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RESUMO

GONZAGA, Luiz Ricardo Vieira. Enfrentando provas escolares: relacbes com
problemas de comportamento e rendimento académico no Ensino Médio. 2016. 259f.
Tese (Doutorado em Psicologia)- Pontificia Universidade Catolica de Campinas,
Centro de Ciéncias da Vida, Programa de Pds-Graduag¢do em Psicologia, Campinas,
SP, 2016.

A adolescéncia € um periodo de mudancas fisicas, psicoldgicas e socioculturais, com
muitos estressores, inclusive no contexto escolar, a exemplo da realiza¢do de provas
académicas e o vestibular. Para lidar com essas situacdes, os adolescentes
apresentam diferentes estratégias de enfrentamento (EE), as quais influenciam o
engajamento académico, o comportamento de estudar e de lidar com a ansiedade em
situagdes de provas, afetando seu rendimento académico. O enfrentamento (coping),
portanto, pode atuar como uma variavel moderadora ou mediadora do impacto do
estresse sobre o desempenho escolar. Esta pesquisa teve por objetivo descrever e
analisar as relagfes entre estressores académicos, ansiedade de provas escolares e
seu enfrentamento, e o desempenho académico, em alunos do Ensino Médio, com e
sem problemas de comportamento, adotando uma perspectiva desenvolvimentista e
de autorregulagdo. Participaram 411 alunos (meninas = 59,85%), com 14-20 anos (M
= 16,27; DP=1,04), cursando o Ensino Médio, em uma escola publica da capital
paulista. Foram aplicados, nas 6 turmas: o Critério de Classificagdo Econémica Brasil,
0 Test Anxiety Scale (TAS) e Adolescent/Child’s Self Report Responses to Stress —
Academic Problems (RSQ-AS), ambos com validacao linguistica autorizada, o Youth
Self-Report (YSR), e a Escala de Enfrentamento de Provas Escolares, especialmente
elaborada, avaliando o coping antes, durante e depois de provas. Foram feitas
andlises estatisticas: descritiva, correlagbes, modelagem de equagbes estruturais e
andlise de redes. A maioria dos estudantes tinha ansiedade de provas (n= 379;
62,53%), especialmente as meninas (n=227; 66,96%), e n= 379; 20,84%
apresentaram problemas de comportamento (Internalizantes: n= 139; 36,68%;
Externalizantes: n= 69; 18,21%). A média geral das notas das disciplinas das turmas
ficou acima de cinco pontos (M = 6,63; DP= 1,18). Frente a estressores académicos,
os alunos reagiam com respostas involuntarias (M = 0,23; DP=0,04). Diante de provas,
0 coping era mais adaptativo do que mal adaptativo (CA: M = 55,39; DP= 10,60; CMA:
M = 41,64; DP=12,80), com EE de autoconfianca, busca de suporte e resolucédo de
problemas. Houve diferencas significativas entre as séries escolares no nivel
socioecondmico, idade, namero de estressores e média geral. As andlises de
equacgles estruturais indicaram que os alunos com maior desempenho académico
foram aqueles com problemas internalizantes, sem problemas externalizantes, maior
escore de coping adaptativo, engajamento de controle secundario e engajamento
involuntario, e menor escore de desengajamento involuntario. Alunos com ansiedade
de provas apresentaram maior engajamento involuntario e maior numero de
estressores. Os alunos com maior nimero de estressores apresentaram maiores
escores de engajamento de controle primario e secundario, desengajamento voluntario
e involuntério, e engajamento involuntario. Os alunos com problemas internalizantes
foram aqueles com ansiedade de provas e maior nimero de estressores. Os alunos
com maiores escores de coping mal adaptativo foram aqueles com problemas
internalizantes, ansiedade de provas e maior nimero de estressores. A andlise de
redes indicou também associa¢cfes entre: maioridade, maior escolaridade e melhor
desempenho académico; maior escolaridade e mais estresse; e baixo desempenho e
estressores académicos (ndo entender as aulas e as tarefas, ter dificuldade para
estudar, sentir-se pressionado e ter professores ruins). Os problemas de
comportamento se destacaram nesta amostra, assim como as dificuldades de



enfrentamento dos eventos escolares, indicando a necessidade de intervencdes
psicolégicas nesse nivel educacional.

Palavras-chave: Ansiedade de Provas; Estratégias de Enfrentamento; Rendimento
Académico; Problemas de Comportamento; Adolescéncia.
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ABSTRACT

GONZAGA, Luiz Ricardo Vieira. Coping with school exams: relations between behavior
problems and academic performance in High School. 2016. 259f. Dissertation
(Psychology Doctorate)- Pontificia Universidade Catdlica of Campinas, Centro de
Ciéncias da Vida, Graduate Program of Psychology, Campinas, Brazil, 2016.

Adolescence is a period of physical, psychological, social and cultural changes, include
stressors in the school context as to do academic tests and admission exams for
college. To deal with these situations, teenagers present different ways of coping which
influence the academic engagement, studying and coping with test anxiety, that affects
their academic performance. Therefore, the coping process can be a mediating or
moderating variable of the impact of stress on school performance. This research
aimed to describe and analyze the relations between academic stressors, test anxiety
and its coping and the academic performance of High School students with and without
behavior problems, using a developmental and self-regulating approach. Participated
411 students (girls: 59.85%), with 14-20 year olds (M = 16.27; SD=1.04) attending High
School on a public school in Sdo Paulo’s capital. We applied the following instruments
in six classrooms: Brazilian Economic Classification Criteria (Brazilian Criteria), the
Test Anxiety Scale (TAS) and Adolescent/Child’s Self Report Responses to Stress —
Academic Problems (RSQ-AS) - both translation processes authorized, the Youth Self-
Report (YSR) and the Scale of Coping with Academic Tests, specially developed to
access the coping process before, during and after tests. We did these statistical
analisis: descriptive, correlations, structural equations modeling and network analysis.
Most students had test anxiety (n= 379; 62.53%), girls in particular (n= 227; 66.96%),
and n=379; 20.84% demonstrated behavioral problems (Internalizing: n=139; 36.68%;
Externalizing: n=69; 18.21%). The student’s average grade in the subject was above
five points (M = 6.63; SD=1.18). When facing academic stressors, they reacted with
involuntary responses (M = 0.23; SD= 0.04). To deal with tests, the coping process is
more adaptive than maladaptive (AC: M = 55.39; SD= 10.60; MAC: M = 41.64;
SD=12.80), with ways of coping like Self-reliance, Support-seeking and Problem-
solving. Classrooms showed significative differences in socioeconomic status, age
groups, number of stressful sources and general average. Structural equation modeling
indicates that students with better academic performance were those who had
internalizing problems, not externalizing problems, higher adaptive coping score,
secondary control engagement coping and involuntary engagement,and whose
involuntary disengagement score was lower. Students who experienced test anxiety
had higher involuntary engagement and higher number of academic stressors.
Students who experienced higher number of academic stressors presented higher
primary and secondary control engagement scores, voluntary and involuntary
disengagement, and involuntary engagement. The students who had internalizing
problems had more test anxiety and higher number of academic stressors. The
students who had higher maladaptive coping scores had internalizing problems, test
anxiety and higher number of academic stressors. The network analysis also indicated
associations between: higher age, higher grades schooling and better academic
performance; higher grades schooling and more stress; and low academic
performance and academic stressors (not understanding classes or homework, having
trouble studying, feeling pressured to do something, and having bad classes or
teachers). The behavior problems stand out in this sampling, as well as coping
difficulties regarding school events, which referee a psychological intervention in this
educational grade.
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RESUMEN

GONZAGA, Luiz Ricardo Vieira. Enfrentando los exdmenes: relaciones con problemas
de conducta y rendimiento académico en lo Ensino Secundario. 2016.259f. Tesis
(Doctorado en Psicologia)- Pontificia Universidad Catolica de Campinas, Centro de
Ciencias de la Vida, Programa de Pos-Graduacion en Psicologia, Campinas, Brasil,
2016.

La adolescencia es un periodo de cambios fisicos, psicoldgicos y socio-culturales, con
muchos estresores, incluso en el contexto de la escuela, tales como la realizacion de
exdmenes y para el acceso a la universidad. Para hacer frente a estas situaciones, los
adolescentes tienen diferentes estrategias de afrontamiento (EE), que influyen en lo
compromiso académico, en el comportamiento para estudiar y hacer frente a la
ansiedad ante los examenes, lo que afecta su rendimiento académico. Asi, el
afrontamiento puede actuar como la variable moderadora o mediar el impacto del
estrés en el rendimiento escolar. Esta investigacion tuvo como objetivo describir y
analizar las relaciones entre los estresores académicos, ansiedad ante los examenes y
su afrontamiento, y el rendimiento académico en estudiantes de uma Escuela
Secundaria, con y sin problemas de conducta, mediante la adopcion de una
perspectiva de el desarrollo y de la autorregulacion. Con la participacién de 411
estudiantes (59,85% nifias), con 14-20 afios (M = 16,27; DE= 1,04), que estaban en
uma Escuela Secundaria de una escuela publica de S&o Paulo, capital. Fueron
aplicados los seguintes instrumentos, en seis classes: los Criterios de Clasificacion
Econdmica Brasil, el Test Anxiety Scale (TAS) y el Adolescent/Child’s Self Report
Responses to Stress — Academic Problems (Cuestionario de Respuestas al Estrés)
(RSQ-AS), ambos con validacion linglistica autorizada, el Youth Self-Report (YSR) y
la Escala de Afrontamiento de Examenes Escolares, especialmente elaborada. Fueron
hechos analisis descriptivos, de correlaciones, de ecuaciones estructurales y analise
de redes. La mayoria de los estudiantes tenian ansiedad ante dos exdmenes (n= 379;
62,53%), especialmente las nifias (n= 227; 66,96%), y n= 379; 20,84% tenian
problemas de conducta (internalizantes: n=139; 36,68%; externalizantes: n=69;
18,21%). La media general de las notas de las asignaturas del grupo fue superior a
cinco puntos (M = 6,63; DE=1,18). Frente a los estresores académicos, los estudiantes
reaccionaron con respuestas involuntarias (M = 0,23; DE=0,04). Frente a las pruebas,
el afrontamiento es mas adaptativo que maladaptativo (CA: M = 55,39; DE=10,60;
CMA: M = 41,64; DE= 12,80), con EE de Autoconfianza, Buscar apoyo y Resolucion
de problemas. Hubo diferencias significativas con respecto al estatus socioeconémico,
la edad, el numero de estresores y la media general. El analisis de ecuaciones
estructurales demostré que los estudiantes con alto rendimiento académico son
aquellos con problemas internalizantes, con mayor puntacion en el afrontamiento
adaptativo, el aproximacion de control secundario y el aproximacion involuntaria. Los
estudiantes con ansiedad de pruebas presentaron mayor aproximacion involuntaria y
mayor numero de estresores. Los estudiantes con mayor nimero de estresores
presentaron mayor puntuacion de aproximacién de control primario y secundario,
alejamiento voluntario e involuntario, e aproximacion involuntaria. Los estudiantes con
problemas internalizantes fueron aquellos con ansiedad de pruebas y mayor ndmero
de estresores. Los Estudiantes con mayores puntuaciones de afrontamiento mal
adaptativo fueron aquellos con problemas internalizantes, ansiedad de pruebas y
mayor numero de estresores. El andlisis de redes indicé también asociaciones entre:
la mayor edad y méas alta educacion y un mejor rendimiento académico; la mayor
escolaridad y mayor estrés; y el bajo rendimiento y el estresores académicos (no
entender las lecciones y las tareas, tener problemas para estudiar, sentirse
presionado, y malas classes o maestros). Los problemas de comportamiento se
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destacaron en esta muestra, asi como las dificultades en enfrentar los eventos
escolares, indicando la necesidad de intervencion psicoldgica en este nivel educativo.

Palabras Claves: Ansiedad ante los exdmenes; Estrategias de afrontamiento;
Rendimiento académico; Problemas de conducta; Adolescencia.
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APRESENTACAO

Analisar como estudantes enfrentam situacdes académicas estressantes, como
a realizacdo de provas escolares, foi um tema decorrente de pesquisa anterior, em
nivel de Mestrado, que investigou as relacdes entre 0s aspectos vocacionais (perfil de
interesses), a escolha profissional e os mecanismos psicofisiolégicos do estresse em
estudantes do Ensino Médio (Gonzaga, 2011). Nessa pesquisa, 0s resultados
apontaram uma alta incidéncia de estresse na amostra, com um predominio de
sintomas  psicolégicos, como “sensibilidade emotiva excessiva’, “pensar
constantemente em um sé assunto” e “irritabilidade excessiva”’. Considerou-se que
esse quadro poderia estar associado a fatores como: a fase da escolha profissional, as
exigéncias do contexto (grupo de pares, familia, escola e vestibular) e as demandas
do proprio aluno (autocobrancas, interesses e habilidades) (Gonzaga & Lipp, 2015).
Esses estressores internos e externos podem prejudicar o desenvolvimento
sociocognitivo do estudante, pois as demandas académicas envolvem um alto
desempenho e uma concentracdo de esforcos voltados para uma rotina académica
constante e crescente, podendo gerar uma fonte intermitente de estimulos
estressores.

Assim, a partir dos resultados da pesquisa de Mestrado, pretendeu-se, no
presente estudo de Doutorado, analisar os aspectos da relacdo do enfrentamento
(coping) ! com o estresse no contexto académico e 0s recursos pessoais dos
estudantes nesse processo. Com esse tema, esta Tese insere-se no programa de
pesquisa intitulado “Processos de enfrentamento em contextos de risco ao
desenvolvimento de adolescentes”, apoiado pelo CNPg/MCTI?, sob a coordenacdo da
Professora Doutora Sénia Regina Fiorim Enumo, no Programa de Pds-Graduagédo em

Psicologia da PUC-Campinas. As pesquisas nessa area da Psicologia Pediatrica

1Coping: do inglés, significando “lidar com”; equivalente a enfrentamento, processo de enfrentamento,
estratégias de enfrentamento, usados de forma intercambiavel neste estudo.

%Proc. n° 308710/2013-4 — “Processos de enfrentamento em contextos de risco ao desenvolvimento de
adolescentes”.
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(Robert & Steele, 2009) estudam o funcionamento e o desenvolvimento fisico,
cognitivo, social e emocional e do seu relacionamento com a saude e doenca em
criancas, adolescentes e familias, destacando de forma explicita a preocupacdo com o
desenvolvimento global da crianga e dos jovens.

Considerando-se a importancia dos recursos de enfrentamento adaptativos
utilizados pelos estudantes em situacdo de avaliacdo escolar e, assim, no melhor
gerenciamento do estresse, estudos que elucidem a relacéo estresse-coping podem
ter carater de promocdo e prevencdo de problemas de aprendizagem escolar e de
comportamento. Sao, relevantes para intervencgdes que visam a promover 0 coping
adaptativo em situagcbes de estresse académico, sugerindo possibilidades de

prevencao.

Considerando especificamente a situacdo de avaliacdo ou provas escolares e
seu enfrentamento, esta Tese foi organizada em cinco partes. Na Introducédo, foram
conceituados os temas centrais vinculados aos objetivos da pesquisa, relacionando os
estressores académicos, o estresse da ansiedade de provas, o enfrentamento e 0s
problemas emocionais e de comportamento dos alunos. Como referencial teérico, a
autorregulacao foi adotada como um conceito central, 0 que permitiu incluir o conceito
do enfrentamento com uma perspectiva desenvolvimentista (Skinner & Wellborn,
1994). No Método, foram apresentados, de forma detalhada, os participantes, a equipe
de pesquisa, 0s materiais e 0s instrumentos utilizados, o procedimento realizado, a
andlise dos dados realizada e as questdes éticas. Nos Resultados, foram
apresentados os resultados obtidos por meio das diferentes andlises realizadas. Na
Discusséo, os resultados foram integrados a literatura existente, permitindo um
aprofundamento na compreensdo do processo de enfrentamento da ansiedade de
provas e suas relacdes com problemas de comportamento e rendimento académico
em estudantes do Ensino Médio. Por fim, nas Conclusdes, foi elaborada uma sintese

do que se obteve com a andlise e discussédo dos resultados.
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Este estudo pretendeu, entdo, analisar variaveis associadas ao desempenho
académico de alunos do Ensino Médio, como suas estratégias de enfrentamento de
ansiedade de provas e as suas relacbes com os problemas emocionais e de
comportamento, dentro de uma perspectiva desenvolvimentista. A Figura 1 apresenta
um mapa estrutural, da Tese, que permite ter uma visdo geral de cada etapa do

estudo.
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1 INTRODUCAO

Esta Introducdo esta organizada em quatro tépicos centrais: o primeiro aborda
a fase da adolescéncia, conceituando este periodo do desenvolvimento humano; o
segundo apresenta 0s conceitos de estresse e ansiedade, seu desenvolvimento e
suas caracteristicas; o terceiro apresenta um breve histérico do conceito de ansiedade
de provas e/ou ansiedade de teste [test anxiety] e, por Ultimo, o quarto aborda o
processo de coping, seu conceito e desenvolvimento até a adolescéncia. A proposicao

do problema de pesquisa e 0s objetivos desta encerram esta primeira parte da Tese.

1.1 A adolescéncia

Etimologicamente, o termo adolescéncia vem do latim adolescere, que significa
“crescer’. A adolescéncia é estabelecida como o periodo de intercambio entre a
infancia e idade adulta (Kimmel & Weiner, 1998; Steinberg, 1999). Para Santrock
(2014), esta fase é atribuida para a preparacédo para a idade adulta. Aslan e Sevincler-
Togan (2009) consideram que uma das tarefas de desenvolvimento mais importantes
esperados do individuo no periodo da adolescéncia é o padrdo de comportamento em
conformidade com papéis adultos.

A Organizacdo Pan-Americana da Saude [OPAS], segundo Breinbauer e

Maddaleno (2008), descreve a adolescéncia como:

[...] um periodo de evolucdo e maturacdo, da passagem de habilidades cognitivas e
experiéncias emocionais menos desenvolvidas da infancia para, idealmente,
habilidades cognitivas totalmente desenvolvidas e experiéncias da idade adulta
emocionalmente mais equilibradas. A adolescéncia é um periodo de transi¢des:

bioldgicas, psicoldgicas, sociais e econémicas (p.212).

Nesta perspectiva, Santrock (2014) relata que, na transicdo da infancia para a
adolescéncia, h& inimeras mudancgas biol6gicas, cognitivas e socioemocionais.

Ocorrem mudancas biologicas na puberdade, como o acelerado crescimento, as



alteracBes hormonais e a maturacao sexual, ha alteracBes no cérebro, que permitem
um pensamento mais avancado. As mudancas cognitivas nessa transicdo se
caracterizam pelo aumento do pensamento abstrato, idealista e logico. Por fim, as
mudancas socioemocionais incluem a busca pela independéncia, o conflito com os
pais e o desejo de passar mais tempo com o grupo de pares. As conquistas se tornam
um assunto sério e aumentam os desafios académicos. Em suma, a transicdo da
infAncia para a adolescéncia é complexa e multidimensional, envolvendo mudancgas
em diferentes aspectos da vida de um individuo.

Embora haja dados consideraveis na literatura que analisam esse periodo
seguindo diferentes pontos de vista, pouco consenso existe sobre quando a
adolescéncia comecga e termina e quais sdo os limites para essa determinacao
(Steinberg, 1999). Algumas perspectivas apontam que a adolescéncia comeca
aproximadamente entre 10 e 13 anos e termina por volta dos 19 anos, variando em
circunstancias culturais e historicas (Santrock, 2014). A Organizacdo Mundial de
Salde [OMS] (2008) considera o periodo compreendido entre 10 e 19 anos. Por outro
lado, outras fontes tedricas se referem a meninos e meninas de 11 anos de idade
como “pré-adolescentes”, ao passo que outras os chamam de “adolescentes iniciais”
(ver Breinbauer & Maddaleno, 2008). No entanto, os desenvolvimentistas a descrevem
em termos de periodos iniciais e tardios: a adolescéncia inicial corresponde, no geral,
aos anos finais do Ensino Fundamental e inclui principalmente as mudancgas puberais
e o fim da adolescéncia refere-se aproximadamente a segunda metade da segunda
década de vida. J4 as abordagens atuais enfatizam uma variedade de transicdes e
acontecimentos que definem o periodo, bem como o seu ritmo e sua sequéncia.
Dessa maneira, faria mais sentido ver os anos adolescentes mais como uma série de
fases do que como um estagio homogéneo (Breinbauer & Maddaleno, 2008; Santrock,
2014; Steinberg, 1999).

Assim, visando a integrar as contribuicbes mais recentes de diferentes teorias,
a OPAS apresentou uma nova abordagem desenvolvida em uma perspectiva evolutiva

2



para classificar os estagios da adolescéncia. Essa classificacdo contempla estagios
progressivos da adolescéncia em cinco dominios (desenvolvimentos corporal,
cerebral, sexual, social e emocional), comecando com a pré-adolescéncia e
terminando com a idade adulta jovem, de acordo com as mudancas que
tradicionalmente ocorrem entre 10 e 24 anos de idade. Observa-se que o intervalo de
idade para cada um dos estagios de desenvolvimento dos adolescentes, mostrados no
ANEXO A, relaciona-se com a média de idade em que as mudangas ocorrem nesses
cinco dominios, na maioria das vezes também levando em consideracao as diferengas
de género nos estagios anteriores. Sao observadas diferencas particulares quanto aos
limites da segmentagdo das idades, no desenvolvimento, experiéncias ambientais,
educacionais, nos comportamentos sexuais, nos contextos culturais e sociais em que
ocorre a progressao (Breinbauer & Maddaleno, 2008).

Considerando o exposto, o presente trabalho tem como foco de estudo a
adolescéncia “média” e “tardia”, que correspondem a faixa etaria de 14 a 18 anos,
segundo a OPAS, conforme descricdo de Breinbauer e Maddaleno (2008) (ANEXO A).
Nesta classificacdo, sdo apresentadas as principais mudancas biol6gicas, cognitivas,
sociais e emocionais dos adolescentes (ver descrigdo no ANEXO B).

Essas mudancgas na adolescéncia, em geral, implicam em reacdes de estresse

conceito este apresentado a seguir.
1.1.1 Estresse na adolescéncia

A adolescéncia, em geral, é descrita como um periodo de mudancas biolégica,
psicologica e social (Cartwright-Hatton, 2006; Casey, Duhoux & Cohen, 2010;
Gonzalez-Garza, Rojas-Martinez, Hernandez-Serrato, & Olaiz-Fernandez, 2005;
Zimmer-Gembeck & Skinner, 2008). E uma etapa em que o individuo pode enfrentar
fontes adicionais de estresse (Rochin, 2003), estando entre os periodos mais
estressantes na vida (Breinbauer & Maddaleno, 2008). Apesar de ndo haver muitas

pesquisas que evidenciem a associacdo entre estresse e idade, alguns autores



levantaram a hipétese de que os individuos que se encontram no Ultimo estagio de
desenvolvimento da adolescéncia apresentam maiores niveis de estresse quando
comparados aqueles que se encontram nhas fases iniciais (Daniel & Bonica, 2003;
Rudolph & Hammen, 1999). Em um estudo realizado por Kristensen, Incao, Leon e
Dell’Aglio (2004) com adolescentes, foi apontada uma relacao positiva entre idade e
frequéncia de eventos estressores. Esse aumento da frequéncia com o passar da
idade estaria relacionado as demandas académicas e exigéncias na aquisicdo de
novos papéis. Outras pesquisas realizadas com adolescentes indicaram que 40 a 70%
deles experimentaram um ou mais eventos estressantes antes dos 18 anos de idade
(Elliott, 1997; Giaconia, Reinherz, Silverman, Frost, & Cohen, 1995). E importante,
portanto, entender que processo é este, como discorremos a seguir.

Historicamente, o estudo do estresse iniciou com investigagfes realizadas em
populacdes adultas (Causey & Dubow, 1992; Cleto & Costa, 1996). SO mais
recentemente o estresse infantil e na adolescéncia foi reconhecido como um problema
que faz parte da vida desde muito cedo (ver De Wolfe & Saunders, 1995; McManus,
1997; Miller & McCormick, 1991). Em uma primeira fase, as pesquisas utilizavam
hipteses de investigacdo e medidas provenientes de estudos baseados em
autorrelato que os adultos tinham acerca do que seria indutor de estresse (Compas,
Davis, Forsythe, & Wagner, 1987).

