. Estou a ajudar a minha comunidade a tornar-se um local melhor. © O @ @
31. Estou envolvido(a) num grupo religioso ou em atividades religiosas. © O @ @
32. Estou a adquirir bons habitos de salde. @ @ @ @
33. Sou encorajado(a) a ajudar os outros. @ @ @ @
34. Estou envolvido(a) num desporto, clube ou outro grupo. @ @ @ @
35. Estou a tentar ajudar a resolver problemas sociais. @ @ @ @
36. Ddo-me responsabilidades e funcdes Uteis @ @ @ @

Por favor vira a pagina para continuares a responder.
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37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47,
48.
49.
50.
51
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.

Estou a desenvolver respeito pelas outras pessoas.

Quero ter sucesso na escola e noutras atividades.

Sou sensivel as necessidades e sentimentos dos outros.

Estou envolvido(a) em atividades criativas, tais como mdsica, teatro ou arte.

Sirvo os outros na minha comunidade.

Passo tempo de qualidade em casa com os meus pais.

Tenho amigos que me ddo bons exemplos.

Estou numa escola que estabelece regras claras para os alunos.

Tenho adultos que séo bons exemplos para mim.
A zona onde vivo é segura.
Tenho pais que me ajudam a ter sucesso.

Tenho bons vizinhos que se preocupam comigo.

Estou numa escola que se preocupa com os alunos e 0s encoraja.
Tenho professores que me encorajam a desenvolver-me e a ir mais longe.

Além dos meus pais tenho apoio de outros adultos.

Tenho uma familia que me da regras claras.

Tenho pais que me encorajam a ser bom(a) aluno(a).

Tenho uma familia que me da amor e apoio.

Tenho vizinhos que ajudam a olhar por mim.

Tenho pais que sdo bons a falar comigo sobre as coisas.

Estou numa escola que aplica as regras de forma j

Tenho uma familia que sabe onde estou e o que faco.

Outras questdes:

18.

19.

Consideras-te um aluno(a) Néo -L1;

S n
criativo(a)* Sim - [
Consideras-te sobredotado(a)? Néo -LJ;
Sim-0O

20. Consideras que tens facilidade de Néo -L1;

aprendizagem?

21.

Sim - O

Sentes atracdo pelo trabalho dificil? Néo -L1;

Sim - O

Obrigado pela tua colaboracao.

Site com instrument online:
https://docs.google.com/forms/d/1ijKIU1m92G9m9 NY2a68Hva0BOwWSMI6bKBKkDPg8uZdc/viewform

usta.

PPOEEEOEFEEFEEEEEEEEEE®EE
CICICICICICICICICICICICICICICICICICICIOICNC,
OIOICICICICICICICIOICIOIOIOICIOIOICICIOIONC,
©EOOOOOOOOOOEOEOEEEEEEEOOE

18.1 Os teus professores
consideram-te criativo(a)?

19.2 Os teus professores
consideram-te sobredotado(a)?

21.1 Os teus professores acham que
tens facilidade de aprendizagem?

22.1 Os teus professores acham que
sentes atracdo pelo trabalho dificil?

Nao -[;
Sim - O
Nao -[;
Sim - O
Nao -[;
Sim - O
Nao -[;
Sim - O
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Tabela 1

Anexo D. Propostas no ambito do PYD

1. Competéncias pessoais e sociais

Competéncias pessoais e sociais de Fetro, Rhodes e Hey

Constructos

Breve apresentacdo

Competéncias intrapessoais

Competéncias interpessoais

Competéncias de coping

Competéncias de julgamento

pratica a auto-disciplina.

E capaz de trabalhar com os outros, desenvolve

cooperacdo, empatia e negociacao.
E capaz de se adaptar e ser flexivel e assumer

responsabilidade pessoal pelas suas agdes.
Planeia e avalia as situacOes, toma decisfes saudaveis e
é possui competéncias de resolucdo de problemas.

amizades e relacdes através da comunicacao,

Compreende e é capaz de lidar com as suas emogoes e

Legenda: Adaptado de “Perceived personal and social competence: Development of valid and
reliable measures” de J. V. Fetro, D. L. Rhodes & D. W. Hey, 2011, Health Educator, 43(1),

19-26.