Foi o endocrinologista canadense Hans Selye [1907-1982], na década de 1930,
com suas observacdes cientificas na area médica, quem definiu estresse do ponto de
vista fisiolégico. Ele usou esse termo como a descricdo de um estimulo ndo especifico
a qualquer demanda aversiva que se imponha ao corpo. Denominou, posteriormente,
de Sindrome Geral de Adaptacdo (SGA) ou “sindrome do estresse biolégico”,
popularmente chamada da “sindrome do simplesmente estar doente”, sendo a
somatdria das reacbes corporais resultantes da exposicdo as fontes de estresse
(Selye, 1965). Esta resposta pode influenciar a recuperacédo de doencgas, reduzir a
resisténcia a elas ou até produzi-la (Ursin & OIff, 1993). Assim, Selye (1956) propbs
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um modelo trifasico do estresse, constituido pelas fases de alerta, resisténcia e
exaustédo, descritas a seguir:

Fase de Alerta: nesta fase, o individuo necessita produzir mais forca e energia
gue o usual utilizando a energia adaptativa para se reequilibrar. Quando consegue, 0s
sinais iniciais (mudancas hormonais) desaparecem e a pessoa tem a impressao de
que melhorou. As reacdes mais comuns incluem: aumento da frequéncia cardiaca,
mudanca de apetite, tensdo muscular, entusiasmo, aumento repentino da motivacao,
entre outros. Existe sempre uma quebra na homeostase nesta fase, pois o esforgco
maior despendido ndo visa a manutencdo do equilibrio interior, mas, sim, ao
enfrentamento do estressor. Quando o estimulo estressor ndo é eliminado, o
organismo passa ao estagio de Resisténcia;

Fase de Resisténcia: neste estagio, ocorre um aumento na capacidade de
resisténcia acima do normal. O individuo ird utilizar energia adaptativa para se
reequilibrar, ha4 sensacdo de desgaste sem causa aparente, e as dificuldades com a
memadria ocorrem neste estagio; mas, muitas vezes, ndo séo identificadas pelo
individuo em situacdes de estresse excessivo. Nesta fase, sdo apresentados o0s
sintomas como diminui¢do da libido, instabilidade emaocional, queda na produtividade,
cansago e problemas com a memoria. Quanto maior é o esfor¢o do individuo em
readaptar-se ao equilibrio interior, maior € o desgaste do organismo. Se persistirem 0s
estimulos causadores de tensdo e a situacdo estressante for mantida por um longo
periodo, isto faz com que se exceda a capacidade adaptativa defensiva, iniciando,
assim, a fase de Exaustao;

Fase de Exaustdo: nesta fase mais negativa do estresse, o individuo encontra-
se fragilizado. Neste ponto do processo, ha uma quebra total da resisténcia e alguns
sintomas que aparecem sdo semelhantes aos da fase de Alarme, embora com
magnitude maior. H4 um aumento das estruturas linfaticas, a manifestacdo da
exaustao psicologica e fisica com uma susceptibilidade a doencas graves e, em

alguns casos, pode ocasionar na morte.



Um estudo realizado por Lipp (2000) identificou a presenca de outra fase,
denominada de Quase Exaustdo, que seria a fase intermediaria entre a Resisténcia e
a Exaustdo. Nesta fase intermediaria, ha o desencadeamento de uma sensacéao forte
de esgotamento, afetando a memodria e aumentando a chance de descontrole
emocional. Salienta-se que a distincdo de uma fase para a outra, se da pela duracao
do agente estressor e pela presenca de sintomas organicos e/ou psicoldgicos.

Nota-se que a intensidade do estresse ira depender de quanto o individuo foi
afetado. Um pouco de estresse desencadeia um movimento do organismo para a
acdo, de modo que haja energia para lidar com as situagdes. Contudo, quando o
estresse atua por um longo periodo ou em uma alta magnitude, o organismo vé-se
obrigado a despender muita energia, provocando um desequilibrio, podendo assim se
tornar vulneravel as doencgas (Silva & Martinez, 2005). Segundo Steinhardt e Dolbier
(2008), um manejo inadequado do estresse podera gerar problemas psicolégicos e
sociais.

Segundo McEwen (2003), as respostas do organismo frente ao estresse,
evidenciadas nas fases citadas anteriormente, sdo muitas vezes necessérias e
adaptativas em determinadas circunstancias da vida. Diante de uma situacdo adversa,
o individuo é forcado a se adaptar para manter sua sobrevivéncia, garantindo a
homeostase do organismo. Na busca desse ajustamento fisiolégico, o corpo tenta se
adaptar as mudancas repentinas, mantendo em equilibrio em seus sistemas
fisiolégicos, em um processo denominado Alostase. Entretanto, quando o estresse se
torna crbnico ou muito intenso, o desfecho para o individuo passa para o nivel
patolégico.

Essas consequéncias foram consideradas por Shonkoff (2010) como parte do
“estresse toxico”. Este é definido como o desencadeamento excessivo e prolongado
do sistema fisioldgico de gerenciamento do estresse, podendo gerar um impacto
nocivo na estrutura cerebral do individuo, até em casos extremos, na diminuigdo do
cérebro, durante a fase de desenvolvimento. Tem influéncia no comportamento, na
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educacao, na economia e nos efeitos sobre a salde em geral, em contraste com o
estresse “positivo” ou “toleravel” (Garner et al., 2012; Shonkoff, 2010). O estresse
positivo, considerado normal, refere-se a uma ativacdo, de curta duracdo, no sistema
biol6gico, provocando um breve aumento da frequéncia cardiaca ou uma ligeira
alteracao nos niveis bioquimicos do estresse no organismo. Ja no estresse toleravel, a
resposta ao estresse tem um tempo de laténcia maior, comparado ao primeiro, mas
ocorre por periodos mais breves, dando tempo para a recuperacdo do cérebro,
revertendo, assim, os efeitos potencialmente nocivos decorrentes deste processo de
desencadeamento do estresse (National Scientific Council on the Developing Child -
NSCDC, 2005). Segundo o modelo, o conceito de estresse € analisado sob uma
perspectiva desenvolvimentista, que esta alicercada em uma estrutura bioecologica.
Esta promove uma visdo integrada, mostrando a relacdo entre as experiéncias
pessoais (relacbes familiares e sociais, por exemplo), a influéncia ambiental
(exposicdo a toxicidade de algumas substancias), e as predisposicdes genéticas do
individuo, que podem influenciar no seu desenvolvimento maturacional e psicolégico.
Ainda hoje, o estresse € um tema amplamente estudado. Foi considerado, em
2001, pela Organiza¢cdo Mundial de Saude (OMS) como o grande mal do século XXI
(Paggiaro & Calais, 2009). Outros autores, como Lazarus e Folkman (1984), definiram
0 estresse como conseqiiéncia de uma situacdo na qual um individuo compreende
que as demandas ambientais estdo além do que ele é capaz de atender. Para Lazarus
(1984), o efeito que tem o estresse sobre uma pessoa baseia-se mais na sensacao de
ameaca, na sua vulnerabilidade e sua capacidade para enfrentar o estresse, do que a
situacdo estressante propriamente dita. Assim, compreende-se que parametros
relacionados a percepcao do potencial estimulo estressor, como sua previsibilidade,
controlabilidade e iminéncia ganham importancia. Esta elucidacdo explicaria as
diferencas individuais em termos de qualidade, intensidade, frequéncia e duracao de
uma emocao desencadeada em circunstancias que sdo objetivamente semelhantes

para diferentes individuos (Krohne, 2002).



Observa-se que as investigacdes realizadas inicialmente na area do estresse
negligenciaram, durante bastante tempo, 0s acontecimentos menores de vida
(Compas et al, 1987). Estes sdo descritos como situacdes do dia a dia que se tornam
irritantes, frustrantes e perturbadoras das relacdes interpessoais (Lazarus & Delongis,
1983). Eram privilegiados os grandes acontecimentos de vida, isto é, danos, traumas
maiores ou ameacas de grandes propor¢des para o individuo, que podem alterar o seu
estilo de vida, como casamento, divorcio e luto (Aldwin, 2009; Serra, 2002). Para
Bartlett (1998) e Seiffge-Krenke (1995), os pequenos acontecimentos produtores de
estresse do dia a dia predizem melhor os sintomas de estresse psicoldgico. Por outro
lado, Lazarus (1991) destaca que, tanto os pequenos acontecimentos de vida, quanto
0s grandes acontecimentos desencadeiam reacdes emocionais ao estresse.

Embora o foco das pesquisas sobre estresse esteja geralmente em efeitos
negativos, alguma atencdo tem sido dada aos efeitos positivos, geralmente sob a
forma de processos oponentes — que seriam definidos como estados emocionais
positivos que emergem como uma forma de retrocesso a estados negativos, por
exemplo, quando um paraquedista se sente radiante depois dos sentimentos iniciais
vivenciados de terror (Solomon, 1981). Sentimentos de desesperanca e de
distanciamento emocional, no entanto, podem ocorrer e é comum vermos, em
situagOes traumaticas ou em eventos de vida muito estressantes, como a fase do luto
ou em receber o diagnostico de uma doenca terminal, por exemplo. Geralmente,
enquanto se assume que 0 estresse tem efeitos fisiolégicos negativos, seria mais
adequado perceber o estresse como tendo efeitos de ativagdo. Estes, podem em um
determinado momento ser positivo ou negativo, dependendo de uma variedade de
fatores circunstanciais (Aldwin, 2009). Assim, a variagdo do efeito que o mesmo
estressor pode ter em diferentes pessoas depende de uma série de fatores. O que
determinara se sintomas de estresse vao ocorrer € a capacidade da tolerancia do
organismo frente as exigéncias do momento, independentemente de serem de
natureza positiva ou negativa, e da percep¢do que 0 organismo se da ao evento
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estressante desafiador (Breinbauer & Maddaleno, 2008; Lipp, 2000, 2010; Lipp &
Tanganelli, 2002).

Um evento estressor caracteriza-se como algo ameacador para 0 organismo,
resultando em uma série de respostas fisicas e emocionais, com 0 objetivo de evitar
ou fugir da situacdo considerada perturbadora (Gazzaniga & Heatherton, 2007).
Assim, os eventos que desencadeiam as reacdes de estresse podem ser originarios
de duas fontes: as externas e internas. As fontes internas podem ser representadas
pelas ideias preconcebidas do individuo, tais como: perfeccionismo, pessimismo,
conflito de papéis, ciimes, entre outras. Muitas vezes, ndo € o acontecimento que €
estressante, mas a maneira como ele foi interpretado pela pessoa. Ja as fontes
externas podem estar relacionadas com as cobrangas do cotidiano, como o0s
problemas de trabalho, familiares, sociais, noticias ameacadoras, por exemplo. Dessa
maneira, a adaptacdo de um individuo a uma nova situagcdo ira requerer um
investimento psiquico, que vai depender do seu tipo de comportamento, suas crengas
e expectativas frente ao mundo (Bignotto, 2005; Lipp, 1984, 2005).

Torna-se claro que mudancas significativas sédo geradoras de estresse para 0s
individuos, independentemente da faixa etaria, pois promovem uma quebra da
alostase do organismo. Frente a isso, aponta-se que a prevaléncia de estresse na
adolescéncia pode estar relacionada também a fatores internos e externos, da mesma
forma que ocorrem com adultos e criancas. So as fontes externas de estresse
encontradas mais comumente entre os adolescentes: responsabilidades excessivas;
mudancgas significativas ou frequentes; excessos de atividades; exigéncia ou rejei¢cdo
por parte dos colegas; morte na familia; separacdo dos pais ou brigas frequentes;
conflitos com os pais; certos métodos de ensino escolar; as pressbes das provas
escolares; doenca e hospitalizacdo; perda da condicdo de vida; vestibular; escolha
profissional; punicdes legais; disciplina confusa em casa e na escola; punicdes
injustas; conflito com o namorado; rejeicdo do par romantico; pais e professores

estressados (Pires, Pires, & Petroski, 2002; Tricoli, 2010).



Os fatores externos desencadeiam o0 estresse; mas, em muitos casos, € 0
proprio adolescente que o cria, por meio de caracteristicas pessoais, de sua historia
de vida e mensagens de socializacdo recebidas desde a infancia. Esses fatores séo as
fontes internas de estresse, que ocorrem no interior do individuo, e que geram um
modo especifico de pensar, sentir e agir, gerando, consequentemente, o estresse. Sao
eles: ansiedade, timidez, baixa autoestima, inseguranca, desejo de agradar, medo do
fracasso, preocupacdo com as mudangas fisicas, duvidas quanto a inteligéncia,
capacidade e beleza, medos relacionados a exposi¢cao ou rejeicdo social, sentimento
de injustica sem ter como se defender, desacordo entre as expectativas e exigéncias
de sucesso e o verdadeiro potencial (Lipp, 1984, 2010; Tricoli, 2010).

O conceito de estresse tem, assim, assumido um papel relevante no campo de
estudos e debates em diversos ambitos. Esta afirmacdo se baseia no fato do estresse
estar presente em nosso cotidiano, sendo este constructo incorporado por diversos
pesquisadores, visando a identificar e estudar seus efeitos. Dessa maneira, é
importante entender o modo de ag&o no organismo e como afetaa vida de cada um em
determinadas circunstancias (Aldwin, 2009; Peruzzo, Cattani, Guimardes, Boechat,
Argimon, & Scarparo, 2008).

Na adolescéncia, dados os multiplos estressores internos e externos, constitui-
se um periodo de vulnerabilidade, podendo surgir quadros de psicopatologias (Caires

& Silva, 2011; Reitz, Dekovic, & Meijer, 2005), como veremos a segulir.
1.1.2 Adolescéncia, enfrentamento e psicopatologia

Diante do impacto gerado por esses estressores (internos e externos) no
desenvolvimento dos adolescentes, torna-se fundamental compreender como eles
enfrentam as dificuldades encontradas nesta etapa da vida. Assim, as estratégias de
enfrentamento (EE) sdo descritas como recursos utilizados pelos individuos para
enfrentar essas situacfes adversas que interferem ndo apenas na salude mental, mas

também na salde fisica, no bem-estar social e na aprendizagem, por exemplo
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(Kristensen, Schaefer, & Busnello, 2010). Evidencia-se que o coping esta relacionado
ao ajustamento emocional e comportamental, em criancas e adolescentes, podendo
ser compreendido como um indicador na relacdo entre o estresse, saude e doenca
(Causey & Dubow, 1992; Compas et al, 1987).

Essa visdo é compartiihada por Garcia (2010) e Santrock (2014), que
entendem ser essa atengdo crescente para o coping do adolescente o resultado do
aumento da consciéncia dos fatores de risco. Estes predispdem os individuos a
desenvolver problemas, como abuso de substancias, delinquéncia e depressdo. Em
contrapartida, os fatores de protecdo, minimizam o desenvolvimento de problemas nos
adolescentes e criancas. Se as habilidades de enfrentamento de um adolescente
pudessem ser melhoradas, é possivel que eles percebam e reajam ao estresse de
uma maneira diferente, produzindo resultados mais positivos para a sua saude.

Os fatores de risco e protegcdo sdo fundamentados na literatura pela
Abordagem da Psicopatologia do Desenvolvimento, que tem como objetivo descrever
e explorar os caminhos desenvolvimentais dos problemas. Os pesquisadores desta
area buscam estabelecer relagbes entre os precursores de um problema, descritos
como fatores de risco e experiéncias precoces, e 0s resultados, descritos como abuso
de substancia, delinquéncia e depressdo. Esta perspectiva envolve estudos
longitudinais, que visam ao acompanhamento do desenvolvimento dos problemas ao
longo da vida (Rutter & Sroufe, 2000; Santrock, 2014).

Outro conceito importante desta abordagem sdo as cascatas de
desenvolvimento, definidas como as conexdes entre os diversos dominios ou areas de
desenvolvimento, ao longo do tempo, influenciando os caminhos e resultados
desenvolvimentais. Este conceito ressalta que as associacées entre os dominios
produtoras de resultados positivos ou negativos podem ocorrer em varios estagios do
desenvolvimento, tanto na infancia, quanto na adolescéncia e na fase adulta. Assim,
0os problemas gerados nessas fases foram categorizados em problemas de caréater
emocional ou internalizantes e problemas de comportamento ou externalizantes. O
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primeiro seria a conversao dos problemas do individuo para o seu interior. Eles fazem
referéncia a dificuldades emocionais e do estado de humor, bem como a presenca de
gueixas somaticas ou isolamento, por exemplo (Campos, Delgado, & Jimenes, 2012;
Santrock, 2014). Os problemas externalizantes, por sua vez, resultam da converséo
dos problemas para o exterior gerando comportamentos agressivos e comportamentos
antissociais (Grant et al., 2003; Santrock, 2014). Em contrapartida, o ajustamento
psicologico seria definido como a auséncia de problemas internalizantes e
externalizantes (Campos et al., 2012).

Nesse processo, a ocorréncia de acontecimentos vitais estressantes € um dos
fatores de risco para o ajustamento emocional do adolescente apontado com mais
frequéncia nas pesquisas. Diferentes estudos e revisfes assinalam uma forte
associacdo entre a vivéncia de estressores de diversos tipos e a presenca de
problemas emocionais e comportamentais nesta etapa do desenvolvimento.

Os estudos de Borsa, Souza e Bandeira (2011) investigou a associacao entre
nivel socioecondmico e problemas de comportamento como variaveis preditoras na
prevencdo de problemas emocionais e de comportamento na infancia e adolescéncia.
No referido estudo, foi aplicado o Child Behavior Checklist (CBCL/6-18), em uma
amostra de criancas escolares do Ensino Fundamental. Os resultados apontaram que
meninos e meninas apresentaram alta prevaléncia de problemas do tipo
externalizantes, seguidos por problemas de ansiedade/depresséo e internalizantes,
como isolamento/depressdo. As variaveis "baixo nivel socioeconémico”, "escola
publica" e "ocorréncia de separacdo dos pais" apresentaram associagdo com
problemas de comportamento inferindo que as varidveis sociodemograficas podem
exercer influéncia na manifestacdo de problemas de comportamento na infancia.
Embora a relagdo nado tenha sido significativa entre o desempenho académico e o
nivel socioeconémico, pesquisas como as apontadas por Bandeira, Rocha, Souza, Del
Prette e Del Prette (2006) vao contra esse dado. O estudo desses autores avaliou as
caracteristicas sociodemogréaficas na ocorréncia de comportamentos problematicos e
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suas relagcbes com as habilidades sociais e dificuldades académicas em 257
estudantes do Ensino Fundamental e os dados apontaram uma relagdo significativa
negativa entre o0 nivel socioecondmico e a ocorréncia de comportamentos
problematicos nos estudantes, ou seja, quanto maior era o nivel socioeconémico da
familia, menor era a ocorréncia de comportamentos problematicos da crianca. Ja em
relacdo aos comportamentos problematicos relacionados com a competéncia
académica houve uma correlagcdo negativa estatisticamente significativa entre esta
variavel e a ocorréncia de comportamentos problematicos, de forma que, quanto maior
era o grau de competéncia académica/rendimento académico, menor era a ocorréncia

de comportamentos probleméaticos nos estudantes.

Estudos como os de McLeod, Uemura e Rohrman (2012) reforcam esse
resultado. Esses autores estudaram as relacdes entre problemas emocionais e de
comportamento com o rendimento académico. Os dados foram coletados através do
Instituto de Estudo Longitudinal de Salde do Adolescente (National Longitudinal Study
of Adolescent Health) com 6.315 adolescentes. Foram estimadas associacfes entre
depressao, problemas de atencéo, problemas de conduta e abuso de substancias com
as notas escolares. Os resultados apontaram que problemas de atencéo, problemas
de conduta e abuso de substancias estavam diretamente associadas com o baixo
rendimento académico, mas a depressdo, ndo. O estudo apontou que jovens que
experienciaram qualquer um dos problemas externalizantes diminuiram seu

rendimento.

Adicionalmente, jovens que apresentavam comorbidade de problemas de
comportamento geralmente tiveram menor rendimento quando comparados com 0s
jovens gque possuiam apenas um problema de comportamento. Esses resultados sdo
coerentes com os dados da literatura, como o estudo realizado por Santos e Graminha
(2006), que avaliou dois grupos de criangcas, um com alto rendimento académico

(ARA) e outro com baixo rendimento académico (BRA). Buscaram observar
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associacdes entre problemas emocionais e de comportamento com o desempenho
escolar, considerando dois informantes: pais e professores que foram submetidos a
escala A2 de Rutter adaptada (maes) e da escala B (professores). Os resultados
mostraram que a maioria das criancas do grupo BRA, comparado ao grupo ARA,
obteve escores indicativos de problemas emocionais e/ou comportamentais para a
Escala A2 (61% contra 21%) quanto para a escala B (70% contra 5%) representando

uma forte condicdo de risco para problemas de aprendizagem.

Ha pesquisas que avaliaram também a relacdo entre os problemas de
comportamento com a idade e o género, como os dados apontados no estudo de
Rocha (2012). Este indicou uma prevaléncia significativa do sexo feminino e dos
participantes mais velhos (15-18 anos) tendo mais problemas de comportamento que
0s mais novos (11-14 anos). O estudo de Sandoval, Lemos e Vallejo (2006) reportou
esta incidéncia em uma amostra de 2.822 adolescentes de 11-18 anos, do Ensino
Médio. No que se refere a relacdo do género e problemas de comportamento, a
literatura nacional (Emerich, Rocha, Silvares & Gongalves, 2012; Justo, 2015; Loureiro
& Loosli, 2010; Predebon, 2005; Rocha, 2012) e internacional (Crawford, Cohen,
Midlarsky, & Brook, 2001; Cova, Félix, Maganto, Carmen, & Melipillan, 2005;
Sandoval, Lemos, & Vallejo, 2006; Rutter, Caspi, & Moffitt, 2003; Zahn-Waxler,
Shirtcliff, & Marceau, 2008) reforcam a prevaléncia dos problemas internalizantes no
sexo feminino. Essa prevaléncia de problemas internalizantes em mulheres pode ser
explicada pelo uso de recursos de estratégias de resolucdo direta e ativa dos
problemas com que se confrontam e ao fato de se isolarem mais, em detrimento dos
homens que utilizam mais comportamentos externalizantes, por serem mais
socialmente aceitos em comparacdo com as mulheres (Lima, Lemos, & Guerra, 2002;
Raimundo & Pinto, 2006). Kistner (2009) analisou um variado escopo de pesquisas

que estudaram as causas das diferencas de sexo na psicopatologia da infancia,
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mostrando ser importante analisar esse fendmeno para entender em pesquisas futuras

o desenvolvimento desta psicopatologia durante essa fase da vida.

Apesar das evidéncias empiricas, sugere-se que o bem-estar psicologico e a
saude sdo mais influenciados pela forma como se lida com o estresse do que pela
mera presenca de situacdes dificeis (Campos et al., 2012). Sendo assim, o coping é
fundamental, pois 0 modo como ele é utilizado em situa¢cdes estressantes pode reduzir
ou ampliar os efeitos de eventos de vida adversos e também as condi¢bes ndo apenas
de sofrimento emocional e funcionamento de curto prazo, mas também no
desenvolvimento no longo prazo de problemas de salde mental, como a depressdo
(Skinner, Edge, Altman, & Sherwood, 2003).

Mesmo havendo um numero substancial de pesquisas sobre o coping de
adolescentes (Compas et al., 2001; Frydenberg, 1997; Seiffge-Krenke, 1995), e que
sinalizam serem altos os niveis de estresse associados a psicopatologia, ainda ndo
esta claro como a percepcao de estresse muda ao longo do tempo (Krenke, Aunola, &
Numi, 2009). Os autores ponderam que questdes de desenvolvimento ndo tém
recebido muita atencdo. Em vez disso, o coping e o0 desenvolvimento tém sido
freqientemente estudados em linhas separadas de pesquisa (Losoya, Eisenberg, &
Fabes, 1998; Skinner & Edge, 1998) e os delineamentos transversais tém prevalecido
(Krenke et al., 2009). Isto € surpreendente porque o coping pode moderar e mediar o
impacto do estresse sobre a psicopatologia subsequente (Grant et al., 2006). Assim, 0
conhecimento sobre como a percepcdo do estresse e o coping mudam a partir do
inicio ao final da adolescéncia e como eles sdo influenciados pelo estagio de
desenvolvimento e fatores situacionais sdo importantes (Krenke et al., 2009; Zimmer-
Gembeck & Skinner, 2011).

Assim, saber como lidar com os varios estressores da adolescéncia €
fundamental para a saude fisica e mental. Entre os estressores dessa etapa de vida,

tém se destacados aqueles vivenciados no contexto escolar, a exemplo da ansiedade
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de prova ou de um bom desempenho académico. Antes, porém, é necessario
explicitar o constructo da ansiedade, pois a diversidade de defini¢cdes e visdes tedricas
de diferentes autores torna dificil sua classificacédo (Lipp, 2004a).

1.2 Ansiedade e Estresse

A ansiedade é um fenbmeno complexo e h& discordancia sobre sua definicédo e
critérios. Ela tem sido variadamente definida como uma condi¢cao de estimulo, como
uma possibilidade de evolugdo futura prejudicial, e como uma resposta a uma
condicdo estressante (Schechter & Zeidner, 1990). Uma série de fontes de pesquisas
variadas tem contribuido para a dificuldade em se chegar a um acordo universal sobre
o significado da ansiedade. Por um lado, a falta de distingéo entre a ansiedade como
um trago de personalidade e ansiedade como um estado emocional transitorio levou a
confusdo conceitual no que diz respeito aos resultados de ansiedade (Spielberger,
1975). Houve também uma falta de acordo sobre se o termo ansiedade deve se referir
a eventos observaveis e passiveis de registro (por exemplo, coracdo acelerado e
frequéncia respiratéria, medidas de autorrelato) ou a um estado hipotético (Sarason,
1978). Parte da confusdo surge pelo uso frequente, quase simultdneo do constructo
ansiedade em ambos os sentidos.

A ansiedade € um dos fenbmenos mais prevalentes em estudos psicoldgicos e
tem sido pesquisado por muitos anos (Lufi & Darliuk, 2005). Definida como uma
reacdo emocional no qual sinaliza incerteza ou ameaga no ambiente, a ansiedade
figurou com destaque na literatura como uma das mais universais reacdes importantes
do estresse vividas pelo homem (Sarason, 1986; Sarason & Sarason, 1990). Mais do
gue qualgquer outra emocédo, a Psicologia tem centrado suas pesquisas em como a
ansiedade influencia nos resultados adaptativos, tais como o desempenho cognitivo e
social, o0 bem-estar subjetivo, as doencas sométicas ou doencgas em geral. Como tal, a
ansiedade é quase tida como um sinénimo de estresse psicologico (Lazarus, 1991b,
1993). Lipp e Novaes (1996) reforcam este conceito no qual é referido que q...] o

excesso de ansiedade pode ser uma fonte de estresse, ou seja, se a pessoa é de
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natureza muito ansiosa, o mundo lhe parecera ameacador e, consequentemente, esse
modo de ser podera gerar estresse” (p. 36). Dessa forma, evidencia-se que a
ansiedade e o estresse estao relacionados entre si (Ogundokun, 2011).

Sarason (1978) teoriza que 0 estresse € intrinseco a interpretacdo de uma
situacdo especifica, ao passo que a ansiedade € uma reacdo a uma ameaca
percebida e a incapacidade de lidar com o desafio da situacdo de forma satisfatéria.
Uma pessoa ansiosa sente que ele ou ela ndo pode atender as demandas do presente
chamado (Sarason, 1978, 1984). Assim, Sarason e Sarason (1990) consideram como
principais critérios de atributos da ansiedade quando o individuo:

a) avalia uma situagcado como dificil, ameagadora ou desafiadora;

b) percebe a si mesmo como sendo ineficiente ou inadequado para a
tarefa em maos, falta de respostas adaptativas de enfrentamento
necessarias para lidar francamente com uma chamada para a ac¢éo ou
uma restricdo situacional ou oportunidade;

C) concentra-se nas consequéncias indesejaveis de inadequacdo pessoal
ou em resultados indesejaveis;

d) preocupa-se com pensamentos autodepreciativos sobre ele que
competem com a atividade cognitiva relacionada com a tarefa; e

e) espera e antecipa o fracasso e perda da autoestima ou consideracéo
pelos outros.

Zuckerman, Spielberger e Lawrence (1976) apontam também que individuos
em condicbes de estresse relatam frequentemente um aumento do batimento
cardiaco, sudorese, respiracdo ofegante e outras respostas fisiologicamente
autondémicas, tanto quanto sensac¢fes de ansiedade. No entanto, a relagéo entre como
a pessoa se sente e como ela responde fisiologicamente € complexa, embora
experiéncias comuns sinalizem uma relacdo préoxima. De fato, um dos aspectos mais
intrigantes relacionado as pesquisas em ansiedade € o fracasso desses dois tipos

diferentes de medidas dependentes (ansiedade e estresse) em correlacionar-se
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significantemente quando a pessoa estd sob algum tipo de condicdo estressante
(Zuckerman, Spielberger & Lawrence, 1976).

Spielberger (1966) apresentou um pressuposto teoérico da ansiedade de uma
forma sistematizada, que integrou os modelos biolégico e cognitivista da ansiedade.
Assim, Spielberger (1966, 1972a, 1972b) estabeleceu uma distincdo entre dois tipos
de ansiedade, que seria a ansiedade-traco (AT) e a ansiedade-estado (AE). A
ansiedade-traco seria uma caracteristica estavel e duradoura de personalidade, que
descreve as diferengas individuais na sensacdo de ameaga que o individuo percebe
em varios estimulos. Ja a ansiedade-estado seria um estado emocional transitorio,
cuja intensidade muda ao longo do tempo em determinadas circunstancias. E
caracterizada pela consciéncia desagradavel de emocdes de tensédo e preocupacao,
acompanhada pela excitacdo do sistema nervoso central (SNC). Spielberg (1972a,
1972b) também salientou que as pessoas com caracteristicas de alta ansiedade tém
maior probabilidade de perceber mais situacbes como ameacadoras ou perigosas do
gue aquelas com baixa ansiedade-traco. Além disso, elas tendem a reagir com mais
ansiedade-estado em situa¢cBes de risco. Ansiedade de teste, por exemplo. € uma
forma de ansiedade-estado.

Lipp (2004b) resume a posigéo de Spielberger sobre a relagcdo entre estresse e

ansiedade nos seguintes termos:

Estresse € o processo responsavel pelo surgimento de um estado de ansiedade que
envolve uma sequéncia completa de eventos internos. O processo pode ser iniciado
por estimulos externos que, se cognitivamente avaliados como ameacadores,
evocardao uma reacdo de ansiedade como estado. Contudo, a intensidade e a
duracdo dessa reagdo emocional serdo proporcionais ao grau de ameaca que a

situagdo opde ao individuo, bem como a persisténcia dos estimulos que a evocam

(p- 94).
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Portanto, ansiedade-estado e estresse sao diferentes de ansiedade-traco, pois
esta Ultima envolve fatores genéticos e etioldgicos, predispondo o individuo a avaliar
como ameacadora uma ampla variedade de situacfes no cotidiano (Lipp, 2004b).

Dessa maneira, a ansiedade pode ser uma fonte poderosa de estresse porque
o individuo ansioso possui, geralmente, uma percep¢cdo do ambiente de modo
ameacador, como se houvesse sempre 0 risco das coisas ndo darem certo. Desse
modo, um evento ou situagdo que, para 0s outros, representaria somente um desafio,
para quem tem ansiedade parece uma batalha muito grande, porque percebem os
desafios em uma proporgéo maior e, logicamente, estressam-se mais (Lipp, 2004a).

Uma vez que a ansiedade é eliciada, o individuo reavalia as condi¢bes
estressantes para tentar encontrar uma maneira de lidar com elas. A variedade de
possibilidades de enfrentamento é considerada, variando de atividade instrumental
para aliviar a fonte de estresse avaliativo, a um comportamento defensivo e evitativo
que permite que a pessoa escape das condi¢cdes estressoras que eliciam a ansiedade
(Zeidner, 1998). Para Lipp, Romano, Covolan e Nery (1990), a reagdo que temos a
esses eventos estressores € decorrente da aprendizagem. Se o0 modo como
interpretamos a vida nos gera estresse, € possivel desaprender os maus habitos e
aprender novas maneiras de pensar e encarar a vida com um aspecto positivo e que
possa evitar que o0 estresse se torne excessivo.

Zeidner (1998) considera que a ansiedade de provas pode ser vista como um
subconjunto préprio do dominio mais amplo de estresse e pesquisa em ansiedade.
Nota-se, portanto, que a pesquisa sobre a ansiedade de provas é bastante difundida,
estando as vezes incluida nos constructos mais amplos, como a avaliacdo do
estresse, da qual é uma caracteristica fundamental (Schwarzer & Buchwald, 2003). A
seguir, apresentamos uma revisdo sobre o conceito.

1.3 Ansiedade de provas: um breve historico

A pesquisa sobre a ansiedade de provas tem uma longa e frutifera histéria

(Stober & Pekrun, 2004). Alguns autores, como Zeidner (1998), no seu livro intitulado:
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Test Anxiety: The state of the art, e Stober e Pekrun (2004), em seu artigo Advances in
test anxiety research, apresentam um panorama historico sobre esse construto, que
sera apresentado a seguir. Com base nessas duas revisdes, serdo aqui destacados o
marco historico da investigacdo sobre ansiedade de provas, os primeiros estudos
nesta area, as contribuicbes deste conceito, os precursores tedricos na avaliacdo
desta variavel e as perspectivas atuais da area.

Ambas as revisdes citadas consideram que, nos anos 50 do século XX, o foco
da pesquisa estava voltado a avaliagdo do estresse, 0 que seria 0 antecessor dos
estudos sobre a ansiedade de provas. Os primeiros estudos relacionados a ansiedade
de provas foram realizados em 1914, com a publicacdo da primeira investigagédo
empirica sobre esta tematica. Foi uma pesquisa aplicada em uma amostra de
estudantes de Medicina, que tinham participado de um exame importante, e
mostraram um alto indice de glicostria’ao serem avaliados imediatamente ap6s o
exame. Foi constatado que nenhum desses estudantes havia mostrado qualquer
vestigio de agucar na urina antes do exame. Outros pesquisadores encontraram
resultados semelhantes mesmo antes, como o fisiologista Cannon, em 1929, com
seus estudos iniciais sobre a homeostase e das reacdes de luta e fuga.

Nessa mesma época, varios pesquisadores norte-americanos mostraram-se
cada vez mais preocupados com a compreensdo da hatureza das situacdes de
ansiedade de provas e como ameniza-la. Nesse contexto, uma série de estudos sobre
avaliacdo do estresse, publicados por Brown e alguns colaboradores da Universidade
de Chicago, na década de 1930, chamaram atenc¢éo para a gravidade do problema da
ansiedade de provas em estudantes universitarios, marcada pela fatalidade do suicidio
de dois estudantes dessa mesma universidade atribuido a preocupacédo exagerada

sobre a fase dos exames. Esse grupo acabou desenvolvendo e validando também a

® No contexto da Medicina, a glicosuria é a presenca do excesso de glicose na urina. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Glicos%C3%BAria.
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primeira escala psicométrica para a identificacdo de estudantes com alto risco de
ansiedade de provas (Zeidner, 1998).

Ainda na década de 30, tedricos psicanalistas da Alemanha representaram o0s
primeiros estudiosos a focalizarem o tema da ansiedade relacionada com o
desempenho académico. Observou-se que, com a publicacdo em inglés da obra de
Freud, em 1936, intitulada “The problem of anxiety”, o interesse cientifico sobre a
ansiedade tornou-se ascendente. Outro cientista alemdo chamado Neumann, em
1933, publicou o primeiro livro sobre a ansiedade de provas, acompanhado de outros
pesquisadores alemaes que publicaram trabalhos sobre a etiologia e o tratamento
(Spielberger et al., 1978).

O constructo ansiedade de provas foi "oficialmente" investigado em 1952 na
Universidade de Yale, por Sarason e Mandler. Segundo Stdber e Pekrun (2004), esses
pesquisadores foram 0s precursores nessa area. Esta linha de pesquisa contribuiu
para uma andlise sistematica dos efeitos da ansiedade de avaliagdo na aprendizagem
e desempenho, provendo, consequentemente, o0 desenvolvimento do primeiro
instrumento de autorrelato da ansiedade de provas para a populacdo adulta [Test
Anxiety Questionnaire] e infantil [Test Anxiety Scale for Children], publicado por
Sarason, Davidson, Lighthall, Waite e Ruebush, em 1960. Adicionalmente, eles foram
0S primeiros a conceituar a ansiedade de provas como um constructo
multidimensional, incluindo um componente cognitivo e afetivo, e realizaram a primeira
pesquisa longitudinal da ansiedade em grupos de estudantes do Ensino Fundamental.

De acordo com Zeidner (1998) e Stober e Pekrun (2004), durante a década de
60, houve uma série de avancos teoricos, trés dos quais se mostraram com
contribuicbes importantes para as pesquisas do construto ansiedade de provas. A
primeira foi a distingdo entre a ansiedade como um estado transitorio e a ansiedade
como um traco de personalidade estavel, feita por Cattell e Scheier, em 1958, e depois
por Spielberger, entre 1966 e 1972. Em 1960, Alpert e Haber fizeram uma segunda
grande contribuicdo conceitual e metodolégica para a literatura em ansiedade de
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provas diferenciando o conceito entre “ansiedade facilitadora” e “ansiedade
debilitante”. Eles desenvolveram também escalas de autorrelato para avaliar estes
dois constructos independentemente. A terceira contribuicdo conceitual foi através da
distingdo entre duas dimensfes basicas na experiéncia de ansiedade denominada
“preocupacao” e a “emotividade”, feita por Liebert e Morris, em 1967 e em 1970. Esta
distincdo provou ser instrumental ha mudanca da teoria da ansiedade de provas e
pesquisa em direcdo a uma orientagdo mais cognitivista. Esses dois autores
elaboraram também escalas para medir esses dois componentes de ansiedade de
provas.

Seguindo esses avancos conceituais, segundo Stober e Pekrun (2004), os
anos de 1970 foram marcados por grandes avan¢cos em modelos tedricos no campo
da pesquisa aplicada, especialmente em relagdo as variaveis cognitivas da ansiedade
de provas e seus efeitos sobre a atencdo e o desempenho. Isto permitiu uma abertura
para uma perspectiva cognitiva contemporanea sobre a ansiedade. Tais avancos
resultaram em um corpo consideravel de resultados de pesquisas acumuladas, como
demonstrado pelo nimero crescente de publicacdes cientificas sobre a ansiedade de
provas com mais de 1.000 artigos desde 1952 até o final da década de 90 (Zeidner,
1998). Este desenvolvimento foi em parte devido a um interesse em tratar os sintomas
da ansiedade e na reducéo dos efeitos da ansiedade de provas sobre o desempenho
dos alunos (Tobias, 1979).

A década de 80 representou a disseminacdo da pesquisa em ansiedade de
provas, bem como a primeira tentativa de institucionalizac&o e integracdo. A literatura
referente ao tema proliferou-se a partir da década de 1960 até 1980, com uma
diversidade de estudos direcionados a varias facetas da ansiedade de provas,
publicadas em algumas revistas da Psicologia, como: Child Development, Cognitive
Behavioral Therapy and Research, Journal of Consulting and Clinical Psychology,
Journal of Counseling Psychology, Journal of Cross-Cultural Psychology, Journal of
Educational Psychology, Journal of Personality, Journal of Personality and Social
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Psychology, Journal of Research in Personality, Personality and Individual Differences,
and Anxiety, Stress, & Coping, além de alguns livros organizados por Spielberger e
Sarason “Stress and Anxiety”, que continham uma série de pesquisas e estudos
tedricos relacionados a teste e avaliagdo da ansiedade (Zeidner, 1998).

Um grande marco nas pesquisas das décadas de 1980 e 1990 manteve seus
estudos nos mecanismos eventuais ou casuais, do impacto da ansiedade sobre o
desempenho, como: a atencdo, a memoria de curto e longo prazo, os niveis de
processamento, a tomada de decisdo e a recuperacdo, elucidando os efeitos da
ansiedade sobre a capacidade cognitiva (Stober & Pekrun, 2004; Zeidner, 1998).
Nesse mesmo periodo, foram feitas tentativas de integrar e universalizar a literatura
referente a ansiedade de prova. A publicacao do primeiro texto abrangente que tratava
sobre o tema, intitulado “Test Anxiety: Theory, Research and Applications”, editado por
Sarason em 1980, representou um grande avanco da pesquisa na é&rea. Outra
integracé@o foi a publicagdo americana da primeira metanalise de varios aspectos da
ansiedade de provas (correlatos, consequéncias, desempenho e efeitos de
tratamento) (Hembree, 1988; Zeidner, 1998). Outro estudo de metandlise realizado por
Seipp (1991) sobre ansiedade e desempenho académico abrangeu a literatura
mundial e teve 0s mesmos pressupostos relatados pelo estudo anterior de Hembree.

Outro marco importante desta época foi a fundacdo da Society for Test Anxiety
Research [STAR], na Bélgica. O principal objetivo dessa associacdo era estimular a
investigacdo empirica sobre a ansiedade de provas e no fornecimento de uma rede de
apoio cientifico para facilitar a comunicacéo e disseminacdo dos avancos da teoria na
area da pesquisa, avaliacdo e intervencédo (Zeidner, 1998).

Apesar de um grande desenvolvimento cientifico na década de 1980, o nimero
de producdes cientificas sobre o tema comecou a diminuir, uma tendéncia que
prevaleceu (Zeidner, 1998). Embora a ansiedade de provas ndo apareca mais nas

publicagbes cientificas com tanta frequéncia, a pesquisa sobre o tema continua
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disseminada e tende a ser um constructo chave na pesquisa sobre ansiedade,
estresse e coping.

J4 no contexto brasileiro, a literatura € incipiente nesta area referente a
incidéncia no nivel de ansiedade de provas no contexto escolar, apesar de haver um
crescente interesse que esse constructo exerce quando se abordam varidveis como
rendimento académico e motivacao escolar (Bzuneck, 1991; Bzuneck & Silva, 1989).

Neste contexto, o topico a seguir abordara o construto da ansiedade de provas

e 0s componentes (psicolédgicos, fisiolégicos e comportamentais) que fazem parte

deste processo.
1.3.1 Ansiedade de provas

Situacdes de avaliacdo académica, geralmente por provas, tém emergido como
uma variavel dominante no estimulo eliciador da ansiedade na area educacional.
Muitas decisdes importantes acabam relacionadas ao desempenho em provas
escolares, académicas e seletivas no campo da escola, faculdade e trabalho, por
exemplo. A prova é amplamente utilizada na educacgdo, organizagcdo, governo e
setores militares para auxiliar na tomada de decisédo sobre as pessoas em relacao a
sua realizacdo, competéncias e habilidades (Rana & Mahmood, 2010; Zeidner, 1998).
Evidencia-se a “cultura da prova” na qual o futuro do individuo €, em parte,
influenciado e determinado pelo seu desempenho no mesmo (Sarason, 1959; Zollar &
Bem-Chain, 1990). Dessa maneira, quando se considera 0s varios usos das provas
em nossa cultura, e as maneiras pelas quais eles podem determinar a vida das
pessoas, ndo é surpresa que a situagdo de prova possa evocar reagfes de ansiedade
em muitos individuos de todas as idades. Precocemente, muitas criangas tornam-se
orientadas para a prova e ansiosas por causa dela (Zeidner, 1998). Dados apontam
que a prevaléncia da ansiedade em prova entre as criangcas em idade escolar pode
variar de 10% até 30% (King & Ollendick 1989). Do mesmo modo, Hill e Wigfield

(1984) apontaram que, entre duas a trés criancas em classes comuns, ou
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aproximadamente 10% das criancas, sdo altamente ansiosas em provas,
apresentando deficiéncias nos resultados de desempenho.

Ansiedade de provas compreende reaclGes psicoldgicas, fisiolégicas e
comportamentais que ocorrem em associacdo com a preocupacdo com os resultados
negativos resultantes do fracasso ou mau desempenho em situacbes de avaliacdo
antes (fase antecipatoria), durante (fase de confrontacdo) e depois de um periodo de
exames (fase de espera) (King, Ollendick, & Prins, 2000; Raffety, Smith, & Ptacek,
1997; Zeidner, 1998). A fase antecipatéria constitui-se de um periodo caracterizado
pela iminéncia da situagcdo avaliativa. De fato, com a aproximacdo de uma prova, o
individuo estd preocupado com as demandas, possibilidades e constrangimentos
relacionados a ela e pensa em como se preparar e regular os sentimentos e emocdes
associadas com a avaliagdo negativa. A incerteza dos resultados € alta, nesta fase,
podendo ser experimentada emocgfes ameacadoras e/ou desafiadoras. A fase de
confrontagédo se desenvolve durante o enfrentamento com o estressor (por exemplo:
em uma situacdo de prova). A ansiedade, particularmente como seu componente
emocional, atinge um pico durante os primeiros momentos de contato com o exame,
enquanto a preocupacgdo, o componente cognitivo da ansiedade frente aos exames,
torna-se mais estavel durante o processo de avaliagdo. A fase de espera refere-se ao
periodo do pés-teste, quando os resultados ainda ndo foram divulgados. A incerteza
em relacdo a natureza dos exames ja foi resolvida ou reduzida significativamente,
embora os individuos ainda possam experimentar apreensdo com o0s resultados
académicos. Por fim, na fase dos resultados, uma vez que sdo divulgadas as notas, a
incerteza € resolvida e as preocupacfes dos estudantes sdo direcionadas para o
significado e a importancia dos resultados obtidos (Carver & Scheier, 1994; Folkman &
Lazarus, 1985).

A ansiedade em provas refere-se também a tendéncia do individuo para
analisar uma situacdo de avaliagdo de desempenho como uma ameaca pessoal
(Spielberger & Vagg, 1995). Como resultado, o individuo tende a reagir com
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percepcbes de ameacas, sentimentos reduzidos de autoeficacia, cognicbes
autodepreciativas, atribuicbes de falha por antecipacdo, reacdes emocionais mais
intensas e excitacdo logo no primeiro sinal de fracasso (Sarason, 1986; Sarason &
Sarason, 1990). Neste enfoque, ansiedade de provas tem sido definida, ou tem sido
compreendida como sinbnimo do medo do fracasso em situacBes de avaliacdo (Hong,
1999; Meijer, 2001; Sarason, 1984; 1978; Zeidner, 1998). JA o comportamento de
ansiedade em provas € geralmente evocado quando uma pessoa acredita que ela ou
as suas capacidades intelectuais, motivacionais e sociais sdo ultrapassadas por
demandas decorrentes da situacéo de prova (Sarason & Sarason, 1990).

Uma forma alternativa de conceituar os diferentes componentes da ansiedade
de provas € apresentada em um modelo biopsicossocial, que destaca trés processos
diferentes envolvidos, incluindo: o comportamento, a cognicdo (pensamentos) e 0s
aspectos fisioldgicos do individuo. O comportamento refere-se a forma como o
individuo age em situagBes de avaliacdo, incluindo tanto tarefas relevantes (por
exemplo, focar a atencdo na tarefa), quanto a comportamentos irrelevantes (por
exemplo, folhear itens, procrastinacéo e evitacao da atividade). As reacdes fisiolégicas
correspondem a excitacdo autondmica que ocorre durante a situacdo de avaliacao,
gue incluem a excitacdo emocional (por exemplo, aumento do ritmo cardiaco ou
tensdo muscular). A cognicdo inclui pensamentos negativos que interferem na tarefa
(por exemplo, pensamentos sobre a humilhacdo social, autodepreciativos ou
consequéncias do fracasso) (Lowe et al., 2008; Zeidner, 1998; Zuriff, 1997). Esses
processos inter-relacionados contribuem para o desenvolvimento e a expresséo de
ansiedade em provas (Lowe & Lee, 2008; Lowe et al., 2008). Em associagdo com
esses fatores, os alunos com ansiedade de provas exibem pensamentos intrusivos,
sentimentos ou comportamentos fora da tarefa em situagcdes que sdo percebidas como
pessoalmente relevantes (Cizek & Burg, 2006). Além disso, quando um estudante com
ansiedade em provas avalia um teste como uma ameaca, ele o executa de uma forma
menos otimizada, as cogni¢des inadequadas do aluno séo reforgadas e a ansiedade a

26



prova aumenta. Esta avaliacdo surge, por um lado, do processo de negociacdo entre
as demandas e recursos do meio ambiente e, por outro, das crencas, prioridades e
objetivos do aluno, resultando em uma reacdo emocional, cuja intensidade depende
da percepcdo de ameaca a seguranca, autoestima e estabilidade pessoal (Moscoso &
Oblitas, 1994). Esta resposta a ansiedade de prova pode ser provocada por ambas as
situacBes ou estimulos externos, e pelos estimulos internos, como pensamentos,
crengas, expectativas, responsabilidades, entre outros, que sdo percebidos pelo
sujeito como eventos ameagadores (Cano- Vindel & Miguel-Tobal, 2001).

A literatura internacional aponta que mais de 33% dos alunos do Ensino
Fundamental e Médio experimentam alguma ansiedade de prova (Methia, 2004). Nota-
se que a ansiedade de prova € comum em jovens em idade escolar, sendo
constantemente relacionada com dificuldades académicas, e esta associada a
sintomas de transtornos de ansiedade (Beidel & Turner, 1988). E considerada como
uma forma de ansiedade subclinica, compartilhando caracteristicas similares com
outras ansiedades de avaliagdes sociais, incluindo ansiedade competitiva em esportes
(relacionado a atletas), ansiedade de atuacédo (relacionado a artistas), ansiedade de
computador, matematica, estatistica e de falar em publico, por exemplo (Ashcraft &
Kirk, 2001; Hanton, Evans, & Neil, 2003; Mor, Day, Flett, & Hewitt, 1995;
Onwuegbuzie, 2000; Zeidner & Mathews, 2005). De acordo com o Manual de
Diagnéstico e Estatistico dos Transtornos Mentais- 52 edicdo (DSM- 5, 2013) tais
temores intensos relacionados ao desempenho manifestados em ambientes
académicos pode ser diagnosticado como um transtorno de ansiedade social, com o
componente especificador de desempenho, apenas se todos os critérios clinicos forem
satisfeitos.

E importante notar que a pesquisa sobre a ansiedade de prova é mais
difundida do que parece (Stober & Pekrum, 2004). Algumas pesquisas referentes a
esse constructo apontam a importancia no estudo de alguns processos associados,
principalmente na sua relagcdo com o desempenho académico (Cassady & Johnson,
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2002; Chapell et al., 2005; Gaudry & Spielberger, 1971; Hancock, 2001; Khalid &
Hasan, 2009; Nicholson, 2009; Oludipe, 2009; Schonwetter, 1995).

Um estudo realizado por Rana e Mahmood (2010) observou a relagéo entre a
ansiedade de prova e o desempenho académico entre 400 adolescentes no Ird, na
faixa etéria dos 15 aos 19 anos de idade. Algumas escalas foram aplicadas como o
Test Anxiety Inventory [TAI] e o Grade Point Average [GPA] e apontaram resultados
significativos entre a ansiedade de prova e o desempenho académico entre os
adolescentes. Houve uma correlag@o negativa, de forma que, quando a ansiedade de
provas aumentava, o0 desempenho académico dos alunos diminuia,
proporcionalmente. Esses resultados foram corroborados com os estudos de Chapell
et al. (2005), Masson et al. (2004) e por Stober (2004), que descobriram que os
estudantes com baixa ansiedade de prova tiveram maior desempenho académico do
que os alunos com um nivel moderado e superior em ansiedade de provas. Uma das
razbes pelas quais a ansiedade de prova tem impacto no desempenho académico é a
sua influéncia na atengdo e concentragdo, os quais, mais tarde, tém efeito sobre a
memoria e 0 desempenho académico.