Tabela 2

Competéncias pessoais e sociais de Fetro, Rhodes e Hey: consisténcia interna

Constructo Instrumento Itens o o
Sense of Hope, Purpose, and Future Scale 18
Self-Concept Scale 7
Self-Esteem Scale 22
Competéncias Understanding Emotions Scale 17
intrapessoais Self-Discipline Scale 8 96  .964
(115 itens) Locus of Control Scale 13
Personal Responsibility Scale 11
Autonomy and Independence Scale 13
Value System Scale 6
Developing and Maintaining Relationships 29
Competéncias Scale L .
interpessoais Communication Skills Scale 13 91 914
(65 items) Conflict Resolution Scale 13
Empathy Scale 10
Adaptability Scale 6
Competéncias de Stress Response and Reaction Scale 21
coping Support Systems and Resources Scale 15 .89  .899
(68 items) Time Management Scale 6
Stress Management Scale 20
Defining Problem or Issue Scale 6
Competéncias de Predicting Outcomes or Consequences Scale 4
julgamento Solutions Scale 7 91 916
(36 items) Goal Setting Scale 11
Assessing Information and Resources Scale 8
Legenda:

# Adaptado de “Perceived personal and social competence: Development of valid and reliable
measures” de J. V. Fetro, D. L. Rhodes & D. W. Hey, 2011, Health Educator, 43(1), 19-26.

> Adaptado de "An exploratory study of the relationship among perceived personal and social
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competence, health risk behaviors, and academic achievement of selected undergraduate
students (dissertation Doctor of Philosophy degree in Health Education)” de D. L. Rhodes,
2009, Southern Illinois University Carbondale, Illinois. Retirado de
http://opensiuc.lib.siu.edu/dissertations

Tabela 3

Competéncias pessoais e sociais de Guerra & Bradshaw

Constructo Descrigdo

Sentido positivo de si

Consciéncia de si mesmo enquanto reflexo do processo de construgéo
de uma identidade coerente que permite nogdo de sentido e direcéo.
Assumir “agéncia” das suas agdes, decisdes e vida e um sentido de

Auto-consciéncia

Agency auto-eficacia, ou seja, das crencas em torno da capacidade para agir e
influenciar os diferentes acontecimentos da sua vida.

Self-esteem Julgamentos globais do valor pessoal.

Autocontrol Capacidade para regu!ar e ger_ir estqdos ~emocionais.in'[ernos eo

o comportamento associada na investigagao aos relacionamentos positivos,
comportamentos saudaveis e ajustamento e bem-estar.

Tomada de Muitas_ das decisGes diéria_s e dde longo-prazo QOS gdolescentes tém.o

decisio potencial (_je~afetar asua vida presente e futura justificando as capacidades para
tomar decis0es efetivas.

Sistema Crencas in_t_ernas sobre_compor_tamentos sociais (mal, justig:g, integridade e

moral de respons_abllldade) que |_nfluenC|am processos como a capagldadg de assumir

crencas perspetivas e de empatia, bem como, a construcdo de uma identidade moral

gue medeia o raciocinio e a agdo moral.

Sentimento de pertenca onde a pessoa perceciona existir cuidado,
Vinculagio reconhecimento, confianca e delegacéo de responsabilidades e tarefas
pro-social (empowerment) am relacdo a ela e aos outros, tornando-se um estado
psicol6gico com duas vias: ser cuidado e valorizado e cuidar e valorizar.

Legenda: Adaptado de "Linking the Prevention of Problem Behaviors and Positive Youth
Development: Core Competencies for Positive Youth Development and Risk Prevention”, N.
G. Guerra & C. P. Bradshaw, 2008, New Directions for Child and Adolescent Development,
122, 1-17. DOI: 10.1002/cd.225.