Em relacéo a influéncia da ansiedade de prova na meméria dos estudantes, um
estudo feito por Yousefi, Redzuan e Ma'rof (2010), com a aplicacdo do TAIl e do
Wechsler Memory Scale [WMS-Ill] em 400 estudantes do Ensino Médio, através do
uso da correlacdo de Pearson, apontou uma correlagéo significativa entre a ansiedade
de prova e a memoria (r = -0,12, p < 0,04). Segundo os mesmos autores, a conclusédo
desse estudo implica que a ansiedade de prova pode afetar a memoria dos
adolescentes. Além disso, a ansiedade de prova pode influenciar na motivagédo para o
aprendizado e na capacidade de prestar atencdo e na concentracdo podendo resultar
no mau desempenho académico. Outras pesquisas convergem para esta mesma
tematica e evidenciam as relacbes entre a ansiedade de prova a outros fatores
multivariados, como os estudos desenvolvidos por Lufi e Darliuk (2005) sobre a
relacdo entre a ansiedade de prova e a dificuldade de aprendizagem; por Latifa,
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Nermim e Sanaa (2012) sobre as relacdes entre o0 mau gerenciamento do tempo e a
ansiedade em provas; por Conley e Lehman (2012), analisando as rela¢gbes entre os
estressores autorrelatados (ansiedade de provas, por exemplo) e indices elevados de
presséo arterial; por Putwain (2009) acerca da percepcéo sobre ansiedade de provas
e autoconceito académico em alunos ingleses. O mesmo ocorreu na associacao entre
estresse escolar e ajustamento emocional e académico dos alunos (Alspaugh, 1998;
Hirsch & Rapkin, 1987; Seidman, Allen, Aber, Mitchell, & Feinman, 1994) na relacdo
entre adolescéncia final (17-20 anos) e estressores relacionados com a escola
(Seiffge-Krenke, 1995; Wagner & Compas, 1990); no indice reportado pelos
adolescentes em relacdo ao estresse no dominio académico relacionado ao
desempenho escolar e na admissdo de programas de Ensino Superior (McAndrew,
Akande, Turner, & Sharma, 1998); no estresse na fase da adolescéncia e as
preocupacdes sobre o proprio futuro, como objetivos educacionais, ocupacionais e de
carreira (Nurmi, Poole, & Kalakoski, 1994; Nurmi, Poole, & Seginer, 1995) e, por fim,
no relato pelos adolescentes dos estressores dessa fase, como as pressbes e as
expectativas relativas ao meio escolar, descritos como provas, notas, desempenho
para o presente e o futuro, bem como objetivos futuros (Armacost, 1989; Elkind, 1981,
McGuire & Mitic, 1987; Omizo, Omizo, & Suzuki, 1988; Sheridan & Smith, 1987; Stark,
Spirito, Williams, & Guevremont, 1989). Finalmente, alguns pesquisadores estao
chamando atencdo para o fato de que a ansiedade é apenas uma das muitas
emocgdes que podem ser vividas no contexto de provas e exames e considerados
pelos pesquisadores da area (Pekrun, 2000; Pekrun, Gotz, Titz, & Perry, 2002).

Nesse contexto académico de estresse e ansiedade, as habilidades de

enfrentamento s&o importantes, como se vé a seguir.

1.4 Coping: Conceituacao e desenvolvimento
O interesse pelas diferentes formas de adaptacdo dos individuos a

circunstancias adversas, assim como seus esforcos para lidar com eventos
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estressores, tem-se constituido em objeto de estudo da Psicologia através do
constructo denominado coping (Suls, David, & Harvey, 1996). Adicionalmente, o
reconhecimento de que os periodos da infancia e da adolescéncia sdo também
permeados por questdes psicossociais que predispdem os jovens ao desenvolvimento
de psicopatologias gerou diversas pesquisas sobre esse constructo nesta etapa do
desenvolvimento (Aldwin, 2009, 2011; Diniz & Zanini, 2010; Marcelli, 2007, Skinner,
2007).

Folkman e Moskowitz (2004) relatam que ha mais de quatro décadas surgiram
diversas pesquisas sobre coping em varios campos da ciéncia. Segundo esses
autores, as pesquisas dessa area buscavam compreender o porqué dos individuos
tinham maneiras diferentes de lidar com o estresse em suas vidas. Historicamente,
apesar da pesquisa relacionada ao coping estivesse anteriormente vinculada a
Psicologia do Ego e aos mecanismos de defesa, o livro de 1966, Psychological Stress
and the Coping Process, de Richard Lazarus, apresentou uma explicacdo alternativa
ao estresse, a partir do estudo do coping. Assim, retirou-se o foco da patologia e
redirecionou para variadas estratégias cognitivas e respostas comportamentais que as
pessoas utilizam para diminuir o impacto do estresse e dos estressores diarios. Com
esse estudo, a area se ampliou e estendeu-se por duas décadas seguintes, e varias

pesquisas apontaram para uma nova perspectiva em relagdo ao coping.

Para Lazarus e Folkman (1984), o coping é entendido como: “[...] mudangas
constantes nos esforgos, cognitivos e comportamentais, utilizado pelos individuos com
o objetivo de lidar com demandas especificas, internas ou externas, que séo avaliadas
como sobrecarregando ou excedendo seus recursos pessoais”® (p. 141). S&o
estratégias utilizadas pelo individuo para lidar com agentes indutores de estresse.
Essas estratégias tém por finalidade resolver, tolerar, reduzir ou minimizar as

exigéncias da relacdo de estresse, tornando-as mais favoraveis e assegurando o bem-

* Do original “Stress, Appraisal and Coping”.
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estar pessoal. Assim, 0 processo de coping seria emocional e cognitivo, por meio do
qual o individuo faz uma série de questionamentos acerca dos potenciais efeitos dos
acontecimentos no seu bem-estar.

Esse modelo proposto por Folkman e Lazarus (1980) envolve quatro conceitos
principais: (a) coping é um processo ou uma interacdo que se da entre o individuo e o
ambiente; (b) sua funcdo é gerir a situacdo estressora, ao invés do controle ou
dominio desta; (c) os recursos de coping pressupdem a nocado de avaliacao
(percepcéo e interpretagéo); (d) o coping constitui-se em uma mobilizagdo de esforgo,
através do qual os individuos irdo empreender esforcos cognitivo-comportamentais,
com o intuito de reduzir, minimizar ou tolerar 0s recursos internos ou externos que
surgem na sua interagdo com o meio. O modelo proposto pressupfe que qualquer
tentativa de administrar o estressor é considerada coping, obtendo-se ou ndo sucesso
no resultado (Lazarus & Folkman, 1984). Salienta-se que uma estratégia de
enfrentamento ndo deve ser pré-julgada como adaptativa ou maladaptativa. Torna-se
entdo necessario considerar a natureza do estressor, a disponibilidade dos recursos
de coping, o resultado do esfor¢o de coping, e para quem e sob que circunstancias um
modo particular de coping tem consequéncias adaptativas (Freire & Noriega, 2011,
Zeidner, 1998). As estratégias de enfrentamento podem nos proteger ao eliminar ou
modificar as condicbes que produzem estresse ou ao manter as consequéncias
emocionais dentro de limites gerenciaveis (Appelhans & Schmeck, 2002; Doron,
Yannick, Christophe, & Christine, 2011; Folkman & Lazarus, 1985; Moneta, Spada, &
Rost, 2007; Zeidner & Hammer, 1990).

Folkman e Lazarus (1980) classificaram o coping em duas categorias
funcionais, caracterizadas como esforcos de enfrentamento ou estratégias de
enfrentamento (ways of coping):

a) Enfrentamento focado na emocédo: corresponde as estratégias de
enfrentamento do estresse que visam a redugcdo do desconforto associado a
ele. O uso dessa estratégia é mais adaptativo quando o estressor € imutével
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ou quando sdo feitas todas as tentativas de enfrentamento focado no
problema;
b) Enfrentamento focado no problema: objetiva confrontar ativamente o
problema seguido de um esforco empreendido para resolvé-lo. Essas séo
mais adaptativas quando os estressores sdo percebidos como controlaveis e
mutaveis.

Ambas as fun¢des de coping descritas anteriormente podem efetivar-se através
de diferentes estratégias de enfrentamento, que seriam utilizadas pelo individuo em
situacdes estressoras. Ha uma diversidade muito grande de estratégias, sendo que
cada autor descreve um diferente sistema de categorias de coping, escolhendo
estratégias de acordo com categorias pré-determinadas (Dell”Aglio, 2003), motivo que
gerou uma andlise posterior sobre o constructo por uma forca-tarefa (Skinner et al,
2003).

Na década de 1990, outra abordagem emergiu, proposta pela Skinner e
colaboradores, definindo o coping como acado regulatoria (Barret & Campos, 1991;
Bridges & Grolnick, 1995; Einsemberg, Fabes, & Guthrie, 1997; Rossman, 1992;
Skinner, 1992, 1999, 2007; Skinner, & Edge, 1998; 2002a; 2002b; Skinner & Wellborn,
1994, 1997; Skinner & Zimmer-Gembeck, 2007, 2009; Skinner et al., 2003; Zimmer-
Gembeck & Skinner, 2008, 2009). Skinner e Wellborn (1994). denominaram esta
proposta de Teoria Motivacional do Coping [TMC] (Motivational Theory of Coping),
desenvolvida a partir de trabalhos sobre o desenvolvimento da motivacdo académica
em criancas e com base da Teoria da Autodeterminacdo de Deci e Ryan (1985).
Segundo a TMC, o coping é compreendido como um processo transacional em que a
acao dos varios componentes que desencadeiam a reacao de estresse sao evocados
e coordenados em tempo real, para que os individuos regulem comportamento,
emocdo e orientacdo motivacional em situacfes estressantes (Skinner & Wellborn,
1994). A autorregulagdo tornou-se o objeto de estudo principal na descricdo do
enfrentamento “pro-ativo”, ou do enfrentamento direcionado para prevenir-se ou
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preparar-se em situacGes de estresse (Aspinwall & Taylor, 1997). Assim, alguns
pesquisadores do enfrentamento sugeriram que a regulacdo das emoc¢des poderia ser
uma forma de enfrentamento. Esta perspectiva tedrica do coping sera adotada nesta
pesquisa.

Observa-se que esse modelo difere da perspectiva cognitiva do coping
proposta por Lazarus e Folkman pelo fato de incluir respostas voluntarias e
involuntarias ou automaticas para lidar com as ameacas a competéncia, autonomia e
relagdes interpessoais (Skinner, 1995, citado por Compas et al., 2001).

Em revisdo da é&rea, Skinner et al. (2003) observaram que a proposta
desenvolvida por Lazarus e Folkman agurmentavam apenas que as respostas aos
processos de enfrentamento se ativavam em resposta as emoc¢des negativas, sendo
que todos os processos de adaptagdo se dirigiam a uma ultima instancia de regulacao
emocional.

Outro diferencial é a perspectiva desenvolvimentista da TMC. E salientado que
a relacdo entre o enfrentamento e a regulagéo foi estabelecida como referéncia para
guase todos os momentos da vida. Explicacbes tedricas de como as criancas
pequenas lidam com o estresse interativo, mutuo ou a regulacdo interativa, sédo
sugeridos como a chave para o enfrentamento (Skinner, 1999). O modelo motivacional
tem como principio que os individuos estardo engajados numa iniciativa em qualquer
momento da vida (por exemplo, escola, familia), na medida em que contextos sociais
inseridos nessas iniciativas permitam que eles satisfacam as suas nhecessidades
bésicas que sdo as de Vinculacdo ou Relacionamento, Competéncia e Autonomia
(Connell & Wellborn, 1991; Deci & Ryan, 1985). A vinculacdo seria a necessidade de
sentir-se conectado e fazendo parte da vida das outras pessoas; a competéncia
corresponde a necessidade de experimentar-se efetivo nas interagbes com o0s
ambientes sociais e fisicos; e a autonomia aponta a necessidade de expressar o self

de forma auténtica e de senti-lo como a fonte da ag&o (Skinner, 1999).
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De acordo com essa perspectiva motivacional da TMC, assinala-se que
eventos e contextos sdo potencialmente estressores na medida em que interferem
nessas trés necessidades basicas (Skinner, 1999). Assim, ao avaliar uma situacao
estressora, 0 organismo evoca uma tendéncia de acdo (padrbes de emocdao,
orientacdo e comportamento), podendo ser configurado como a interpretacdo da
situacdo como dano, ameaca ou desafio. A condicdo avaliada é atribuida pelas
demandas do estressor e pelos recursos pessoais e sociais que a pessoa traz
consigo. No entanto, h4 estressores universais que envolvem: a) o caos, definido
como uma falta de estrutura no contexto social (novidade, imprevisibilidade ou
fracasso); b) a coercdo, que € o oposto do apoio & autonomia, envolvendo situagdes
que restringem, manipulam ou controlam o individuo (restricdo, exigéncias, excesso de
regulacdo ou presséo); e c¢) a negligéncia, definida como a caréncia de envolvimento
por importantes parceiros sociais (separacdo, privacdo ou perda de uma ligacdo
emocional) (Lazarus & Folkman, 1984; Skinner, 1999; Skinner & Edge, 1998; Skinner
& Wellborn, 1994).

Em sintese, a Teoria Motivacional do Coping especifica trés dimensdes de
contexto social que sédo conjecturadas como estressores psicologicos, sendo que esse
pressuposto é fundamentado nas evidéncias das principais pesquisas tradicionais da
Psicologia (Skinner & Wellborn, 1994). A TMC baseia-se na magnitude dessas trés
dimensdes como causas do estresse. Adicionalmente, aponta para a dindmica dessas
necessidades como uma grande fonte de estresse. Assim, um evento de estresse
méaximo seria aquele em que as trés necessidades estariam ameacadas, ou num
contexto social que deixaria a satisfacdo de uma necessidade contingente & negacao
da outra (Skinner & Wellborn, 1994).

Skinner et al. (2003), em uma revisdo de 100 estudos da é&rea sobre a
avaliacdo de coping, para criangas, jovens e adultos, identificaram mais de 400
categorias de enfrentamento, demonstrando a amplitude e a profundidade das
medidas do coping e os desafios resultantes dessa interpretacdo. Apos uma analise
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da adequacdo metodologica dessas categorias propostas pelos diferentes autores,
eles propuseram 12 “familias” (categorias de alta ordem) de enfrentamento basicas:
Autoconfianca (self-reliance), Busca de suporte (support-seeking), Resolucdo de
problemas (problem-solving), Busca de

informagdes  (information-seeking),

Ajustamento/adaptacdo (acommodation), Negociacdo (negotiation), Delegacéo
(delegation), isolamento (social isolation), Desamparo (helplessness), Fuga (escape),
Submissédo (submission) e Oposicéo (opposition).

Este sistema de familias de enfrentamento proposto pelos autores (Tabela 1)
indica os comportamentos apresentados em situagcdes de enfrentamento, a emocao a
ele associada e, por fim, a orientagdo do individuo em relacdo a satisfacdo de cada
inmeras

necessidade bésica, podendo cada familia estar representada por

estratégias de enfrentamento (EE).

Tabela 1. Definicdo das 12 familias de coping e exemplos de estratégias de enfrentamento

Familias de
Coping

Definicéo

Exemplos de Estratégias de
Enfrentamento

1. Autoconfianga Proteger recursos sociais

disponiveis usando...

Regulagédo emocional, regulagéo
comportamental, expressdo emocional,
aproximacdo emaocional.

2. Buscade
Suporte

Usar recursos sociais
disponiveis por meio de...

Busca de contato, busca de conforto,
ajuda instrumental, referenciamento
social.

3. Resolucéo de

Ajustar acdes para ser efetivo

Planejar estratégias, agao instrumental,

problemas incluindo... planejamento, dominio.
4. Buscade Encontrar contingéncias Ler, observar, perguntar a outros.
informagdes adicionais

5. Acomodacéo

Ajuste flexivel de preferéncias
as opgodes disponiveis por
meio de...

Distracdo cognitiva, reestruturacao
cognitiva, minimizacdo, aceitacéo.

6. Negociacao

Encontrar novas opgdes
usando...

Barganha, persuaséo, estabelecimento
de prioridades.

7. Delegacéo

Limitac@o no uso de recursos
por meio de...

Reclamacéo, autoculpa, lamentacéo,
busca de suporte mal adaptativo.

8. Isolamento

Afastamento de contextos
sociais nao apoiadores por
meio de...

Afastamento social, evitacdo de outros,
dissimulagéo, “congelar” /paralisar.

(cont.)
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Tabela 1 (cont.). Definicdo das 12 familias de coping e exemplos de estratégias de
enfrentamento

9. Desamparo Encontrar limites para a acdo  Confusao, interferéncia cognitiva,
por meio de... exaustéo cognitiva, passividade.

10. Fuga Fugir de ambientes néo Afastamento mental, negacao,
contingentes por meio de... pensamento desejoso.

11. Submisséo Desistir de preferéncias por Ruminag&o, pensamentos intrusivos,
meio de... perseveragao rigida.

12. Oposicao Remover obstaculos por meio  Culpar outros, projecao, agressao,
de... desafiar.

Fonte: Ramos (2012, p. 63; baseado em Skinner et al., 2003. Traducao livre da pesquisadora para uso na
pesquisa).

Nesse sistema de categorias, cada familia € representada por uma classe de
preocupacdes ou categorias de alta ordem, que estdo organizadas em padrbes de
resposta ou tendéncias de acdo do sujeito e poderdo envolver multiplas categorias de
baixa ordem. Essas categorias podem ser utilizadas como um indicador, no qual uma
estratégia de enfrentamento possa ser caracterizada como participante daquela familia
de coping. Assim, estratégias de enfrentamento podem ser ativadas se a avaliacdo do
estimulo estressante for percebida ou compreendida como uma ameaca ou desafio as
necessidades basicas, relacionados, tanto ao self, como ao ambiente (Skinner et al.,
2003). Esse sistema pode ser visualizado na Tabela 2, que descreve, além dos
comportamentos caracterizados de cada familia de enfrentamento, as emocgdes
relacionadas e, consequentemente, as tendéncias de rota de acdo do sujeito. Vale
ressaltar que, na parte superior da Tabela 2, indicado como Desafios ao self e ao
contexto, estdo as estratégias funcionais ao estresse desencadeado uma boa
regulacéo ao individuo. Por outro lado, na parte superior indicado como Ameacas ao
Self e ao contexto, estdo as respostas de coping desadaptativas associadas ao

estresse negativo (Skinner et al., 2003).

36



Tabela 2. As 12 familias de coping da Teoria Motivacional do Coping

RELACIONAMENTO COMPETENCIA AUTONOMIA
Desafios ao Desafios ao Desafio ao
Self Contexto Self Contexto Self Contexto
Autoconfianga Busca de Suporte RSOl dl Busca de~ Acomodacao Negociacao
problemas informacées
x O Busca de conforto Estudar Cooperacéo
’_
8 z . : Planejar x .
su Assumir/arcar Busca de ajuda . Observar Concessao Compromisso
2 <§( estratégias
Or Empenho
Acalmar-se Encorajamento Interesse Aceitacéo ?Lﬂ;znua e
Assumir a
,2 Aceitar Determinacéo Otimismo perspectiva do
§ Confianga outro
w Responsabilidades Confianga Esperanca
Preocupacdes
com 0s outros
Protecéo Reconhecimento  Reparacéo Prevencéo Compromisso ;Omafia de
b ecisdo
= L
g .S() Blindagem Valorizagao Dominio Planejamento Convicgéo Dgflmgao de
Y objetivos
(@) Definigdo de
prioridades
RELACIONAMENTO COMPETENCIA AUTONOMIA
Ameacas ao Ameagcas ao Ameagcas ao
Self Contexto Self Contexto Self Contexto
Delegacéo Isolamento Desamparo Fuga Submissao Oposicédo
- Tentativas =
o Dependéncia Afastamento aleatorias Escapar Perseveracao
[nd
[e) E Exigéncia Paralisar Autoflage-lacéo Evitagcao Rigidez
% % Depender de Agressao
o< p Sucumbir Apatia
OFR outros
Importunar
Autopiedade Solidéo Duvidas Pessimismo Autoculpa Projecéo
o Lamentacao Desolacao Desanimo Desesperanca Descontentamento Culpar os outros
<
o
g Vergonha Saudade Culpa Medo Desgosto Desabafo
u Exploséao
Raiva
< Abandono Desconectar-se Pénico Obsessao
[~
& % Irritag&o Confuséo Procrastinagio Ruminagéo Vinganga
%: Pensamentos
intrusivos

Fonte: Ramos (2012, p. 61; baseado em Skinner et al.,2003; traducéo livre da pesquisadora para uso na
pesquisa).

O primeiro conjunto das familias de coping € avaliado como desafio e ameaca
a necessidade de Relacionamento. As familias relacionadas a este conjunto séo: a)
desafio: Autoconfianca e Busca de suporte; b) ameaca: Delegacdo e Isolamento. O
segundo grupo esta relacionado em torno dos desafios e ameacgas a necessidade de

Competéncia, com as familias de coping: a) desafio: Resolugéo de problemas e Busca
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de informacdes; b) ameaca: Desamparo e Fuga. Por dltimo, o terceiro conjunto é

organizado em torno dos desafios e ameacgas a necessidade de Autonomia, com as

familias: a) desafio: Acomodacao e Negociacao; e b) ameaca: Submisséo e Oposicao.

Dessa maneira, cada categoria poderd ser analisada em termos de seus

comportamentos-padrdo, da emocdo eliciada e da orientacdo motivacional. Assim,

cada uma das 12 familias pode englobar inUmeras estratégias de enfrentamento

podendo ser observado na Tabela 3.

Tabela 3. Relacdes entre familias de coping e processos adaptativos

Necessidades

basicas Familia de coping

Funcéo da familia no

. Processo adaptativo
processo adaptativo

Solucéo de problema
Planejar estratégias
Acéo instrumental
Planejamento

Busca de informagéo
Leitura
Observagao
Perguntar a outros

Desamparo
Confuséo
Interferéncia cognitiva
Exaustdo cognitiva

Fuga
Evitagdo comportamental
Afastamento mental
Negacgéo
Pensamento desejoso

Competéncia

Ajustar acdes para ser efetivo

Encontrar contingéncias
adicionais

Coordenar agdes e
contingéncias do meio

Encontrar limites para agdo

Fugir de ambientes ndo
contingentes

Coordenar agfes e
contingéncias do meio

Autoconfianca
Regulacdo emocional
Regulacdo comportamental
Expressdo emocional
Aproximagéo emocional
Busca de suporte
Busca de contato
Busca de conforto
Ajuda instrumental
Referéncia social
Delegacéo
Busca de suporte mal adaptativo
Reclamagéo
Lamentacéo
Autoculpa
Isolamento social
Afastamento social
Dissimulagéo
Evitacdo de outros

Relacionamento

Proteger recursos sociais
disponiveis

Usar recursos sociais
disponiveis

Coordenar a confianga e 0s
recursos sociais disponiveis

Limitag&o no uso de recursos

Abster de contextos sem
suporte

(cont.)
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Tabela 3(cont.). Relagdes entre familias de coping e processos adaptativos

Ajustamento/Adaptacao
Distracéo
Reestruturacé@o cognitiva
Minimizagéo
Aceitacéo

Negociacéo
Barganha
Persuaséo

Ajuste flexivel de preferéncia
as opgoes

Encontrar novas opgdes

Coordenar as preferéncias e

Estabelecimento de prioridade ~ : L
opcdes disponiveis

Autonomia

Submissao
Ruminacgéo
Perseveragéo rigida
Pensamentos intrusivos
Oposicao
Culpar outros
Projegao
Agressao

Desistir das preferéncias

Remover obstaculos

Fonte: Ramos (2012, p. 64; baseado em Skinner et al. (2003); traducao livre da pesquisadora para uso na
pesquisa).

Em suma, a definicdo atual de enfrentamento, além de fazer parte de uma
extensa teoria da Motivacdo, possui ainda controvérsias sobre o seu conceito, sendo
que evidéncias empiricas tém sido geradas para mostrar que os diferentes tipos de
coping existem (Skinner et al., 2003). A TMC reduziu as vastas definicbes de
enfrentamento sem excluir as variacbes das interessantes respostas a ele. Também
incluiu e integrou varias teorias atuais de enfrentamento com estresse psicolégico
(com excecao das teorias psicodinamicas). Além disso, p6de utilizar a literatura de
autorregulacéo, resiliéncia ao ego, controle do ego e desenvolvimento da regulagéo
comportamental, emocional e motivacional como uma base para formar a teoria do
enfrentamento regulado (autorregulacdo) (Maccoby, 1983).