Tabela 4
Competéncias pessoais e sociais de Guerra & Bradshaw: consisténcia interna
a b
Constructo Instrumentos
Itens a Itens o
Cognitive Authonomy and Self
. . Evaluation (CASE) Inventory 5
ggg‘i'do POSIVO 3 yeert, 2007) g 10 88
Rosenberg Modified Self-Esteem 9 '
Scale (Rosenberg, 1965)
)
Boxer Impulsivity Scale (Boxer et al., A1°
Autocontrolo 2008) 5 0 4 .70
51°
Cognitive Authonomy and Self 8 .70
ggggia de Evaluation (CASE) Inventory 8 Q .66 20 .90
(Beckert, 2007)
Sistema moral Normative Beliefs about Aggression 14 3 .86 10 86
de crengas Scale (Huesmann & Guerra, 1997) Q .86 '

Vinculagdo pro-  Multidimensional Scale of Perceived 11 & .85 10 .82
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social Social Support (Canty-Mitchell & Q .85
Zimet, 2000)
Presence of Caring Scale (Springer &
Phillips, 1995).

Legenda:

# Adaptado de "Linking the Prevention of Problem Behaviors and Positive Youth
Development: Core Competencies for Positive Youth Development and Risk Prevention”, N.
G. Guerra & C. P. Bradshaw, 2008, New Directions for Child and Adolescent Development,
122, 1-17. DOI: 10.1002/cd.225

® Adaptado de "Brief report: Piloting the Positive Life Changes (PLC) program for at-risk
adolescents” de A. A. Williamson, C. B. Dierkhising, & N. G. Guerra N. G., 2013, Journal of
Adolescence 36, 623-628.

¢ Antes de serem retirados os itens invertidos que se revelaram problematicos.

Competéncias s6cioemocionais

Tabela 5
Elementos-chave do SEL
Constructo Descrigdo

Capacidade para identificar e reconhecer as emogdes e pensamentos e a sua
Auto- influencia no comportamento, incluindo a avalia¢do das suas forcas,
consciéncia necessidades, valores, limitaces e inclui sentido de auto-eficacia e

desenvolvimento spiritual.
Auto-regulacdo interna, isto é, de regular as suas emocdes, pensamentos e
comportamentos de forma apropriada as diferentes situacées, incluindo

Auto-gestdo control dos impulsos, gestdo do stress, disciplina pessoal, auto-motivacao e
ser capaz de estabelecer objetivos apropriados e organizer-se para 0s
atingir.

Valoriza o relacionamento positive com os outros e inclui a capacidade de
assumir a perspetiva do outro, de empatia, de apreciscad da diversidade

Consciéncia : . SR x
social humana e um _respelto s_aqdavel pelog outros. Implica ainda a compreensao
das normas éticas e sociais e a capacidade de reconhecer os recursos e
suporte existente nos diferentes contextos (familia, escola, comunidade).
Capacidades Ca_pacidadg para criar G_JAma_nter r_elagées sa_udéveis e compepsaqoras que
para o exigem, além da consciéncia social, capacidades de comunicacdo (clareza

na comunicacao e escuta ativa), envolvimento social, cooperacéo, gestdo
de conflitos e da pressédo social, procura de ajuda e oferta de ajuda.
Inclui a capacidade para identificar problemas, avaliar situa¢des, usar

relacionamento

Tomada de o x ' .

decisio competéncias de resolugdo de problemas, avaliar e refletir em torno das
. diferentes alternativas e o desenvolvimento de um sentido de

responsavel

responsabilidade pessoal, moral e ético.

Legenda: Adaptado de “Social and Emotional Learning Core Competencies” de CASEL,
2014, retirado de http://www.casel.org/social-and-emotional-learning/core-competencies/;
“Social and Emotional Learning in the Classroom. Promoting Mental health and academic
success”, de H. W. Merrell & K. R. Gueldner, 2010, New York: The Guilford press.
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Forcas de caracter

Tabela 6

Forcas de caracter de Peterson & Seligman

Virtudes Forcas de carater
Criatividade
Curiosidade

1. Sabedoria e conhecimento  Espirito aberto
Gosto por aprender
Perspetiva
Bravura
Persisténcia
Integridade
Vitalidade
Amor
3. Humanidade Bondade
Inteligéncia social
Cidadania
4. Justica Equidade
Lideranca
Perdoar e agradecer
5. Temperanca Humildade e modéstia
Auto-regulacio
Apreciar beleza e exceléncia
Gratidao
6. Transcendéncia Esperanca
Humor
Espiritualidade

2. Coragem

Legenda: Adaptado de “Character strengths and virtues: A handbook and
classification” de C. Peterson & M. E. P. Seligman, 2004, New York, NY:
Oxford University Press.

Recursos de desenvolvimento

Tabela 7

Recursos pessoais e sociais promotores de bem-estar e desenvolvimento de Eccles & Gootman

Dimensao Recursos pessoais e sociais
Desenvolvimento e Habitos de salde;
fisico (sadde fisica) e Capacidades de gestdo de riscos com a saude.
e Conhecimento das capacidades para a vida essenciais (life-
skills)

e Conhecimento das capacidades vocacionais essenciais
(vocational skills)

Desenvolvimento e Sucesso escolar;
intelectual e Habitos mentais — pensamento critico e capacidade raciocinio
e  Conhecimento aprofundado de mais do que uma cultura
e Capacidades de tomada de deciséo
e Conhecimento capacidades necessarias para funcionar em
contextos multi-culturais
e Salde mental incluindo auto-imagem
Desenvolvimento e Capacidades emocionais de auto-regulacdo
psicoldgico e e Capacidades de coping
emocional e  Capacidades resolucéo de conflitos
e Mestria na motivacdo e motivacdo para resultados positivos
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e Confianga na eficacia pessoal

Orientagdo para planeamento do futuro e dos eventos de vida
futuros

Sentido de autonomia/ responsabilidade pessoal
Otimismo associado ao realismo

Identidade pessoal e social coerente e positiva
Valores prossociais e culturalmente sensiveis
Espiritualidade ou sentido de um propésito para a vida
“maior”

Caréacter moral forte

e  Compromisso com uso positivo do tempo

Desenvolvimento
social

e Relacg8o — boas relacdes percebida e confianga com os pais,
pares e outros adultos

e Sentido de integracdo social — estar ligado e ser valorizado
em redes sociais alargadas

e Ligacdo as instituicbes prossociais/ convencionais — escola,
igreja, programas juvenis

e Capacidade para funcionar em contextos multi-culturais

e  Compromisso com envolvimento civico.

Legenda: Adaptado de “Promoting adolescente development” de J. Eccles & A. Gootman,
2002, em Authors. Community Programs to Promote Youth Development (pp. 41-118).
Washington, D.C: National Research Council/ Institute of Medicine

Tabela 8

Caracteristicas de contextos promotores de desenvolvimento positivo de Eccles & Gootman

Caracteristicas

Descricao

Seguranca fisica e
psicoldgica

InstalacGes e praticas que promovem intera¢do segura no grupo e entre
pares.

Estrutura apropriada

Definigdo de limites, expectativas e regras claras e consistentes,
controlo suficientemente firme; continuidade e preditabilidade;
fronteiras claras; monitorizacdo apropriada a idade.

Relaces de suporte

Acolhimento caloroso (Warmth), proximidade, connectedeness, boa
comunicacdo, cuidado (caring), suporte, orientacdo, vinculagdo segura
e responsividade.

Oportunidades para
fazer parte (to belong)

Inclusdo significativa independente caracteristicas étnicas, sexuais
fisicas ou outras; inclusdo e envolvimento social; oportunidades
formagcdo identidade sociocultural; suporte para competéncias
culturais e interculturais.

Normas sociais
positivas

Regras de comportamento; expectativas; injunctions; forma de fazer
as coisas; valores e moral; obrigacdes de servico.

Suporte para eficacia e
interesse (mattering)

Com base nos jovens; paréticas de empowerment que promovam a
autonomia; fazer diferenca real na comunidade e ser levado a sério;
prética a partir de desafios significativos no sentido da capacitagao,
responsabilidade, fiabilidade (granting); praticas focadas mais no
melhoramento do que em niveis de performance.