Esta perspectiva de categorizacdo € mais recente, e tem sido utilizada em
diversos estudos internacionais (Kramer & Drapeu, 2009; Lees, 2007; Skinner & Edge,
2002a; Skinner et al., 2003; Skinner & Zimmer-Gembeck, 2009; Zimmer-Gembeck,
Lees, Bradley & Skinner, 2009; Zimmer-Gembeck, Lees & Skinner, 2011; Zimmer-
Gembeck & Skinner, 2008, 2011) e nacionais (Carnier, 2010; Foch, 2015; Garioli,
2013; Guimardes, 2015; Hostert, 2010; Justo, 2015; Martins, 2011; Mascella, 2014;
Moraes & Enumo, 2008; Motta & Enumo, 2010; Silva, 2013; Silveira, 2014). Entretanto,

ainda ndo ha estudos com a populacdo de adolescentes com ansiedade de provas.
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Assim, buscando compreender o coping como acdo regulatéria, o préximo
tépico versara sobre os modos de enfrentamento frente a provas escolares por alunos

em situacOes avaliativas e alguns estudos nesta area.

1.4.1 Enfrentamento da ansiedade de provas

A conceituacdo da ansiedade de provas presenciou avangos importantes, com
a evolucdo de novas medidas que refletram sua natureza multidimensional.
Consequentemente, uma ampla variedade de testes teve consequéncias significativas
na sociedade moderna, desempenhando um papel cada vez mais importante ao
determinar as carreiras académicas e ocupacionais dos alunos. Em paralelo, um
namero crescente de pesquisas focou em como os alunos lidavam com contextos
estressantes de prova (Stdber, 2004; Zeidner, 1998). Desse modo, pesquisadores
haviam percebido que situacdes avaliativas eram instrumentos ideais para a avaliagdo
do processo de coping durante encontros estressantes, em varios aspectos (Zeidner,
1998). Assim, a pesquisa sobre enfrentamento em provas ampliou seu foco, antes
dentro de uma perspectiva restrita sobre a situacdo de exame, para uma visdo mais
abrangente, que incluiu as fases de antes e depois do exame propriamente dito, como
a fase de aprendizagem, a fase de preparacao, e a fase de pos-resultado (Raffety et
al, 1997). Entretanto, poucos estudos abordavam a questéo de saber se as diferentes
dimensdes da ansiedade de provas mostravam as relagtes especificas com diferentes
estratégias de enfrentamento (Stdber, 2004). Sob este enfoque, o processo de
enfrentamento em situacdes de provas tornou-se um importante tema de pesquisa no
estudo da ansiedade de provas. Foram observados que comportamentos de
enfrentamento ajudavam os alunos a lidar funcionalmente com a experiéncia de
estresse e ansiedade em situacdes de avaliacdo, vindo a eliminar ou modificar as
condicbes que causavam o0 estresse. Mantém-se, dessa maneira, as emocdes

negativas diminuidas e, dependendo da estratégia de enfrentamento escolhida,
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poderiam prover resultados adaptativos e funcionamento positivo (Lazarus & Folkman,
1984; Zeidner, 1998).

Por outro lado, evidencia-se que as respostas de enfrentamento ndo sao
adaptaveis de maneira uniforme. Pesquisas mostraram que as estratégias de
enfrentamento especificas sdo mais ou menos eficazes dependendo do tipo de
estresse vivenciado pela pessoa (Pearlin & Scooler, 1978; Raffety et al, 1997; Rovira,
Fernandez-Castro, & Edo, 2005). Desse modo, aplicar as mesmas estratégias de
enfrentamento em todas as situagdes estressoras ndo € adaptativo. Estratégias muitas
vezes interpretadas como maladaptativas (por exemplo, esquiva, distanciamento) em
uma situacdo de exame podem ser adaptativas em algumas circunstancias especificas
(por exemplo, durante os estagios intermediarios de uma crise de saude) e vice-versa
(Lazarus, 1993). Assim, os resultados de um determinado estilo de enfrentamento séo
determinados pela interacdo das necessidades e preferéncias pessoais do individuo e
das limitac6es da situacéo especifica considerada.

Vérios estudos tém investigado a relagdo entre a ansiedade de provas e o
enfrentamento (Zeidner, 1995a, 1995b, 1998). Alguns deles exploravam as avaliacbes
dos alunos, o comportamento de coping e sentimento (emog¢des) em varias fases de
situacdes avaliativas estressantes. Serdo resumidas brevemente algumas pesquisas
nesta area de estudo.

Pesquisadores, como Roéhrle, Linkenheil e Graf (1990), fizeram uma andlise do
apoio social com o coping de estresse de provas em uma amostra de estudantes de
Direito. Utilizando uma medida multidimensional de ansiedade de provas - uma
adaptacdo alema anterior do TAl, feita por Hodapp, Laux e Spielberger em 1982 -
foram selecionados os tipos preocupacéo, emotividade e sentimentos de competéncia.
Para medir as estratégias de enfrentamento, foi aplicado um questionario com dez
dimensdes de formas individuais e sociais de coping do estresse de prova. Foram
observadas poucas diferencas nas relacdes entre as dimensdes da ansiedade de
provas e estratégias de enfrentamento. A preocupacdo e a emotividade foram
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associadas com maiores niveis de enfrentamento focalizado na emocédo, enquanto o0s
sentimentos de competéncia foram associados com niveis mais baixos de
enfrentamento focalizado na emocdo e maiores niveis de isolamento social. Nao foi
encontrada associacao significativa entre as trés dimenstes da ansiedade de provas e
estratégias de enfrentamento orientadas para a tarefa (Rohrle et al., 1990).

Blankstein, Flett e Watson (1992) investigaram a relacdo entre a ansiedade de
provas e as formas de enfrentamento em alunos de graduacao. Utilizando uma medida
multidimensional de ansiedade de provas, eles empregaram a Escala de Reacdo a
Testes (Scale of the Reactions to Tests) [RTT] de Sarason (1984), que analisou as
variaveis: preocupacgdo, pensamentos irrelevantes, tensédo e sintomas corporais. Para
medir as formas de enfrentamento, eles empregaram o Revised Ways of Coping
Questionnaire (Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, DelLongis, & Gruen, 1986). Os
resultados mais uma vez indicaram poucas diferencas nas relagbes entre as
dimensbes da ansiedade de provas e as estratégias de enfrentamento. Todas as
guatro subescalas do RTT mostraram correlacdes positivas com a estratégia de
confrontacdo, que seria um tipo de enfrentamento focado no problema, e com fuga e
esquiva. Além disso, a preocupacdo mostrou uma correlacdo positiva com o
autocontrole, entendido como uma estratégia de enfrentamento focado na emocéo.

Zeidner (1996) investigou a associacdo entre a ansiedade de provas e as
estratégias de enfrentamento utilizadas em uma amostra estudantil do Ensino Médio e
universitario, na preparagdo para um exame. Para medir a ansiedade de provas, foi
utilizada a escala TAI, de Spielberger (1980). Posteriormente, para mensurar as
estratégias de enfrentamento, a amostra foi submetida as estratégias previamente
selecionadas pelo inventario COPE (COPE Inventory), de Carver, Scheier e Weintraub
(1989). Foi solicitado que indicassem o grau em que eles utilizariam essas estratégias
gquando fossem se preparar para um exame subsequente. Foi realizada uma analise
fatorial que indicou que as estratégias que melhor poderiam ser incluidas em trés
fatores, classificando o enfrentamento focado no problema (combinando as
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subescalas COPE de Coping ativo, Planejamento e Supressdo de atividades
concorrentes), o enfrentamento centrado na emoc¢édo (combinando busca de suporte
social por razdes instrumentais, busca de apoio social por razbes emocionais,
ventilacdo, reinterpretacdo positiva, contencdo e humor), e estratégia de
enfrentamento de esquiva (combinando a negacdo, o desengajamento mental, o
desengajamento de comportamento, religido e alcool/uso de drogas). Quando escores
fatoriais foram correlacionados com os escores de preocupacédo e emocionalidade da
TAI, os resultados mais uma vez indicaram padrdes de correlagdo muito semelhantes
para os dois componentes. Em ambos os tipos de amostra (estudantes do Ensino
Médio e universitarios), a preocupagcdo e a emotividade apontaram correlagdes
positivas com o enfrentamento focado na emocgédo e a estratégia de esquiva. Além
disso, na amostra dos estudantes universitarios, a preocupagdo mostrou uma pequena
correlag@o negativa com o enfrentamento focado no problema.

Dois estudos investigaram a relacdo entre a German Test Anxiety Inventory
[TAI- G], de Hodapp (1991) com as estratégias de enfrentamento. No primeiro estudo
(Rost & Schermer, 1997), estudantes do Ensino Médio do 8° ao 12° ano de
escolaridade foram submetidos ao TAI-G para avaliar os quatro componentes da
ansiedade em provas (preocupacado, emotividade, interferéncia e falta de confianga).
Para medir as estratégias de enfrentamento da ansiedade de provas, foram
apresentadas as escalas de enfrentamento da Differential Performance Anxiety
Inventory [DAI], de Rost e Schermer (1997), sendo analisadas quatro dimensdes do
coping, como: controle de risco, por meio do estudo de comportamento produtivo;
controle da situagdo, por meio da esquiva e do engano; controle da ansiedade, por
meio do relaxamento e antecipacao; e supressdo da ansiedade, por meio de distracdo
e banalizacdo. Os resultados evidenciaram que a preocupacdo e a emotividade
mostraram correlacbes positivas com todas as quatro estratégias de enfrentamento.
Resultados semelhantes foram obtidos para interferéncia, com excecdo de uma
correlagdo proxima a zero com controle do perigo, por meio do estudo do
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comportamento produtivo. Por outro lado, a falta de confianca apresentou correlagdes
negativas com o controle do perigo por meio do comportamento de estudo produtivo e
com controle da ansiedade, por meio do relaxamento e antecipacdo. Houve uma
correlagdo positiva entre o controle da situacéo, por meio da esquiva, € 0 engano e
uma correlacdo proxima a zero entre a supressdo da ansiedade, por meio da
distracdo, e a banalizacao.

Em um estudo desenvolvido por Bolger (1990), foi avaliado o nivel de
ansiedade e o coping em uma amostra de 150 alunos, em fase de um processo
seletivo de admiss&o no curso de Medicina. Alguns dados foram coletados em quatro
momentos: cinco semanas antes da prova; dez dias antes da prova; duas semanas e
meia, depois da avaliagdo e, por fim, 35 dias depois do processo de avaliacdo. Os
resultados indicaram que quase todos os alunos reportaram um aumento do nivel de
ansiedade nos ultimos dias antes da prova; porém, houveram diferencas acentuadas
guando a ansiedade havia chegado em seu auge. Para alguns estudantes, foi relatado
gue esse pico aconteceu no mesmo dia da prova, enquanto outros reportaram essa
intensidade quatro dias antes da prova. Observou-se que o0s resultados desse estudo,
replicado por Lay et al.(1989), foram semelhantes em alunos do Ensino Médio.

Zeidner (1995b) estudou a relagdo entre recursos de coping, estratégias de
enfrentamento e resultados académicos em uma amostra de 241 alunos de graduacao
israelenses. Correlagbes de primeira ordem identificaram que alunos com recursos
mais adaptativos de coping tendem a usar mais enfrentamento focado no problema e
menos uso de esquiva em condi¢Bes avaliativas de provas. Foi feita uma analise de
regressao mostrando que, quando sdo controlados os efeitos de outros recursos, 0s
alunos com recursos cognitivos mais ricos usaram menos enfrentamento focado na
emocao, enquanto os alunos com maiores recursos emaocionais e espirituais usaram
mais o enfrentamento focado na emocdao. Entretanto, os recursos de coping ndo foram
preditivos do enfrentamento focado no problema. Além disso, alunos com maiores
recursos sociais, emocionais e fisicos evidenciaram niveis menores de ansiedade em
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uma situacdo de teste. Em outro estudo nesta mesma perspectiva, Terry (1991)
coletou dados sobre variaveis de personalidade, avaliacfes situacionais de uma
situacdo de prova de faculdade considerada estressante, e observou as estratégias de
enfrentamento utilizadas por 138 alunos de Faculdade em uma prova. Alunos
caracterizados com baixos julgamentos em relacdo a autoeficdcia também usaram
mais enfrentamento focado na emocdo, e aqueles propensos a autonegacdo
favoreceram estratégias de fuga. Altos niveis de acdo intrumental (isto &,
enfrentamento focado no problema) predominaram quando o evento foi julgado
importante e quando os individuos relataram altos niveis de estresse.

Dados da literatura também citaram sobre a relacdo entre coping e
desempenho na prova. Pesquisas apontaram correlagbes inexpressivas entre essas
variaveis, por exemplo, no estudo de Carver e Scheier (1994), que constataram que as
reacOes de coping dos alunos de graduagéo, antes da prova, geralmente ndo previam
suas notas, com excecdo do desengajamento mental, que foi inversamente
relacionado com as notas obtidas. Outros estudos também reportaram efeitos
preditivos ndo significantes de coping em relacdo ao desempenho da prova (Abella &
Heslin, 1989; Edelmann & Hardwick, 1986). Por outro lado, houve pesquisas que
indicaram um numero expressivo de relacdo entre essas variaveis. Edwards e Trimble
(1992) realizaram uma pesquisa com 75 estudantes de graduacdo do curso de
Psicologia, em que encontraram ser o enfrentamento orientado para a tarefa e para a
emocdo preditores significantes do desempenho na prova de Faculdade, mesmo
quando as variaveis de base (sexo, ansiedade-traco e estilos de coping) estavam
controladas por uma andlise de regressao hierarquica; estilos de coping também né&o
tiveram efeitos preditivos no desempenho da prova. Além disso, uma analise
correlacional indicou que, enquanto o enfrentamento orientado para a tarefa foi
correlacionado de maneira positiva com as notas das provas, a esquiva, se avaliada
como estilo ou comportamento, foi inversamente relacionada ao desempenho na
prova. De maneira semelhante, Klinger (1984) constatou que comportamentos
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instrumentais de coping antes da prova, como estudar, ler, por exemplo, estavam
relacionados com os resultados dos testes. Essas Ultimas descobertas sugerem que
certos comportamentos intrumentais de coping propicios a prova podem aumentar as
perspectivas do examinando em se sair bem. Por outro lado, evitar uma prova
importante pode ter em resultados cognitivos negativos, ja que os alunos podem nao
delegar tempo adequado na preparacdo para prova e podem ser deficientes no
dominio das habilidades e na informacdo necessaria para obterem um bom
desempenho. Endler et al. (1994) constataram também que o enfrentamento
orientado para tarefa se relacionou com as notas da prova, mas somente entre 0s
alunos de graduacdo do sexo masculino. Eles concluiram que aqueles que focam na
tarefa de se preparar para a prova recebem melhores notas do que aqueles que néo
se focam na preparacéo.

Para avaliar as emocdes experienciadas pelos examinandos em uma situacao
estressora como a prova, Smith e Ellsworth (1987) conduziram uma pesquisa com 86
alunos de uma Faculdade. Durante a fase de procedimento, os graduandos
descreveram suas avaliagbes cognitivas e emocgdes pouco antes de realizarem a
prova de Psicologia que tinha acontecido no meio do semestre e, posteriormente,
submeteram-se novamente, depois de terem recebido as notas da disciplina. Os
resultados apontaram que a maioria experimentou duas ou mais emocdes durante
ambos os estagios. A combinag¢do das emocgdes antecipatorias de esperanca, desafio
e medo foi 0 sentimento mais comum experimentado antes da prova. Em contraste,
comparados a fase depois da prova, o padrdo foi mais variado, com sentimentos de
ira, culpa e medo, combinados de formas variadas, com felicidade ocorrendo
concomitantemente com esperanca e desafio. Individuos relataram terem se sentido,
consideravelmente, mais esperancosos, desafiados e receosos antes de terem feito a
prova do que antes de terem recebido as notas. Além disso, os individuos acharam a
prova mais dificil e importante antes de sua realizagdo do que depois de terem visto
suas notas. Reciprocamente, os individuos relataram niveis mais altos de raiva,
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felicidade e culpa depois da prova do que antes de sua realiza¢do. Depois de terem
recebido um feedback sobre seu desempenho (isto €, as notas), era provavel que os
individuos avaliassem suas condi¢cdes como injustas e atribuiveis a uma outra pessoa.
Durante a fase antecipatéria, a experiéncia de emoc¢fes positivas ndo impediu as
experiéncias de emocles negativas. Entretanto, depois da divulgacdo das notas,
emocdes positivas (por exemplo, felicidade) foram negativamente correlacionadas com
emocdes negativas (isto é, classificacdes de medo, raiva e ansiedade).

E observado que o enfrentamento adaptativo de provas é importante para o
bem estar psicolégico do aluno e para o alcance de seus objetivos e aspiracfes
académicas (Zeidner, 1998). Calais et al. (2003) reforcam essa premissa e postulam
gue as habilidades de enfrentamento dos adolescentes, no modo como eles lidam com
as situacbes de estresse e ansiedade, podem ser fatores diferenciais e mais
importantes do que a prépria habilidade académica ou do conhecimento em relagéo ao
enfrentamento da situacao de avaliacdo. Dessa maneira, os estudos dessa area estédo
centrados, atualmente, na influéncia dos processos de enfrentamento para a obtencéo
de resultados adaptativos em situacdes avaliativas, ao invés dos efeitos do estresse
nos processos de avaliacdo de provas escolares, como era antigamente pesquisado.
Assim, condi¢Bes avaliativas, como as provas escolares, sdo atualmente vistas como
uma area de pesquisa produtiva e promissora (Bolger, 1990; Carver & Scheier, 1994;
Folkman & Lazarus, 1985; Zeidner, 1995a, 1995b).

A seguir, sera descrito o problema de pesquisa do presente estudo e o
delineamento da pesquisa baseado na perspectiva desenvolvimental do coping.

1.5 O problema de pesquisa

A adolescéncia é representada por uma fase do desenvolvimento no qual se
evidencia um crescimento e uma maturacao fisica e psicolégica do adolescente,
caracterizando-se pela realizacdo de varias tarefas que envolvem acdes regulatorias
internas e externas (Kimmel & Weiner, 1998; Ribeiro, 2008; Santrock, 2014; Skinner &

Zimmer-Gembeck, 2009; Steinberg, 1999). Esses multiplos processos de mudanca e
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adaptacdo implicam em ser esta uma etapa vivenciada com alguma vulnerabilidade
pelos adolescentes. Os desafios inerentes as mudancas normativas e as exigéncias
decorrentes das tarefas desenvolvimentais, durante a adolescéncia, poderdo originar
situacOes de estresse (Bizarro, 1999; Seiffge-Krenke, 2000; Silva, 2009; Sprinthall &
Colins, 2003).

Observa-se que esse periodo € regido por experiéncias estressantes e
alteragbes cumulativas (Breinbauer & Maddaleno, 2008; Rochin, 2003; Schlegel,
2001), sendo que a capacidade de lidar (coping) com esses diferentes tipos de
estressores € importante para a saude fisica e mental do adolescente (Zimmer-
Gembeck, 2008). Pesquisas apontam que o déficit de habilidades de enfrentamento
sdo um dos principais fatores que contribuem para o desenvolvimento de
psicopatologias (Auerbachet al., 2010; Grant, Compas, et al., 2006).

Assim, as instabilidades provocadas por essas mudancas psicofisiologicas e
socioemocionais deixam os adolescentes particularmente vulneraveis as tensbées da
vida e os fatores relacionados com a escola, que sdo considerados como um dos
estressores de grande impacto nesta fase e parte de uma fonte importante de estresse
cotidiano. Estudar para as provas, a propria situacdo de avaliacdo, a cobranca por um
bom desempenho académico, o excesso de atividades escolares a serem feitas e a
necessidade de sair-se bem na prova, por exemplo, foram apontadas por serem as
mais importantes fontes de estresse para os alunos do Ensino Médio (Cizek & Burg,
2006; Lowe & Lee, 2008; Lowe et al., 2008; Methia, 2004; Peluso et al., 2010). Assim,
as situacdes avaliativas, como provas, sdo estressores que podem desencadear um
nivel de ansiedade nesses adolescentes, provocando, consequentemente, respostas
de enfrentamento dada a importancia dos desafios associados com a situacdo de
avaliagdo (Lazarus & Folkman, 1984; Sttber, 2004; Zeidner, 1995b, 1998).

O problema da ansiedade de provas tem despertado interesse no meio
educacional por haver uma prevaléncia de 30% a 33% dos estudantes com algum tipo
de ansiedade severa, uma condicdo caracterizada no contexto académico como
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“ansiedade de provas” (test anxiety) (Huberty, 2009; Methia, 2004; Sarason, 1984,
Spielberger & Vagg, 1995; Zeidner, 1998). Pesquisas relatam que estudantes com alta
ansiedade de provas tém mais dificuldade de aprendizagem, de retencdo de novos
conteddos e mau desempenho académico, sendo, consequentemente, mais
propensos a evasdo escolar (Cassady & Johnson, 2002; Chapell et al., 2005; Gaudry
& Spielberger, 1971; Hancock, 2001; Khalid & Hasan, 2009; Nicholson, 2009; Oludipe,
2009; Schonwetter, 1995). Varios fatores biopsicossociais, incluindo o fator biolégico
(por exemplo, excitacdo fisioldgica), psicolégico (fatores emocionais e cognitivos) e
social (por exemplo, a pressdo dos pais), contribuem para o desenvolvimento e a
expressdo de ansiedade em provas (Lowe & Lee, 2008; Lowe et al., 2008). Ha
também diferencas de género, pois, as mulheres apresentam niveis mais elevados de
ansiedade de provas do que os homens (Bandalos et al., 1995; Cassady & Johnson,
2002; Chapell et al., 2005; Hembree, 1988; Mwamwenda, 1994; Volkmer & Feather,
1991; Zeidner, 1990), associada em alguns casos a diferenca de género e ansiedade
de provas na competéncia académica (Zeidner, 1990). Tais fatores podem ser
indicadores de diversas psicopatologias, como transtornos de ansiedade e depresséo,
podendo ocorrer casos de suicidio (Beidel & Turner, 1988; Hembree, 1988; King et al.,
1995; Latifa et al., 2012; Uhruh & Lowe, 2010; Zeidner, 1998).

Neste contexto, a importancia do estudo das estratégias de enfrentamento dos
alunos é fundamental no meio escolar, uma vez que elas influenciam nas abordagens
para estudar durante a preparacdo para provas escolares (Appelhans & Schmeck,
2002; Doron et al., 2011; Folkman & Lazarus, 1985; Folkman & Moskowitz, 2004;
Hong & Lam, 1992; Moneta et al., 2007; Raffety et al., 1997; Rovira et al., 2005;
Spangler et al.,, 2002), ajudando na prevencdo de problemas emocionais e
comportamentais. Assim, a identificacdo dos determinantes das estratégias de
enfrentamento utilizadas pelos alunos no enfrentamento de situacdes avaliativas € um
grande desafio para a pesquisa em Psicologia (Doron et al., 2011). Entender como 0s
adolescentes experimentam, reagem, pensam sobre, e enfrentam o0s eventos
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estressores fornece uma base para medidas de interven¢des preventivas direcionadas
a ajudar os adolescentes a evitar situacdes de estresse, a mudar as suas avaliacbes
sobre 0 mesmo ou a melhorar sua capacidade de enfrentamento adaptavel (Zimmer-
Gembeck & Skinner, 2008).

Focalizando a questdo das estratégias de enfrentamento de provas escolares,
este estudo esta baseado na Teoria Motivacional do Coping, proposta pela Skinner e
colaboradores (Skinner & Wellborn, 1994, 1997; Skinner et al, 2003; Zimmer-Gembeck
& Skinner, 2008, 2009, 2011). Esta perspectiva tedrica desenvolvimentista do coping
tem sido estudada como base para a motivacdo académica (Beers, 2012; Patrick,
Skinner, & Connell, 1993; Skinner, 1995; Skinner & Belmont, 1994; Skinner, Chi & The
Learning- Gardens Educational Assessment Group, 2012; Skinner, Kindermann,
Connell, & Wellborn, 2009; Skinner & Wellborn, 1994). Considerando que este € um
dos modelos atuais que estd centrado no estudo da avaliacdo académica,
inicialmente, foi proposto um modelo de relagdes entre os estressores escolares e a
ansiedade de provas com o desempenho académico, potencialmente mediadas® ou
moderadas® pelas estratégias de enfrentamento e pelos problemas de comportamento

de adolescentes cursando o Ensino Médio (Figura 2).

*Variavel mediadora: explica como, ou 0 mecanismo pelo qual, um dado efeito ocorre (Baron & Kenny,
1986).
®variavel moderadora: afeta a direcdo e/ou a forca da relacéo entre as variaveis (Baron & Kenny, 1986).
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Figura 2. Modelo geral proposto de relacdes entre varidveis relacionadas a ansiedade de provas
académicas.

Nota. Linhas tracejadas indicam possiveis relacdes mediadoras ou moderadoras da relagdo entre
ansiedade de provas e o desempenho académico.
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1.6 Objetivos

1.6.1 Objetivo geral

Esta pesquisa teve por objetivo descrever e analisar as relagdes entre

estressores académicos, ansiedade de provas escolares e seu enfrentamento, e 0

desempenho académico, em alunos do Ensino Médio, com e sem problemas de

comportamento, adotando uma perspectiva desenvolvimentista e de autorregulacao.

1.6.2 Objetivos especificos

De maneira especifica, o presente estudo pretendeu descrever e analisar, em

estudantes do Ensino Médio:

1)
a)
b)
c)

d)

2)

3)

niveis de cada uma das variaveis de interesse:
0s problemas emocionais e de comportamento,
0s estressores académicos,
a ansiedade de provas,
o enfrentamento (adaptativo, mal adaptativo e total) e as respostas de
estresse ( coping de controle primario, controle secundario, engajamento
involuntario, desengajamento voluntario, desengajamento involuntario);
0 desempenho académico
as relacdes entre as variaveis de interesse (estressores académicos,
ansiedade de provas, enfrentamento e desempenho académico) e a
ocorréncia dos problemas emocionais e de comportamento; e
a fungéo de predicdo das variaveis de interesse (estressores académicos,
ansiedade de provas, seu enfrentamento e problemas de comportamento)

em relagdo ao desempenho académico.
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2 METODO

Para alcancar os objetivos propostos da pesquisa foi realizado um estudo
empirico, do tipo descritivo e correlacional (Kantowitz, Roediger, & Elmes, 2006;
Meltzoff, 2011). Foram aplicados instrumentos, como escalas de comportamento, que
permitiram uma analise quantitativa e qualitativa do fenbmeno a ser estudado
(estratégias de enfrentamento frente a situacao de provas escolares), complementada
com entrevistas individuais semiestruturadas.

As estratégias de enfrentamento e os problemas de comportamento foram
analisadas na sua funcdo de variavel mediadora e moderadora, respectivamente, das
relacdes entre estresse e ansiedade versus desempenho académico. Dessa forma, foi
possivel compreender em profundidade e de modo funcional como os estudantes

lidam com estressores associados a avaliacdo académica.

2.1 Participantes

Participaram deste estudo 411 adolescentes, 246 meninas (59,85%) e 165
meninos (40,15%), com idade entre 14 e 20 anos (M=16,27; DP= 1,04), sendo que
126 (30,66%) cursavam o 1° ano, 148 (36,01%) o 2° Ano e 137 (33,33%) o 3° Ano do

Ensino Médio [EM].
2.1.1 Critérios de inclusao e de exclusao na amostra

Um dos critérios de inclusdo definido no projeto deste estudo foi determinado
com base no interesse em estudar os jovens no periodo da adolescéncia “média” e
“tardia” (ANEXO B), que correspondem a faixa etaria de 14 a 18 anos (Breinbauer &
Maddaleno, 2008).

Segundo Sampaio (2009), o EM é dividido em trés anos, em que estudam
alunos entre 15 a 18 anos. No entanto, € de se esperar que a capacidade instalada
do Ensino Médio seja insuficiente para a incorporacao imediata de todo o contingente
de jovens de 15 a 18 anos que deveria frequentar esse nivel de ensino. Por conta da

funcdo do atraso escolar acumulado no Ensino Fundamental, o jovem
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consequentemente chega ao Ensino Médio com a idade-série defasada. Os dados do
Censo da Educac&o Basica 2013’ mostram que 2,4 milhdes de estudantes do Ensino
Médio ndo estdo na série ideal, o que significa que os alunos que estdo matriculados
neste nivel de ensino estdo atrasados em relagdo aos seus estudos. Dessa forma,
foram encontrados, nas classes de 1° Ano, 2° Ano e 3° Ano, adolescentes com idade
acima dessa média esperada entre 14 a 20 anos. Assim, optou-se por convidar todos
os alunos das salas de aula do 1° ao 3° ano, ndo tendo sido estipulada a faixa etéaria
no momento da realizagdo do convite para participagdo da pesquisa. Esta decisédo
facilitou o procedimento da coleta de dados na sala de aula, pois se acreditava que
convidar apenas os alunos com a idade desejada poderia ocasionar algumas
dificuldades no gerenciamento do tempo das atividades escolares.
Assim, seguindo os critérios de inclusdo estabelecidos, foram selecionados
para compor a amostra os alunos que:
1) estavam cursando o Ensino Médio;
2) tiveram disponibilidade de tempo para participar das avaliagdes.
J& os critérios para a exclusdo da amostra inicial foram:
1) néo tivessem preenchido adequadamente os instrumentos de avaliacéo;

2) expressassem o desinteresse em dar continuidade na pesquisa.

2.1.2 Processo de composicdo da amostra

Para uma melhor compreensdo desta amostra de conveniéncia (Meltzoff,
2011), é necessario descrever 0 processo da sua composi¢do, o qual esta vinculado
ao processo da coleta de dados. Este processo se iniciou com a entrega do Termo de
Consentimento para os 567%adolescentes, de ambos os sexos, estudantes do Ensino
Médio [EM] (1° Ano, 2° Ano e 3° Ano, antigo 1° 2° e 3° Colegial). Esta amostra inicial

foi composta pelo total de alunos de uma escola publica dos trés anos: 190 cursam o

"Dados do Censo Escolar de 2013. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/basica-censo.
®Dados atualizados em 2014 pela Direcdo Escolar
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1° Ano, divididos em quatro salas de aula; 209 no 2°Ano, divididos em quatro salas de
aula; e 168 no 3° Ano, divididos em trés salas de aula. Destes, 150 ndo tiveram
interesse em participar da pesquisa e 6 foram excluidos da pesquisa por terem
apresentado desisténcia durante a fase de coleta de dados (critério de excluséo),
resultando em 411 alunos que participaram da pesquisa.

Todos os alunos que entregaram o Termo de Consentimento foram chamados
para participar de todas as etapas da avaliagdo (de 5 a 10 encontros foram
necessarios); porém, nem todos participaram de todas as etapas. No entanto, mesmo
quando o aluno ndo havia participado das etapas anteriores da pesquisa,
possivelmente por ter faltado a escola naquele dia, ele era chamado pelo pesquisador
e os colaboradores da pesquisa, mediante uma lista de presenca, que continha as
etapas nas quais o0 aluno havia participado, por sala e série, para participar das etapas
seguintes. Este momento era realizado quando havia disponibilidade do aluno e dos
professores para dispensa-lo da aula. Assim, os questionarios ndo preenchidos
inicialmente eram aplicados na escola em um outro momento. Em decorréncia desta
intercorréncia, no processo de coleta dos dados, nem todos responderam a todos os
instrumentos, o que implicou em uma alteracdo no nimero da amostra para cada fase

do instrumento aplicado, como é possivel observar na Tabela 4.
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Tabela 4. Amostras de estudantes nos instrumentos da pesquisa

Instrumentos

Andlises estatisticas  ccgg YSR TAS  RSQ-AS ECAP Médias Escolares
__ (n) () (n) (n) (n) ()

Amostra inicial 411 411 411 411 411 411

Consisténcia interna - - 378 379 345 B

(a)

Equacoes 304 304 304 304 304 304

estruturails

Estatistica 383 379 379 379 345 406

descritiva

Analise de redes 304 304 304 304 304 304

Nota. CCEB = Critério de Classificagdo Econémica Brasil, YSR = Young Self Report, TAS = Test Anxiety
Scale, RSQ-AS = Adolescent/Child’s Self-Report Responses to Stress- Academic Problems, ECAP =
Escala de Coping de Ansiedade de Prova.

A seguir, serd apresentada a caracterizacdo geral da amostra do estudo em

relacéo ao género, idade, escolaridade, trabalho e nivel socioeconémico.

2.1.3 Caracterizacdo da amostra

A Tabela 5 descreve as caracteristicas da amostra geral de estudantes.

Tabela 5. Caracteristicas da amostra geral (N =411)

Caracteristicas da amostra n (%)
Género Feminino 246 (59,85)
Masculino 165 (40,15)
Idade 14 anos 14 (3,41)
15 anos 82 (19,95)
16 anos 144 (35,04)
17 anos 127 (30,90)
18 anos 40 (9,73)
19 anos 2 (0,49)
20 anos 2 (0,49)
Escolaridade 1° Ano EM 126 (30,66)
2° Ano EM 148 (36,01)
3° Ano EM 137 (33,33)
Trabalha N&o 291 (76,58)
Sim 89(23,42)
Nivel socioeconémico (CCEB) Baixa 2 (1,20)
Média 155 (40,47)
Média alta 208 (54,31)
Alta 18 (4,70)
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A maioria dos participantes ndo trabalhava (76,58%), e tinha um nivel
socioecondmico® médio-alto (54,31%) ou médio (40,47%), segundo o Critério de
Classificacdo Econémica Brasil [CCEA], da Associacdo Brasileira de Empresas de
Pesquisa (ABEP, 2013) (Tabela 5).

Apesar de ter sido perguntado aos participantes os dados de identificacdo dos
pais, como nivel de instrucao, idade, religido, a profissdo ou a ocupacao deles, por
exemplo, estes dados nédo foram processados em decorréncia do elevado numero de
participantes que nao responderam a esta questdo dado pela falta de conhecimento
de informacbes para caracterizagdo dos genitores, como: idade, profissdo, entre
outros.

Conforme a classificagéo do Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (SARESP) *° (2014), o nivel bésico de proficiéncia indica que os
alunos tinham um dominio minimo dos contetdos, competéncias e habilidades, e
possuiam as estruturas necessarias para interagir com a proposta curricular no
ano/série subsequente. O nivel adequado indica dominio pleno dos conteudos,
competéncias e habilidades desejaveis para o ano/série escolar em que esta (Tabela

6).

®Médio alto inclui nivel B1 e B2; médio inclui nivel C1 e C2; alto inclui A1 e A2; e baixo inclui nivel D e E,
da ABEP. Esta andlise descritiva referente ao nivel socioeconémico foi feita de forma desmembrada
(baixa, média, média, média alta e alta), porém nas analises comparativas, o agrupamento do nivel
socioecondmico deu-se pelo baixo/médio, médio/alto e alta, o que fornece maiores consisténcias nas
andlises, caso contrario, muitas diferencas poderiam ndo ser encontradas porque as freqiiéncias ficariam
espalhadas ou pulverizadas nas varias células das tabelas com ‘N’ menor. Observa-se na andlise
descritiva, da Tabela 5, o N = 2 alunos no nivel baixo, por exemplo.

120 SARESP- Sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo- avalia anualmente
todas as escolas da rede estadual de ensino regular que oferecem Educacdo Basica e as escolas
municipais, técnicas e particulares que manifestam interesse em participar da avaliagdo estadual. Os
resultados apresentados permitem a escola analisar e/ou avaliar o seu Desempenho e, com o apoio da
Secretaria da Educacado do Estado de Sdo Paulo, melhorar a qualidade do ensino dos seus alunos e da
gestado escolar.
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Tabela 6. Classificagdo dos alunos do 3° Ano do Ensino Médio no SARESP

Disciplinas % de classificacdo do SARESP (2014)
3°EM
Redacéo 91,3% nivel suficiente (nivel basico + adequado)
Lingua Portuguesa 70,1% nivel suficiente (nivel basico + adequado)
Ciéncias e Ciéncias da Natureza 60,6% nivel suficiente (nivel basico + adequado)
Matematica 48,1% nivel suficiente (nivel basico + adequado)

Nota. EM- Ensino Médio; SARESP = Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo
Paulo.

Conforme a classificagdo do SARESP, o0 3° Ano do EM tinha um dominio maior
na matéria de Redacdo (91,3%), seguida da Lingua Portuguesa (70,1%). Por outro

lado, o0 menor dominio correspondeu a disciplina de Matematica (48,1%).
2.1.4 Local de coleta de dados

A coleta de dados foi realizada em uma escola publica de Ensino Médio,
localizada no bairro da Lapa, capital do Estado de S&o Paulo, com a autorizagdo da
Direcéo da escola (APENDICE A). Esta escola abrange o Ensino Fundamental (6° ao
9° Ano), Médio (1°, 2° e 3° Ano) e o EJA (Ensino para Jovens e Adultos) do 1° ao 3°
Termo e é mantida pela Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo. E composta
por 17 salas de aula com capacidade de receber mais de 2.040 alunos nos trés
periodos de atuagdo. O quadro discente € composto por 567 alunos, sendo que 190
cursam o 1° Ano, divididos em quatro salas de aula; 209 no 2° Ano, divididos em
quatro salas de aula; e 168 no 3° Ano, divididos em trés salas de aula. Disp6e também
de duas quadras poliesportivas com vestiario, laboratério de ciéncias, biblioteca, sala
de informatica, auditorio e pateo coberto
2.2 Material e instrumentos

Os materiais e instrumentos utilizados na pesquisa estdo descritos em topicos
visando & melhor compreensao das suas especificidades.

Para caracterizagdo da amostra, foram utilizados:

1) Ficha de identificacdo do participante (APENDICE B): instrumento constituido por

26 perguntas abertas e fechadas, elaborado para o presente estudo, com o objetivo de
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coletar dados gerais dos participantes: sexo, data de nascimento, idade, escolaridade,
ndamero de irmaos, com quem mora, idade, trabalho e ocupacdo dos pais. Os dados
do participante foram transformados em variaveis huméricas alocados em planilhas,
sendo discriminada a escala numérica correspondente a cada variavel de interesse.
Contudo, devido ao alto indice de dados incompletos e preenchidos erroneamente
pelos participantes, optou-se por invalidar a ficha, aproveitando apenas os dados
gerais, como: sexo, data de nascimento, idade, trabalho e escolaridade dos

participantes.

2) Critério de Classificagdo Econdémica Brasil [CCEB], da Associacdo Brasileira de
Empresas de Pesquisa (ABEP, 2013): é um instrumento utilizado para verificar o nivel
socioecondmico dos participantes, foram utilizadas as questées dos CCEB, que € um
instrumento de segmentacdo econdmica que utiliza o levantamento de caracteristicas
domiciliares para estimar a capacidade de consumo das familias urbanas brasileiras.
Esse sistema utiliza informacdes objetivas, precisas e de facil acesso, como a
presenca e quantidade de alguns itens domiciliares de conforto (televisédo, geladeira,
carro) e grau de escolaridade do chefe de familia. Cinco classes econémicas foram
estabelecidas, sendo as trés primeiras subdivididas para possibilitar uma distribuicdo
mais consistente com a realidade brasileira (Al, A2, B1, B2, C1, C2, D e E). No
presente estudo, foi utilizada a versdo do CCEB, disponibilizada para uso em 2013 e
elaborada com base no levantamento socioecondémico do IBOPE no ano de 2010,
para o calculo do nivel socioeconébmico dos participantes. Critérios de Classificacao
Econdmica Brasil (CCEB) (ABEP, 2013) - Para facilitar a anélise dos resultados, os
oito niveis econémicos (Al, A2, B1, B2, C1, C2, D e E) indicados pela ABEP, foram
agrupados em quatro classes: baixa (incluindo D e E), média (incluindo C1 e C2),
média-alta (incluindo B1 e B2) e alta (incluindo Al e A2). Os resultados foram

analisados como variaveis categorico-ordinais (baixa, média e alta).
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3) Para medir a ansiedade em provas escolares, foi aplicado o Test Anxiety Scale
[TAS] (ANEXO C) (Sarason, 1958), autorizado pelo autor do instrumento para esta
pesquisa (ANEXO D). O TAS contém 37 itens para o estudante assinalar Verdadeiro
ou Falso, na versdo do instrumento que apresenta maior sensibilidade e
confiabilidade, calculada em 0.87, com intervalos de teste-reteste de varias semanas
(Waganabm, Cormier, & Cormier, 1976, citados por Sarason, 1978). O TAS esta
embasado em uma perspectiva cognitiva, que define a ansiedade como um tipo de
resposta cognitiva marcada por autoduvida, sentimentos de inadequagéo e autoculpa
(Sarason, 1978); processos estes que desempenham um papel importante no
comportamento tanto mal adaptivo quanto adaptativo, especialmente no contexto
académico (Sarason, 1986). Esses dois fatores envolvidos na proposicdo da escala
(perspectiva cognitiva e coping da ansiedade de provas) foram critérios para a escolha
deste instrumento, que tem um referencial mais relacionado com a perspectiva

desenvolvimentista (Skinner & Wellborn, 1994), o que ajudou na andlise dos dados.

O TAS pode ser utilizado como uma variavel independente (Allen &
Dessuiniers, 1974; Sarason, 1978) para comparar 0S grupos com escores extremos
em determinados tipos de situacdes; ou como uma variavel dependente (Gonzalez,
1976 citado por Sarason, 1978), refletindo a operacdo de um tratamento experimental

ou clinico.

Segundo Sarason (1978), a pontuacdo do TAS pode ser calculada através da
média estipulada durante a validacdo do instrumento, que seria de M = 16,72 para
homens e M = 19,74 para mulheres. Assim, escores acima da média seriam
caracterizados com um indicativo de ansiedade de provas e abaixo desta, sem
ansiedade de provas. Observa-se que, ha composi¢cao dos 37 itens do TAS (ANEXO
D), os mesmos ja estdo categorizados no gabarito de respostas como Falso (F) ou
Verdadeiro (V). Conforme as respostas dadas pelos respondentes a cada item, o

aplicador podera efetuar a correcdo, gerando um resultado que poderéa estar acima ou
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abaixo da média. Os resultados foram analisados como variaveis numérico-discretas,
utilizando a soma das notas de cada item.

Validacao linguistica da Escala de Ansiedade em Teste (Test Anxiety Scale)
[TAS] - foi solicitada a autorizacdo prévia do instrumento para a adaptacao cultural e
linguistica, utilizando-se a técnica de traducdo-retroverséo de Brislin (1970), conforme
APENDICE C.

Apos a aplicacdo do TAS nos 378 participantes da amostra, foi realizada a
analise de consisténcia interna do questionario, utilizando o coeficiente alfa de
Cronbach. A analise identificou uma alta consisténcia interna para o total dos itens
(0,85). A descrigéo da analise de consisténcia interna do TAS esta no APENDICE D.

Para a medida do desempenho académico (variavel de desfecho ou
dependente), foi considerada a média geral do aluno, no semestre anterior, através
das 12 disciplinas cursadas por ele (Portugués, Inglés, Artes, Educacdo Fisica,
Matematica, Biologia, Fisica, Quimica, Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia), por
ser considerado um indicador objetivo para essa analise.

Para avaliacdo de varidveis potencialmente mediadoras ou moderadoras da
relacdo entre estresse, ansiedade de provas e desempenho académico, foram
aplicados instrumentos para medir problemas de comportamento e as estratégias de
enfrentamento dos problemas escolares e da ansiedade de provas.

4) Para avaliar os problemas de comportamento, foi aplicado o Inventario de
Autoavaliacdo para Adolescentes (Youth Self-Report — YSR, Achenbach & Rescorla,
2010; Rocha et al.,, 2010, validado por Rocha, 2012)- instrumento comercializado
(ANEXO E). O YSR pertence ao Sistema Achenbach de Avaliacdo Empiricamente
Baseada (Achenbach System of Empirically Based Assessment- ASEBA), que oferece
uma ampla colecdo de inventarios de avaliacdo aplicaveis para diversos tipos de
clientes, em varias situacdes. O ASEBA é o sistema de avaliacdo empiricamente
baseado mais usado e pesquisado, com mais de 6500 publicacdes, relatando
pesquisas em mais de 80 culturas (Achenbach & Rescorla, 2010; Rocha et al., 2010) e
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as traducBes dos inventarios estdo disponiveis em mais de 85 idiomas (Rocha et al.,
2010).

O YSR é um inventario de autoavaliacdo para adolescentes de 11 a 18 anos,
gue tem como objetivo fornecer descricbes padronizadas de competéncias e de
problemas comportamentais e emocionais. As informacdes solicitadas sdo baseadas
nos ultimos seis meses e o tempo médio para responder ao questionario € de 30
minutos, para a populacao brasileira (Rocha et al., 2010).

O inventario pode ser dividido em duas partes, a primeira contém 11 itens,
sendo destinada a avaliacdo de competéncias (Competéncias em atividades,
Competéncia Social e Desempenho Académico- cuja soma da origem a Escala Total
de Competéncias) e a segunda com 105 itens a avaliacdo de problemas
comportamentais/emocionais (exemplos: “Ndo termino as coisas que comego”,
“Preocupo-me muito”, “Desobede¢o meus pais”) e outros 14 itens com

comportamentos socialmente desejaveis (exemplos: “Sou bastante honesto (a)’,
“Gosto de ser justo com os outros”, “Tento ajudar os outros sempre que posso”), que
compdem a escala Aspectos Positivos. Para cada um dos itens, o adolescente fornece
a resposta seguindo uma graduacdo de (0) “ndo € verdadeira”, (1) “um pouco
verdadeira ou algumas vezes verdadeira”, a (2) “muito verdadeira ou frequentemente
verdadeira”.

A avaliacdo dos itens de problemas comportamentais/emocionais fornece um
perfil do adolescente em oito escalas-sindromes: 1) Ansiedade/Depressao, 2)
Retraimento/Depresséo, 3) Queixas Sométicas, 4) Problemas de Sociabilidade, 5)
Problemas de Atencéo, 6) Problemas com o Pensamento, 7) Violacdo de Regras e 8)
Comportamento Agressivo. Os itens também podem ser apresentados em perfis de
escalas orientados pelo Manual de Diagnostico e Estatistica dos Transtornos Mentais-
52 edicdo (DSM-5). Outra forma de avaliacdo dos resultados se refere ao agrupamento
dos itens em trés indices gerais (ou somas de escalas): Escala de Internalizagéo (El),

Escala de Externalizacdo  (EE) e Escala  Total de Problemas
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Comportamentais/Emocionais (ET). A El corresponde a soma dos escores dos
problemas incluidos nas trés primeiras sindromes (Ansiedade/Depressao,
Retraimento/Depressdo e Queixas Somaticas), a EE corresponde a soma dos
problemas incluidos nas duas dUltimas sindromes (Violacdo de Regras e

Comportamento Agressivo) e a ET corresponde a soma de todos os itens de

problemas emocionais/ comportamentais.

Para a correcdo dos resultados, foi utilizado um programa' desenvolvido por
Achenbach e sua equipe, o Assessment Data Manager — ADM (Rocha et al., 2010). A
pontuacdo de cada um dos itens de problemas de comportamento que compdem as
escalas (Escalas-sindromes, Escala de Internalizagdo, Escala de Externalizacdo e
Escala Total de Problemas Comportamentais/Emocionais) é somada para obter o
escore bruto, que indicard quantos problemas o adolescente reportou para aquela
escala. Os resultados, em cada uma das escalas, podem ser apresentados conforme
a classificacdo adotada pela YSR: faixa clinica (0 adolescente relata um numero
suficiente de problemas para que haja preocupagdo clinica), faixa limitrofe (o
adolescente relata um numero de problemas que sugere a necessidade de uma
avaliacdo mais detalhada), e faixa normal (ndo atinge um nudmero suficiente de
problemas para que haja a necessidade de alguma atencéo especifica). O ponto de
corte para a classificagao como “clinica” é o valor T igual e acima de 60. Conforme as
notas de corte estabelecidas, os escores das escalas que se encontram acima das
linhas tracejadas (visiveis no grafico disponibilizado pela correcdo computadorizada
realizada no programa ADM) indicam que o adolescente esta relatando problemas
suficientes para que haja preocupacdo clinica (faixa clinica). Os escores que se

encontram entre as linhas tracejadas indicam um nivel limitrofe de problemas (faixa

™ curso: O pesquisador participou do treinamento para aplicacéo e avaliagdo dos inventarios do Sistema
Achenbach de Avaliagdo Empiricamente Baseada (ASEBA), realizado no Instituto de Psicologia da
Universidade de Sao Paulo, em 07- dez.-2012.
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limitrofe), sugerindo a necessidade de uma avaliacdo mais detalhada. Os escores
abaixo da linha tracejada indicam que o jovem esta dentro da faixa normal.

Segundo a orientacdo dos autores do YSR (Achenbach & Rescorla, 2001),
quando o objetivo é claramente separar os escores da faixa normal daqueles que
merecem atencao profissional para uso em pesquisa, 0S participantes que se
encontram na faixa limitrofe serdo agrupados aos participantes da faixa clinica,
procedimento este adotado no presente estudo. Os resultados obtidos foram
analisados como variaveis categérica-ordinais (faixa clinica e faixa normal), para cada
uma das escalas.

O YSR tem sido amplamente utilizado em pesquisas nacionais (por exemplo,
Caputo & Bordin, 2007; Curto, Paula, Nascimento, Murray, & Bordin, 2011; Predebon
& Wagner, 2005; Petresco, Gutt, Krelling, Lotufo Neto, Rohde, & Moreno, 2009;
Sarmento, Schoen-Ferreira, Medeiros, & Cintra, 2010; Sapienza, Aznar-Farias, &
Silvares, 2009; Schoen-Ferreira, Aznar-Farias, & Silvares, 2003; Schoen & Vitalle,
2012; Silva, Aznar-Farias, Silvares, & Arantes, 2008; Valverde, Vitalle, Sampaio, &
Schoen, 2012). O estudo de validacdo da versdo brasileira do YSR realizado por
Rocha (2012) indicou: adequacao do modelo fatorial do instrumento (RMSEA = 0,032),
bons indices de consisténcia interna e capacidade discriminante das escalas e dos
itens de problemas comportamentais/emocionais, confirmando, assim, a validade e
fidedignidade do YSR para a populacéo brasileira, além de indicar normas adequadas

para o uso do instrumento no pais (Bordin et al., 2013).