Oportunidades para
desenvolver
capacidades

Aprender capacidades fisicas, intelectuais, psicoldgicas, emocionais e
sociais; exposicao a experiéncias intencionais de aprendizagem;
aprender literacia cultural, medidtica, capacidades comunicagao e bons
habitos mentais; oportunidades ppara desenvolver capital social e
cultural.
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Integracéo de esforcos
da familia, escola e Consisténcia entre contextos; coordenacdo; sinergia.
comunidade

Legenda: Adaptado de “Promoting adolescente development” de J. Eccles & A. Gootman,
2002, em Authors. Community Programs to Promote Youth Development (pp. 41-118).
Washington, D.C: National Research Council/ Institute of Medicine

Tabela 9

AHABS: Dimensoes, nimero de itens e consisténcia Interna

Dimenséo Itens o

Suporte de pais e outros adultos 7 .85
Dar explicacGes aos pais e outros adultos 6 .76
Empowerment dos jovens 5 .78
Apoio da escola 4 .78
Percec¢do dos seu comportamentos de risco e dos 5 73
comportamentos dos pares '

Quantidade de apoio de outros adultos 3 .79
Relagdes de empatia 3 .69

Legenda:

Adaptado de “Development of a youth survey to measure risk behaviors, attitudes and assets:
examining multiple influences” B. Reininger, A. E. Evans, S. F. Grif, R. F. Valois, M. L.
Vincent, D. Parra-Medina, D. J. Taylor & K. J. Zullig, 2003, Health Education Research,
Theory & Practice, 18 (4), pp. 461-476.

Tabela 10

YAS: DimensGes, nimero de itens e consisténcia Interna

Dimenséo Itens o

Comunicacéo na familia 4 .61
Referéncias entre pares 5 .81
Aspiragdes para o futuro 2 .67
Escolhas responsaveis 6 .69
Envolvimento comunitério 6 .78
Respeito pelas outras culturas 1 /

Boas praticas de salde 1 /

Uso do tempo (grupos e desporto) 4 71
Uso do tempo (religido) 2 71
Adultos de referéncia além dos pais 6 74

Legenda:

Adaptado de “Reliability and Validity of the Youth Asset Survey (YAS)”, de R. F. Oman, S. K.
Vesely, K. R. McLeroy, V. Harris-Wyatt, C. B. Aspy, S. Rodine & L. Marshall, 2002, Journal
Of Adolescent Health, 31, 247-255.
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Anexo E. Média recursos de desenvolvimento por pais

Tabela 1
Média de Recursos de Desenvolvimento por pais
2 b | 2012

Paises ° us AL JP LB BD HN RW JO PT
Amostra (N) 1.312 259 13.946  1.138 997 534 658 959 201
Idade 11-19 10-18 10-18 11-22 12-18 14-25 16-28 12-18 10-18
RD (Total) 41,30 41,75 34,76 39,82 42,52 40,83 36,61 41,37 45,32
RD-E (Total) 20,67 19,99 17,80 19,41 20,70 19,96 17,26 20,56 23,46
Suporte 21,30 21,23 18,65 21,23 22,51 20,27 15,98 20,62 24,84

Empowerment 2210 1442 18,77 2023 19,85 21,21 1871 2193 2619
Limites e 21,10 2364 1866 2084 |2357 2252 17,97 2086 2512
EXDECtatIVB.S

Usoconstrutivo | 1596 1854 1477 1536 | 1688 1585 1638 1881 13,08

do tempo

RD-1 (Total) 20,64 21,75 16,69 20,40 21,82 20,86 19,36 20,81 21,86
Compromisso

com 20,40 23,97 17,47 10,09 25,69 22,96 19,47 22,30 22,19

aprendizagem
Valores positivos | 20,49 21,25 16,44 21,62 22,47 18,94 19,55 21,14 22,14
sco"cﬂ??e““as 21,53 21,25 18,67 21,86 | 1965 1951 19,47 19,99 22,96
Identidade

positiva 20,14 20,10 14,93 19,00 19,48 22,03 18,97 19,81 22,96

Legenda:

& “Youth developmental assets in global perspective: Results from international adaptations of the Developmental
Assets Profile”, P. C. Scales, 2011, Child Indicators Research, 4, 619-645. doi: 10.1007/s12187-011-9112-8.

b «“Do Developmental Assets Make a Difference in Majority-World Contexts?: A Preliminary Study of the
Relationships Between Developmental Assets and Selected International Development Priorities”, de P. C. Scales, E.
C. Roehlkepartain & K. Fraher, 2012, Minneapolis: Search Institute.

“Siglas dos paises de acordo com norma 1SSO 3166) - Al — Albania; BD — Bangladesh; US — Estados Unidos da
América; HN — Honduras; JP — Japdo; JO — Jordania; LB — Libano; PT — Portugal; RW — Ruanda.
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