5) Para avaliacédo das estratégias de enfrentamento, foram aplicadas duas escalas que
concebem o processo de enfrentamento como uma acdo autorregulatéria (Compas,
2009; Lees, 2007). A primeira escala (RSQ-AS) é mais ampla e permite também
identificar os estressores do ambiente escolar; a segunda escala foi adaptada para ter,

como o estressor central, a ansiedade de provas escolares.
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Assim, para a identificacdo de estressores no contexto escolar em geral, o nivel
de estresse e das estratégias de enfrentamento dos alunos, foi aplicado
Adolescent/Child’s Self-Report Responses to Stress — Academic Problems [Escala de
Autorrelato de Respostas ao Estresse de Problemas Académicos] [RSQ-AS] (Connor-
Smith, Compas, Wadsworth, Thomsen, & Saltzman, 2000;

<vkc.mc.vaderbilt.edu/stressandcoping/rsg/>) (ANEXO F), com validacdo linguistica

para 0 portugués brasileiro ja realizada em outro estudo'®, também com uso
autorizado pelos autores (ANEXO G) — usado para adolescentes com e sem
problemas académicos. E uma escala de 57 itens para medir trés tipos de
enfrentamento e dois tipos de respostas involuntarias ao estresse. A escala gera,
assim, cinco fatores: Coping de Controle Primario, Coping de Controle Secundario,
Desengajamento  Voluntario, Engajamento Involuntario, e Desengajamento
Involuntério. Pode ser preenchido por criangas a partir dos nove anos de idade e
adultos em relacdo a sua propria forma particular de enfrentamento e respostas ao
estresse involuntario, permitindo também que os pais preencham em relagédo a forma

como os seus filhos reagem ao estresse.

Segundo Connor-Smith et al. (2000), no preenchimento do RSQ-AS, os
participantes avaliam a frequéncia com que usam cada estratégia de enfrentamento ou
experimentam cada tipo de resposta ao estresse involuntario em uma escala de 1
(nada) a 4 (muito). Alguns itens requerem aos participantes selecionar uma resposta
na escala de 1 a 4, e escrever em informagbes adicionais para descrever
especificamente como eles empregam aquela estratégia de enfrentamento em
particular. A primeira parte do RSQ-AS contém uma pequena lista de fatores de
estresse (8 itens), solicitando aos adolescentes que pensem nos estressores
interpessoais que encontraram nos seis meses anteriores.

A segunda secdo do RSQ-AS avalia as respostas dos adolescentes para esses

tipos de estressores. Esta segunda parte do instrumento é comum para todas as

2 CEP Parecer n° 771.275, de 29/08/2014.
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versdes desta escala, mudando-se somente 0 estressor, ho caso, 0s problemas
académicos. S&o 57 itens para medir trés tipos de enfrentamento e dois tipos de
respostas ao estresse involuntario, estando composto por 19 escalas primarias, que
sdo agrupadas em cinco fatores.

Este modelo proposto de enfrentamento de respostas de estresse esti
organizado em trés niveis: a) com duas categorias de alta ordem, b) trés
intermediarias e c) 19 categorias de baixa ordem: as respostas voluntarias (3 fatores)
e as respostas involuntarias ao estresse (2 fatores), com 19 estratégias de
enfrentamento (familias de coping), cada uma medida por conjuntos de trés itens cada
(Connor-Smith et al., 2000) totalizando 57 itens:

I- Respostas voluntéarias ao estresse:

Fator 1 — Enfrentamento por Engajamento de Controle Primario (Primary
Control Engagement Coping) (3 familias de coping, 9 itens) - consiste em 3 tipos de
respostas de enfrentamento (familias de coping), com 3 itens cada, visando a:

1. Resolucgéo de problemas (Problem Solving) — itens 3,17, 24;

2. Expressao emocional (Emotional Expression) — itens 21, 45, 48;

3. Regulacdo emocional (Emotional Regulation) — itens 7, 20 32;

Fator 2 - Enfrentamento por Engajamento de Controle Secundario (Secondary
Control Engagement Coping) envolve:

1. Reestruturagdo cognitiva (Cognitive Restructuring) — itens 34, 36, 39;

2. Pensamento positivo (Positive Thinking) — itens 9, 50, 52;

3. Aceitacéo (Acceptance)- itens 8, 13, 29;

4. Distracao (Distraction) — itens 30, 43, 54;

Fator 3- Desengajamento (Disengagement) (voluntario) envolve:

1. Esquiva (Avoidance) — itens 1, 15, 27;

2. Negacao (Denial) —itens 9, 41, 56;

3. Pensamento magico ou fantasioso (Wishful Thinking) —itens 5, 11, 23
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II- Respostas involuntarias ao estresse:

Fator 4- Engajamento involuntério (Involuntary Engagement) de respostas ao
estresse envolve:

1. Ruminacao (Rumination)- itens 31, 40, 51;

2. Pensamentos intrusivos (Intrusive Thoughts) — itens 6, 18, 25;

3. Excitacdo emocional (Emotional Arousal) — itens 37, 44, 53;

4. Excitagéo fisiolégica (Physiological Arousal) — itens 2, 12, 26;

5. Acdo involuntéaria (Involuntary Action)— itens 33, 47, 57;

Fator 5- Desengajamento involuntario (Involuntary Disengagement) de
respostas ao estresse sdo compostas por:

1. Entorpecimento emaocional (Emotional Numbing)- itens 4, 16, 28;

2. Interferéncia cognitiva ou “inundagéo cognitiva” (Cognitive Interference) —

itens 35, 38, 55;

3. Fuga (Escape) —itens 10, 14, 22, e

4. Inagao ou “inatividade” ou “paralisia” (Inaction)— itens 42, 46, 49.

Calcula-se a frequéncia das respostas aos 57 itens das 19 categorias de
respostas ao estresse (10 voluntarias e 9 involuntarias), que sao organizados de
acordo com as dimensfes: voluntarias x involuntarias, engajamento x nao
engajamento, controle primario x controle secundario (Connor-Smith et al., 2000).

A pontuacao total do item (total item score) é calculada para a medida total, e
também o escore bruto (raw score) para cada uma das cinco subescalas (fatores). A
pontuagcdo total de cada fator é dividida pela pontuacdo total, para criar escore
proporcional para cada subescala (proportion score) (Compas et al., 2006; Connor-
Smith et al., 2000; Jaser et al., 2005). Assim, pontua¢cBes por proporcdo podem ser
criadas para cada fator, controlando, assim, as diferencas individuais. Os resultados
obtidos foram analisados como variaveis numeérico-discretas, utilizando o escore

obtido em cada escala e/ou em cada fator.
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Em suas varias versGes para problemas diversos, esta escala tem sido
utilizada com populages clinicas (por exemplo, modos de enfrentamento de familias
com depressdo parental), bem como em populacdes pediatricas (por exemplo,
criangcas com céancer) (vide o site do laboratério de pesquisa indicado
vkc.mc.vanderbilt.edu/stressandcoping/rsg/). Estudos validaram a estrutura do RSQ
em multiplas amostras de adolescentes e adultos jovens (Connor-Smith & Calvete,
2004; Connor-Smith et al., 2000), e estruturas semelhantes foram identificados nas
andlises de confirmacdo de outras medidas (Ayers, Sandler, Oeste, & Roosa, 1996;
Walker et al., 1997). O RSQ mostra uma sélida confiabilidade teste-reteste e boa
validade convergente com outros questionarios de enfrentamento (Connor-Smith et al.,
2000). Sua aplicacdo em nosso meio dura até 30 min (Mascella, 2014). O RSQ foi
indicado pela forca-tarefa internacional para estudo das escalas de coping como uma
das quatro escalas melhor formuladas teérica e metodologicamente (Skinner et al.,

2003).

Apos a aplicacdo do RSQ-AS nos 379 participantes da amostra, foi realizada a
andlise de consisténcia interna do questionario, utilizando o coeficiente alfa de
Cronbach. A analise identificou uma alta consisténcia interna com valores acima de
0,70 para varios dominios, no engajamento do controle primario (a = 0,71),
engajamento de controle secundario (a = 0,76), engajamento involuntario (0,89),
desengajamento involuntario (a = 0,76) e o desengajamento, que ndo atingiu um nivel
aceitavel de consisténcia interna (a = 0,68). Observou-se que as estratégias de
enfrentamento (familias de coping) que tiveram um nivel maior de consisténcia interna
foram a ruminacédo (a = 0,70), excitagdo emocional (a = 0,70) e acdo impulsiva (a =
0,73). A descricdo detalhada da analise de consisténcia interna do RSQ-AS esta

disponivel no APENDICE E.

6) Como o adolescente lida com a ansiedade de prova antes, durante e apds a sua

realizacdo, foi avaliado pela Escala de Coping de Ansiedade de Prova [ECAP],
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baseada no Coping Response Booklet [CRB] (Lees, 2007), o qual foi elaborado a partir
da Motivational Theory of Coping Scale-12 [MCT-12] (Skinner & Wellborn, 1994;
Skinner et al., 2003) (APENDICE F e APENDICE G). Tem 21 itens, para verificar seis

medidas:

1) reacdo emocional (trés itens, um para cada sentimento: tristeza, medo e

raiva, por exemplo: “Quanto triste vocé se sentiria?”);

2) avaliacdo de ameaca (trés itens, um para cada ameaca: a Competéncia, ao

Relacionamento e a Autonomia, por exemplo: “Quanto capaz vocé se sentiria?”);
3) avaliacdo de desafio (um item: “Quanto interessado vocé se sentiria?”);
4) orientagbes (um item: “Quanto vocé deseja sair da situacao ou fugir?);

5) caracteristicas de identificagao (um item: “Quanto vocé é capaz de imaginar

gue vocé € a pessoa da situacao?) e

6) o uso das 12 familias de coping (12 itens, um para cada familia de coping,
por exemplo: “Quanto vocé trabalharia para resolver o problema?”, corresponde a

familia de coping Resolug&o de problemas).

Como opcgdes de respostas para as 21 questdes, é apresentada uma escala
tipo likert de cinco pontos (1 = nem um pouco; 2 = um pouco; 3 = mais ou menos; 4 =
muito; 5 = totalmente).

As questdes do instrumento sdo descritas a uma situacdo (ou evento) que
precisa ser apresentada aos adolescentes antes da aplicacdo da ECAP. Zimmer-
Gembeck et al. (2009) descrevem em sua pesquisa'® o processo utilizado para a
identificacdo de cenas (vinhetas de filmes) com funcdo de estressor (interpessoais e

ndo interpessoais), ou seja, cenas capazes de gerar uma resposta emocional e de

3As autoras usaram oito cenas, cada com 30 segundos de duragdo, que retratavam uma menina ou um
menino, préximos das idades dos participantes, como figura central. As cenas foram: uma menina
assistindo seus pais em uma discussao; um menino tendo uma discusséo verbal com o pai; um menino
que esta sendo verbal e fisicamente intimidado na escola; um menino vendo seu amigo arrumar as malas
para se mudar para outra cidade; um rapaz que ndo foi escolhido por nenhuma das equipes para
participar do jogo; uma menina cometendo um erro que causa a derrota de sua equipe; uma menina que
senta para fazer um exame na sala de aula; e uma menina recebendo uma injegcdo em um hospital.
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representar uma ameaca as necessidades psicolégicas de competéncia,
relacionamento e autonomia de criancas e adolescentes de 8 a 12 anos. Neste caso,
utilizou-se apenas a escala composta por 21 itens do instrumento, que ndo necessitou
de adaptacdo a pesquisa. Outras cenas foram desenvolvidas ao contexto da pesquisa
adaptada para este tipo de amostra de estudantes, que seria de avaliacdo de provas
escolares.
Na presente pesquisa, durante o procedimento de aplicacdo e coleta de dados,
a ECAP foi respondida trés vezes pelo participante, cada qual referente a um evento
especifico — antes (Situacao - S1), durante (Situacdo 2- S2) e depois de prova escolar
(Situacdo 3- S3). As trés situacOes, adaptadas ao contexto de avaliacdo de provas
académicas/escolares, foram apresentadas em forma de texto descritivo, lido para os
participantes, na sala de aula, antes da aplicacdo da escala, seguindo as orientagdes
descritas. Vale ressaltar que foram desenvolvidas pranchas ilustrativas contendo
cenas de avaliacdo académica que foram apresentadas apos a leitura das situacdes
(APENDICE P). O descritivo das situacbes e as orientagdes encontram-se no
APENDICE G.
Os resultados obtidos permitiram verificar a intensidade ou frequéncia de/com
que:
a) reacao emocional (medo, tristeza e raiva) que a situagdo provoca nho
participante;
b) cada situacdo é avaliada como uma ameaca (a competéncia, ao
relacionamento e a autonomia);
c) cada situacao é avaliada como um desafio;
d) cada participante deseja sair ou escapar de cada uma das situacoes;
e) o participante é capaz de se imaginar como sendo a pessoa da situacao
SH
f) cada uma das 12 familias de coping € utilizada pelos participantes, em
cada uma das situacdes (Lees, 2007).

70



Esses resultados permitiram a realizacdo de uma analise quantitativa e
qualitativa, com base na MTC. Os resultados puderam ser analisados como variaveis
numérico-discretas, utilizando a soma das notas atribuidas a cada item.

A MTC aponta a possibilidade de combinar seis familias na forma de subescala
de enfrentamento de desafios (challenge coping) - autoconfianca, busca de suporte,
resolucdo de problemas, busca de informacdes, acomodacdo e negociacao,
denominadas para o presente estudo de “Enfrentamento Adaptativo” [EA]; e seis
familias na forma de subescala de enfrentamento de ameaca (coping threat) -
delegacdo, isolamento, desamparo, fuga, submissdo e oposicdo, denominadas de
“Enfrentamento Mal Adaptativo” [EMA]. As medidas do EA e do EMA correspondem a
soma da pontuacdo dada para cada uma das seis questdes, referente as familias de
enfrentamento, que compdem cada uma das subescalas, nas trés situa¢gbes avaliadas
[S1,S2 e S3]. A terceira medida correspondeu a pontuagdo total das familias de
enfrentamento (Enfrentamento Total — ET), ou seja, a soma do valor dado para as 12
guestdes referente as familias de enfrentamento, nas trés situacdes avaliadas. Esta
medida indicou a variabilidade ou o repertério de familias de enfrentamento utilizadas.
Neste contexto, apds a aplicacdo da Escala de Enfrentamento na amostra do presente
estudo (N = 345), foi realizada a analise de consisténcia interna, utilizando o
coeficiente alfa de Cronbach. Obteve-se um bom nivel de consisténcia interna para a
escala no total das 3 situagdes: na situacdo 1 [S1]- antes da prova, com a = 0,70; na
situacdo 2 [S2]- durante a prova, com a = 0,72 e, na situacdo 3 [S3]- depois da prova,
com a = 0,77. J& na subescala de Enfrentamento Adaptativo [EA], o nivel de
consisténcia interna foi de a = 0,83 e nasubescala de Enfrentamento Mal Adaptativo
[EMA] com a = 0,88, indicando em ambas um bom nivel de consisténcia interna. Nas
andlises comparativas, foram utilizadas estas duas medidas. A descri¢do detalhada da
analise de consisténcia interna da escala esta disponivel no APENDICE H.

Esta escala foi escolhida por ser fundamentada na base da Teoria Motivacional
do Coping [MTC] (Skinner et al., 2003; Skinner & Wellborn, 1994), referencial teérico
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adotado no presente estudo para a identificacdo, descricdo e analise do processo de
enfrentamento dos participantes dentro de uma perspectiva desenvolvimentista. Nao
foi localizado outro instrumento que tenha como base esse mesmo referencial. Este
instrumento foi adaptado e aplicado em pesquisas nacionais (Foch, 2015; Guimaraes,
2015; Hostert, 2010; Justo, 2015; Martins, 2014; Mascella, 2014; Silva, 2013; Silveira,

2014; Vicente, 2013).
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2.3 Procedimento

2.3.1 Contato com aescola

Em abril de 2014, foi realizado o primeiro contato com a Secretaria da escola
e, naquele momento, foi solicitado um encontro com a Diretoria de Ensino para
verificar a possibilidade da realizacdo deste estudo nessa instituicdo. No encontro
com a Diretora e Vice-Diretora, foi explicado o objetivo e o procedimento do estudo,
tendo também sido entregue uma Carta de Apresentacdo e Aprovagdo da pesquisa
junto & Instituicdo (APENDICE A) no qual continha as informacdes sobre a pesquisa
de forma breve e objetiva, como o objetivo, a justificativa, os instrumentos de
avaliacdo a serem utlizados, o procedimento, os riscos e beneficios aos
participantes. Foi apresentado também o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido para o participante (APENDICE 1) e para os seus pais (APENDICE J), e a
Ficha de Identificacdo dos Participantes (APENDICE B). Ainda no mesmo més, foi
aprovado a realizacdo do projeto na instituicio (APENDICE A).

A coleta de dados foi realizada na propria escola, em sala de aula
disponibilizada pela coordenacdo escolar. A aplicacdo dos instrumentos foi coletiva,
por classe. Seguiu-se a grade de horarios das aulas para a realizacao das avaliacées,
o que foi acordado com a coordenacdo e com os professores da escola. A coleta dos

dados ocorreu durante o periodo da aula.

2.3.2 Aplicagéo dos instrumentos

No inicio, 8 de maio de 2015, comecou a coleta de dados,tendo participado o
pesquisador e 3 colaboradores psicélogos™, na escola, por quatro dias por semana,

durante 4 horas, conduzindo a coleta em salas separadas para viabilizar a coleta de

4 EdimirToshimiti Saito (CRP 06/75101- graduacso em Psicologia pela UNESP (2003).

Edilene Ucceli (CRP 06/98177)- graduagcdo em Psicologia pela FMU (2009) e Especialista em Psicologia
Clinica pela USP (2012).

Renata Goltbliatas Soares (CRP 06/66595)- graduac@o em Psicologia pela USJT (2001).
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dados. O primeiro contato do pesquisador com os alunos do 1° ao 3° Ano do EM foi
feito na sala de aula com a intermediagcdo da Coordenadora Pedagogica. Com a
permissdo do professor e da coordenadora pedagdgica presente na sala, o
pesquisador se apresentava e convidava os alunos a participarem da pesquisa. Ele
dava informacdes sobre o processo de participacdo, enfatizando as questdes éticas
do Termo de Consentimento: a participacéo voluntaria, a possibilidade de interromper
a participacdo a qualquer momento, o sigilo sobre as informagfes, 0s riscos e 0s
beneficios. Aos alunos interessados, eram entregues duas vias do Termo de
Consentimento, verséo para 0s pais, e outras duas vias, versao para o0 participante
(APENDICE | e APENDICE J). Foi esclarecida a necessidade das duas vias do
Termo, uma para pais e outra para o participante, serem entregues devidamente
assinadas, sendo que as outras duas vias permaneceriam com o participante. Nos
dias seguintes, o pesquisador e os colaboradores passavam nas salas para recolher
0s documentos assinados, ou era recolhido pelo representante de turma, que ficava
com um envelope e com a lista de chamada dos alunos por sala que, posteriormente,

era passada para a coordenacgédo da escola.

A entrega dos Termos assinados durou um tempo maior do que o esperado,
pois, apesar do interesse em participar, muitos alunos se esqueciam de pedir aos
pais para os assinarem, ou ndo se lembravam de levar os TCLE assinados para a
escola ou, ainda, perdiam as folhas. Somente participaram da pesquisa 0s alunos
gue entregaram os TCLE devidamente assinados por eles e pelos seus pais ou
responsaveis. Os grupos de aplicacdo dos questionarios foram se formando na

medida em que os alunos por série e sala entregavam os TCLE.

Todos os alunos que entregaram os Termos assinados foram chamados para
responder aos questionarios. O pesquisador e os colaboradores iam a principio para
a sala de professores e juntamente com as inspetoras verificava a disponibilidade dos

mesmos na liberacdo das aulas para a aplicacdo dos questionarios. Apoés isso, 0

74



pesquisador e os colaboradores iam juntamente com os professores que haviam
aprovado a liberacdo da aula para a pesquisa. Devido ao nimero total da amostra
(N=411), esses grupos, para a aplicacdo dos questionarios, eram formados conforme
a composi¢do do numero de alunos por sala e pela anuéncia dos mesmos mediante a

aprovacgdo do TCLE, sendo composto de, no méaximo, 33 alunos por sala.

Pelo cronograma, o processo da coleta dos dados ocorreria em quatro
sessoes, coletivamente, de aproximadamente uma hora — na primeira sessao, seriam
aplicados a Ficha de Identificagdo, os CCEB e o TAS; no segundo, o0 RSQ-AS; no
terceiro, 0 YSR e no quarto o ECAP. Devido a grade de horarios das aulas, alguns
alunos precisaram de mais uma sessdo de aplicacdo, por terem demorado mais
tempo que o previsto para responder aos questionarios e estes eram chamados
noutro momento para responderem aos questionarios faltantes. No processo de
aplicacdo dos questionarios, o pesquisador e os colaboradores, que haviam
participado de um treinamento prévio antes do inicio da aplicacdo dos instrumentos,
permaneciam na sala a todo o momento, auxiliando os alunos em caso de duavida.
Posteriormente a aplicacdo, os instrumentos eram conferidos e se houvesse algum

item n&o preenchido este era devolvido para o aluno.

Os questionarios foram aplicados nas salas de aula (de 8 a 33 adolescentes),
durante o horério escolar. O periodo de integragdo do pesquisador e/ou
colaboradores com os coordenadores, os professores e 0s inspetores foi fundamental

para o gerenciamento do tempo da coleta dos dados.

Em julho de 2015, os dados coletados comecaram a ser organizados e
tabulados em planilhas. Inicialmente, procurou-se realizar a analise de consisténcia
interna dos instrumentos ndo validados, como 0 TAS — Test Anxiety Scale (N = 379).
Em seguida, foram solicitadas as analises descritivas dos resultados obtidos com a

aplicacdo de cada instrumento de avaliacdo. Na sequéncia, foram feitas as analises
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comparativas, as de regressao, as de equacdes estruturais e a analise de redes. As
analises estatisticas foram concluidas no més de outubro de 2015.
2.4 Analise dos dados

Para descrever o perfil da amostra para as variaveis em estudo, foram feitas
tabelas de frequéncia das variaveis categoricas (sexo, idade, escolaridade, trabalha,
nivel socioeconémico, itens das escalas, por ex.), com os valores de frequéncia
absoluta (n) e percentual (%), e as estatisticas descritivas das variaveis numéricas
(idade, resultados das escalas, notas escolares, por ex.), com os valores de média, o
desvio padrdo, a mediana, os valores minimo e maximo, mediana e quartis.

Para analisar a consisténcia interna das escalas foi utilizado o coeficiente alfa
de Cronbach. Valores de alfa maiores que 0.70 indicam alta consisténcia e
confiabilidade da escala. Para comparar as variaveis categdricas entre os com e sem
problemas de comportamento foi utilizado o teste Qui-Quadrado ou exato de Fisher e
para comparar as variaveis numéricas entre os 2 grupos foi utilizado o teste de Mann-
Whitney.

Para analisar a relagdo entre os escores das escalas e as notas escolares foi
utilizado o coeficiente de correlagdo de Spearman, devido a auséncia de distribuicdo
Normal das variaveis. O nivel de significancia adotado para os testes estatisticos foi de
5% (p < 0,05) (Fife-Schaw, 2010).

Para a realizacdo das analises estatisticas, descritas a seguir, foi utilizado o

software Statistical Analysis System [SAS] para Windows®©, verséo 9.2.
2.4.1 Andlises de equagdes estruturais (Path Analysis)

Para estudar a relacdo entre as variaveis de interesse (género, idade,
estressores, enfrentamento, por ex.) e o desempenho escolar dos participantes,
segundo o modelo tedrico proposto, foi utilizada a andlise de equacdes estruturais, via
andlise de caminhos (path analysis) para as variaveis manifestas (structural equation

modeling for manifest variables) e estimativa por maxima verossimilhanca (Anderson &
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Gerbing, 1988). O modelo usado foi composto de parametros fixos (coeficientes de

caminhos iguais a zero) e livres a serem estimados (coeficientes de caminhos

diferentes de zero), sendo calculadas as estatisticas para testar a adequacdo (ou

bondade) do ajuste (goodness of fit) do modelo tedrico proposto para os dados

coletados. As estatisticas utilizadas foram:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

Teste Qui-Quadrado para bondade de ajuste (verifica se a matriz de
covariancias estimadas € igual a matriz de covariancias da amostra);
deve apresentar um nivel de significancia maior do que 0,05;

Para as amostras grandes, o teste anterior normalmente é significativo,
recomendando-se, entdo, o uso da razdo Qui-Quadrado (y?/GL); este
valor deve ser menor do que 2,0 para indicar adequacgé&o do ajuste;

GFI (Goodness of Fit Index): valor de aceitacdo maior ou igual a 0,85
(Hatcher, 1994);

AGFI (GFI Adjusted for Degrees of Freedom): valor de aceitacdo maior ou
igual a 0,80 (Hatcher, 1994);

SRMR (Standardized Root Mean Square Residual): valor de aceitacéo
menor ou igual a 0,10;

RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation): valor de aceitagéo
menor ou igual a 0,08;

CFI (Bentler's Comparative Fit Index): valor de aceitagdo maior ou igual a
0,90;

NNFI (Bentler & Bonett’s Non-normed Index): valor de aceitacdo maior ou

igual a 0,90.

Para analisar a qualidade do ajuste dos dados aos caminhos propostos,

também foram feitos testes de significancia para os coeficientes dos caminhos (path

coefficients), de forma que valores absolutos de t > 1,96 indicassem que o caminho

tinha um coeficiente significativamente diferente de zero. Para sugerir modificactes
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nos caminhos propostos, por meio da exclusdo de alguns destes entre determinadas
variaveis, foi utilizado o teste de Wald, o qual verifica o quanto a retirada do caminho
implica no aumento da estatistica Qui-Quadrado do modelo. Se esta mudanca nao for
significativa, entéo a retirada do caminho pode ser feita sem afetar os resultados finais.
Também foi feito o teste dos multiplicadores de Lagrange, o qual define a necessidade
da criacdo de um caminho nao considerado no modelo inicial, mostrando o quanto ha
de reducao significativa na estatistica Qui-Quadrado, apés a inclusdo desse caminho
no modelo proposto (ou melhora da qualidade do ajuste) (Anderson & Gerbing, 1988;
Hatcher, 1994)™.

Em suma, conforme a estratégia de analises recomendada por Hatcher (1994),
guando o modelo apresenta estatisticas de ajuste (GFI, AGFI, entre outros) abaixo do
esperado, verifica-se as estatisticas que sugerem mudangas nos modelos, que sao o
teste de Wald, para retirada de caminhos/paths, e o teste dos multiplicadores de
Lagrange, que sugere a inclusdo de caminhos (APENDICE Y). Foram seguidas as
modificacBes sugeridas por estes testes e reajustado o novo modelo (APENDICE W,
na Tabela W48, Tabela 32 e APENDICE W, na Tabela W49). Desta maneira, foram
indicadas novas recomendac¢fGes de mudangas no modelo, e o modelo foi reajustado
(APENDICE X, na Tabela X50, Tabela 32 e APENDICE X, na Tabela X51),

encerrando-se, desta forma, as analises, sem mais modificacdes sugeridas.

2.4.2 Analises de Rede

Para estudar as relagfes entre as variaveis de interesse - género, idade, série,
estressores escolares, ansiedade de provas, enfrentamento e problemas emocionais e
de comportamento (problemas internalizantes, problemas externalizantes e problemas

totais) - o desempenho académico (média geral) e o desempenho académico

15Agradecemos ao estatistico Helymar Machado pela andlise estatistica realizada.
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percebido (DAP) *°, nos participantes, foi utilizada a anélise de rede (network analysis).
Esta é definida como uma ferramenta que utiliza modelos matematicos, baseados em
dados empiricos, nos quais sao aplicados algoritmos e técnicas graficas. As redes sdo
capazes de representar modelos multivariados, recursivos e nao recursivos e de séries
temporais de modo relativamente simples, pela perspectiva computacional,
acrescentada por uma interpretacdo intuitiva dos resultados. Adicionalmente,
incorporam recursos avangados de andlise estatistica, como técnicas de
reamostragem (bootstrapping), inferéncia bayesiana e machine learning (Machado,
Vissoci, & Epskamp, 2015).

Uma andlise de rede consiste em dois elementos caracterizados como: nodos
(circulos, variaveis ou objetos observaveis) e caminhos (edges) (linhas, setas,
relacdes entre as variaveis) (Kossakowski, Epskamp, Kieffer, Borkulo, Rhemtulla, &
Borsboom, 2015). A rede pode ser classificada em dois tipos de categorias: a)
ponderadas e ndo ponderadas; e b) néo direcionais e direcionais. Nas redes
ponderadas, as linhas indicam, além da relagéo entre os nodos, a magnitude dessas
relacbes. Neste caso, as linhas variam de cor, que seria representada pela direcéo da
associacdo, bem como da sua espessura (intensidade), que indicaria a magnitude
desta associagdo. A cor verde representa relagdes positivas entre as variaveis e, a cor
vermelha, relagbes negativas entre elas. Um exemplo de redes ponderadas seria o
estudo de fatores de risco de um determinado desfecho. Nas redes ndo ponderadas,
as linhas representam apenas a presenca de uma relacdo entre nodos, sem
considerar qualquer magnitude desta relacdo. Geralmente, séo utilizadas em estudos
epidemioldgicos, por exemplo. As redes direcionais e ndo direcionais distinguem-se
pela presenca ou a auséncia da direcionalidade das relacdes entre as variaveis
(Machado et al., 2015). Neste estudo, foi utilizada a andlise de rede ponderada e

direcional.

18 Instituiu-se nesta pesquisa o termo “Desempenho Académico Percebido” (DAP) por considerar que os
alunos assinalaram cada item desta segéo referenciando-se a percepgdo de autoeficacia frente ao seu
desempenho académico nas matérias escolares e comparadas aos outros alunos da sua respectiva série.
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Nesta perspectiva, foi realizada a analise de rede para investigar o padrdo de
relagbes entre as varidveis de interesse representadas pelos instrumentos (CCEA,
RSQ-AS, TAS, YSR, ECAP) e seus respectivos dominios/ fatores/ escores apontados
nas andlises. A andlise de rede € utilizada para tracar um grafico modelo G,
bidimensional (G, two dimensional) de acordo com os padrdes de relacbes entre os
elementos de um sistema da mesma forma como no estudo de Machado e Bandeira
(2015).

A estrutura das correlacdes entre as variaveis de interesse foi analisada com o
algoritmo Fruchter-man-Reingold (Fruchterman & Reingold, 1991), nos quais as
variaveis do sistema (nodos) sdo ordenadas da seguinte forma:

a) depois de um estado inicial de repulsdo muatua entre todas as variaveis, as

variaveis que sdo mutuamente relacionadas séo atraidas;

b) os nodos com um grande nimero de relacionamentos com 0s outros nodos
tém uma posicao mais central e;

c) as linhas ou setas representam a associagédo ponderada entre os nodos (por
exemplo, a correlagdo) de tal modo que as linhas de cor mais intensa tém
uma associacao mais forte.

Salienta-se a importancia da utilizagdo do algoritmo Fruchterman-Reingold que

torna a interpretacdo das relagdes entre as variaveis da rede mais intuitiva, devido a
sua légica de distribuicdo espacial (Machado et al., 2015). O algoritmo Fruchterman-
Reingold que fornece uma conexdo mais forte entre os nodos é utilizado para a
disposicéo dos nodos em todas as redes (Kossakowski et al., 2015).

Os seguintes parametros foram avaliados: centralidade (vetor que se estende
desde a variavel mais central no sistema para a variavel mais periférica), limiares (T,
pontos de corte para cada item), densidade (D = proporcdo do total de ligacbes
possiveis e observadas) e o diametro (maior distancia entre dois nodos).

Neste estudo, para complementar a andlise de redes foi realizada também a

andlise de rede de comunidades. A rede de comunidades vai se estruturando e se
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distribuindo a partir de agrupamentos (clusters) entre elas, que parecem seguir uma
distribuicdo de lei de poder (Power-law) (Guimera, Danon, Diaz-Guilera, Giralt, &
Arenas, 2003), até que apenas uma comunidade gigante permaneca, a principio, e
interativamente, ha divisdo das comunidades até que cada nodo constitua uma
comunidade. Assim, as comunidades que se fundem ou se separam sao escolhidas de
acordo com algum critério de distancia ou semelhanca que permite detectar quais as
comunidades sd@o semelhantes (abordagem de aglomeracdo) ou heterogéneas
(abordagem de divisao) (Glunce & Labatut, 2009). A medida utilizada para que haja
esta partico da rede (network partition) de uma forma refinada, otimizada e com
gqualidade, é chamada de modularidade de Newman (2004). Apesar desta ser uma
medida dispendiosa para se processar existem numerosos algoritmos definidos para
sua otimizacdo (Duch & Arenas, 2005; Reichardt & Bornholdt, 2004; Clauset, Newman,
& Moore, 2004). Na analise de rede de comunidade deste estudo, utilizou-se o
algoritmo spinglass, desenvolvido por Reichardt e Bornholdt (2006), que € um método
de otimizacdo que conta com uma analogia entre a mecénica estatistica de redes
complexas e modelos fisicos spinglass.

As andlises foram realizadas utilizando-se o software estatistico R 3.1.2 e
pacote qgraph 1.3.1(Epskamp, Cramer, Waldorp, Schmittmann, & Borsboom, 2012;
Zhao, Liu, Roeder, Lafferty, & Wasserman, 2014). Técnicas de imputacdo ndo foram
usadas para compensar a falta de dados (aproximadamente 0,1%)"".

O procedimento e instrumentos da pesquisa estdo resumidos na Tabela 7.

17Agradecemos ao Professor Doutor Wagner de Lara Machado, da PUC-Campinas, pelas analises de
redes (network analysis) realizadas
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Tabela 7. Procedimento e instrumentos da pesquisa

Procedimento Etapal Etapa 2 Etapa 3
Sesséo 1 Sesséo 2 Sesséo 3
Més/Ano Mai./2015 Mai./2015 Jun./2015 Jun./2015 Jun./2015 Ago.-Set./2015 Out.-Dez./2015
567alunos do 1°,2°e 3° 411 (CCEA)
Ano do EM (15-18 anos)
Amostra 15 estudantes convidados a 304 (YSR) 379 345 411 -
participarem da
pesquisa 378 (TAS)
\lelgagao linguistica do Composicao da amostra  Aplicacéo: Aplicacao: Aplicacao: Reviséo da literatura,;
Traducéo e
[ggglt(rt?g#glzgon) e Os alunos foram Ficha de
L. ) convidados a participar  Identificagcdo, CCEA, RSQ-AS ECAP Escrita Final
Objetivos/ aplicados em uma -
da pesquisa. YSR e TAS ’
Atividades amostra de 15 Devolutiva dos
. estudantes. resultados (cartilha
luntF’ f’:lOS devolutiva)
participantes Foram entregues os
Termos de
Consentimento aos
alunos interessados,
para assinatura dos
responsaveis.
Forma Em grupo Em grupo Em grupo Em grupo Em pequenos grupos E}E\%ﬂgﬁ) ou Individual

Atividades da
equipe da
pesquisa

Equipe

Correcao do instrumento
e encaminhamento para
autores

Pesquisador /
Orientadora

Visita a escola,
apresentacao da
pesquisa aos alunos e
professores.

Pesquisador /
Psicélogos / Orientadora

Correcao dos
instrumentos

Pesquisador /
Psicélogos /
Orientadora

Corregao dos
instrumentos

Identificacdo dos
alunos com e sem
problemas de
comportamento, e
com alto e baixo
rendimento escolar.

Pesquisador /
Psicélogos /
Orientadora

Processamento e
analise dos dados
sobre coping

Analise estatistica
dos dados e
organizagao dos
resultados.

Pesquisador /
Psicélogos /
Orientadora

Organizagao
dematerial e
apresentacgao dos
resultados.

Pesquisador /
Psicélogos /
Orientadora

Pesquisador /
Orientadora
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2.5 Questdes éticas

Os procedimentos realizados durante o presente estudo respeitaram a
legislacdo sobre a pesquisa com seres humanos (Resolugcéo 466/2012, do Conselho
Nacional de Saude) e as normas do Conselho Federal de Psicologia (Dezembro,
2000). O projeto de pesquisa foi avaliado e aprovado sem alteracbes no Exame de
Qualificacdo, por uma Banca Examinadora composta por dois especialistas, além do
orientador, em 11 de agosto de 2014, no Programa de Pés-Graduacdo em Psicologia
da PUC-Campinas. A coleta de dados foi realizada ap6s a aprovacdo do Comité de
Etica da PUC-Campinas (ANEXO H)- Campinas no dia 8 de maio de 2015 (Parecer
namero: 1.055.076) e da autorizacdo da coordenacdo escolar (APENDICE A),
mediante a anuéncia dos responsaveis e/ou participantes apds a assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (para o participante- APENDICE |; para os
responsaveis- APENDICE J). O TCLE do Responsavel foi dado concomitantemente ao
TCLE do Participante e este, quando menor de idade, sO participaria mediante a
entrega antecipada do TCLE do Responsével. Eles foram informados e orientados que
deveriam rubricar em cada folha do TCLE.

Esta pesquisa ndo promoveu risco fisico nem psicologico previsivel ao
participante, uma vez que correspondeu a um estudo de investigacao (exploratorio),
sem intervencdes psicologicas. Os testes e inventarios foram aplicados na instituicdo
escolar e ndo apresentaram risco aparente. Os participantes foram observados pelo
pesquisador em todas as fases do processo. Contudo, concebe-se que, se tivesse tido
um risco de alguma expressdo emocional mais profunda, o pesquisador estava a
disposicdo dos participantes para intervengdo psicoldégica necesséria ao caso,
orientando sobre qualquer duvida ou expressdo emocional que surgisse durante o
processo ou tendo sido feito o encaminhamento para os servicos de saude que
oferecem atendimentos psicoldgicos.

No final da coleta de dados, foi entregue como devolutiva a todos os

participantes e ndo participantes uma cartilha impressa, especialmente elaborada para
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esta pesquisa, contendo orientacdes gerais para uma boa estratégia de enfrentamento
funcional na promocdo do bem-estar emocional e comportamental e na protecéo
contra potenciais estressores no ambiente escolar (APENDICE K). A escola, foi
oferecido um compact disk (CD) instrucional (APENDICE L) que continha orientacdes
gerais sobre ansiedade de provas no qual abordava estratégias de enfrentamento e
autocontrole frente a essas situacdes de estresse de avaliacdo escolar e meios de
prevencao.

Os resultados das avaliacbes do grupo estardo disponiveis e serdo
apresentados para a escola apés o término da Tese, podendo-se indicar os casos com
indicadores de risco para problemas emocionais e de comportamento para a escola

encaminhar a outros profissionais, a critério dos participantes e responsaveis.
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3 RESULTADOS

Os resultados do presente estudo serdo apresentados em oito secdes. Nas
seis primeiras, estdo descritos o perfil da amostra, com analises descritivas para as
variaveis avaliadas (dados sociodemograficos, rendimento académico, problemas
emocionais e de comportamento, estressores escolares, ansiedade de provas e
enfrentamento), seguidas pelas andlises comparativas entre os participantes — com e
sem problemas emocionais e de comportamento- para verificar a existéncia de
diferencas no resultado de cada variavel de interesse (género, idade e estressores) e
o rendimento académico em relagdo aos dois grupos. Posteriormente, nas duas
dltimas sec¢bes, sdo apresentadas as andlises mais consistentes em termos de
identificacdo e de forca das relagbes entre as variaveis (andlise de equacgles
estruturais e analise de rede), para contemplar os objetivos propostos. Salienta-se que
essas analises foram feitas em amostras de tamanho diferente, considerando o
preenchimento correto dos instrumentos por parte dos alunos (Tabela 4, do Método).

A analise de equacdes estruturais estudou as relacbes das variaveis de
interesse com o desempenho escolar dos adolescentes, conforme o modelo tedrico
proposto; a andlise de rede (network analysis) resultou em dois tipos de variaveis, uma
com indicadores gerais gerados pelos instrumentos e outra com o0s indicadores
especificos. Essa analise permitiu que fossem visualizadas todas as relacdes
possiveis e a intensidade entre essas relagdes (nodos).

A seguir, a primeira se¢d0 mostra as caracteristicas sociodemograficas dos
alunos e, na segunda secao, os resultados obtidos do desempenho escolar dos alunos
em relacdo as disciplinas cursadas. O desempenho escolar (média das notas nas
disciplinas) corresponde a variavel de desfecho (dependente) do estudo.

3.1 Caracteristicas sociodemograficas dos adolescentes
A maioria dos 383 alunos tinha um nivel socioeconémico “médio/alto” (54,31%)

tendo os alunos uma maior prevaléncia quando comparados com as alunas (Tabela

85



8). Destes, os alunos com 16 anos, estavam no nivel socioecondmico Médio/Alto,
seguido dos mais velhos (=217anos). Em relacdo a série escolar, os alunos do 1° ano
tinham um melhor nivel socioeconémico “Médio/Alto”, seguidos do 2° ano e 3° ano
(Tabela 8).

As alunas e os participantes mais velhos (=217anos) apresentaram um menor
nivel socioeconémico, especialmente os que cursavam o 3° Ano, indicada pelas
respectivas Médias (DP). No entanto, segundo o teste Qui-Quadrado, as diferencas
foram significativas apenas para os alunos do 3° ano (nivel baixo - médio), no 1° ano e
2° ano (nivel médio - alto) e nivel alto no 1° ano (Tabela 8).

Tabela 8. Frequéncia e porcentagem do nivel socioecondmico dos alunos, por género, idade e
série escolar (N = 383)
Nivel Socioecondmico

Baixo/ Médio/ Alto Total Média (DP) *p-valor

Variaveis Médio Alto
n (%) n (%)

Género
Feminino 94 (41,41) 122 (53,74) 11(4,85) 227 (100) 24,14 (+ 5,28)
Masculino 63 (40,38) 86 (55,13) 7 (449) 156 (100) 2428 (+584) 0%
Idade
14-15anos 38 (42,22) 46 (51,11) 6 (6,67) 90 (100) 24,20 (+ 5,68)
16 anos 54 (38,30) 79(56,03) 8(567)  141(100) 24,83 (+564) 0548
>17 65 (42,76) 83 (54,61) 4(2,63) 152 (100) 23,61 (+ 5,25)
Série
1° Ano 41 (35,04) 66 (56,41) 10(8,55)" 117 (100) 25,38 (+ 6,42)
2° Ano 58(39,73) 81(5548)  7(4,79) 146 (100) 24,49 (+4,96) 0 032*
3°Ano 58 (48,33) 61(50,83) 1(0,83)  120(100) 22,68 (+ 4,85)

Nota. *p-valor < 0,05 = significativo pelo Teste Qui-Quadrado.

Apés a identificacdo dos alunos em relagdo ao seu nivel socioeconémico,
foram analisadas as diferencas de género, idade e série quanto a condicdo de
trabalhar ou-ndo (Tabela 9).

Houve uma prevaléncia do grupo dos homens que mais trabalhavam. Em
relacdo a série, havia uma prevaléncia de alunos do 3° Ano que trabalhavam seguidos

dos alunos do 1° Ano. J&4 em relacédo a idade, os mais velhos (= 17 anos) eram mais
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prevalentes em termos de trabalhar, com diferenca significativa, segundo o teste Qui-

Quadrado (Tabela 9).

Tabela 9. Frequéncia e porcentagem dos alunos em relacdo ao trabalho, por género, idade e
série (N = 380)

Variaveis Trabalho
Sim Nao Total n (%) *p-valor
n (%) n (%)
Género
Feminino 46 (20,18) 182 (79,82) 228 (100)
Masculino 43 (28,29) 109 (71,71) 152 (100) 0,96
Idade
14-15 anos 16 (18,18) 72 (81,82) 88 (100)
16 anos 28 (19,72) 114 (80,28) 142 (100) 0,049*
217 45 (30,00) 105 (70,00) 150 (100)
Série
1° Ano 30 (26,09) 85 (73,91) 115 (100)
2° Ano 26 (17,93) 119 (82,07) 145 (100) 0,135
3°Ano 33 (27,50) 87 (72,50) 120 (100)

Nota. *p < 0,005 = Valores significativos pelo Teste Qui-Quadrado.

Seguindo a uma andlise comparativa entre as variaveis categéricas: série e
sexo, em relacdo as alunas dos 1°, 2° e 3° anos, as alunas do 3° Ano eram as que
mais trabalhavam seguidas das alunas do 1° Ano. Por outro lado, os alunos do 1° Ano

apresentaram uma freqiiéncia maior seguido dos alunos do 3° Ano.

Ja em relacdo a série e idade, os alunos mais velhos, do 3° Ano tiveram uma
prevaléncia maior de trabalho comparada as demais séries. No entanto, segundo o
teste Exato de Fisher, houve diferenca significativa para os alunos mais novos (14-15

anos), do 1° Ano (Tabela 10).
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Tabela 10. Frequéncia dos alunos trabalhando, por género, idade e série escolar (N = 89)

Trabalho

Variaveis 1° Ano 2° Ano 3° Ano Total *p-valor

n (%) n (%) n (%) n (%)
Género
Feminino 10/51 (19,61) 15/96 (15,63) 21/81 (25,93)  46/228 (100) 0,234
Masculino 20/64 (31,25) 11/49 (22,45)  12/39 (30,77)  43/152 (100) 0,544
Idade
14-15 anos 16/72 (22,22) 0/16 (0,00) - 16/88 (100) 0,036*
16-17 anos 12/40 (30,00) 24/123 (19,51) 24/93 (25,81) 60/256 (100) 0,316
18-20 anos 2/3 (66,67) 2/6 (33,33) 9/27 (33,33) 13/36 (100) 0,613

Nota. *p < 0,05 = significativo pelo Teste Exato de Fisher.

3.2 Desempenho Académico

O desempenho académico, avaliado pelas médias escolares nas disciplinas

cursadas pelos estudantes, correspondeu a variavel de desfecho ou dependente. A

Tabela 11, a seguir, apresenta as estatisticas descritivas das variaveis da amostra (N

=406). (As notas das matérias e suas respectivas séries estio no APENDICE M).

Tabela 11. Médias escolares nas disciplinas cursadas pelos alunos no Ensino Médio (N = 406)

Disciplinas Média (DP) Mediana (Amplitude)
Artes 7,33 (+1,58) 8 (1-10)
Inglés 7,18 (x1,76) 7 (2-10)
Matematica 7,02 (£1,62) 7 (1-10)
Portugués 6,97 (£1,52) 7 (0-10)
Historia 6,96 (+1,51) 7 (2-10)
Quimica 6,78 (+0,99) 7 (4-9)
Filosofia 6,74 (x2,03) 7 (0-10)
Educacéo Fisica 6,66 (+1,39) 7 (2-10)
Sociologia 6,46 (£1,74) 6 (1-10)
Fisica 6,32 (£1,61) 6 (3-10)
Geografia 5,81 (+1,86) 6 (1-10)
Biologia 5,29 (+1,59) 5(1-9)
Média Geral 6,63 (+1,18) 6,67 (2-9,25)

Os alunos do presente estudo apresentaram em ordem decrescente uma maior

média na disciplina de Artes (M = 7,33) seguida de Inglés (M = 7,18) e Matemética (M

= 7,02). As menores médias foram nas disciplinas de Biologia (M = 5,29) e Geografia
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(M = 5,81). Por outro lado, as médias escolares no ficaram inferior a cinco*® pontos
em nenhuma das disciplinas (Tabela 11). Dos 406 alunos, 93,35% (n = 379) tinham
uma média acima de cinco, de forma que apenas 27 alunos (6,65%) estavam com
média menor, indicativa de reprovacao.

Comparadas a média geral escolar de todas as disciplinas com a média de
aprovacao (M = 5) adotada pela instituicdo de ensino estadual, os alunos do 3° Ano
tiveram uma média significativamente superior quando comparado com as outras
séries, seguido do 2° Ano. O 1° Ano teve uma média significativamente inferior as
demais, pelo teste Qui-Quadrado (Tabela 12).

Tabela 12. Diferencas de médias escolares pelos alunos no Ensino Médio (N = 406)

Variaveis 1° Ano 2° Ano 3° Ano *p-valor
n(%) n(%) n(%o)
Média Geral
<5 16 (13,11 8 (5,44 3 (2,19
(13,11) (5.44) (2,19) 0,002
25 106 (86,89) 139 (94,56) 134 (97,81)
Total 122 (100,00) 147 (100,00) 137 (100,00)

Nota.*p < 0,05 = valores significativos pelo teste Qui- Quadrado.

Na proxima secdo, os resultados da aplicagdo do YSR indicaram a presenca
dos problemas de comportamento (PC), permitindo a divisdo da amostra em dois
grupos — G1 (com problemas de comportamento) e G2 (sem problemas de

comportamento).

3.3 Problemas emocionais e de comportamento nos alunos do Ensino
Médio

Na amostra estudada (N =379), 20,84% dos alunos (n = 79) apresentaram

indicadores de problemas de comportamento (PC), sendo 36,68% do tipo

internalizante (n = 139) e 18,21% do tipo externalizante (n = 69). Com base na média

do Escore T (valor total) do Young Self Report [YSR] (Achenbach & Rescorla, 2010;

Rocha et al., 2010, validado por Rocha, 2012), que permite a comparacao entre suas

% Média adotada nos colégios estaduais (M = 5) como indicador de aprovagdo escolar nas disciplinas
cursadas.
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escalas, foram identificados mais problemas de comportamento do tipo internalizante
(M =54,79) (Tabela 13).

Assim, os adolescentes com CP tiveram, em ordem decrescente, maior
freqUiéncia de Queixas Somaticas (M = 57,27), problemas de Ansiedade/ Depresséo
(M = 55,89), além de Problemas com o Pensamento (M =55,58), Comportamento
Agressivo (M = 55,06), Problemas de Sociabilidade (M = 54,37), Violacdo de Regras
(M = 54,00) e Problemas de Atencdo (M = 53,13) sendo que todas estas subescalas
tiveram médias muito proximas (variagdo: 53,13 a 57,27) (Tabela 13).

Tabela 13. Resultados da aplicagdo do Young Self Report nos alunos do Ensino Médio (N =
379)

Classificacéo

Escore T o (@

) Clinica (CP)
VIR (LIS Eos) Média (DP) Mediana (Amplitude) n (%)
indices Gerais
Total 52,22 (+ 10,54) 53 (22-85) 79(20,84)
Problemas 54,79 (+ 11,25) 56 (26-91) 139 (36,67)
Internalizantes
Problemas
Externalizantes 50,79 (+ 9,88) 51 (24-82) 69 (18,21)
Escalas-sindromes
Queixas Somaticas 57,27 (+ 7,69) 55 (50-88) 68 (17,94)
Ansiedade/Depressao 55,89 (+ 7,48) 53 (50-89) 57 (15,04)
Retraimento/Depressao 54,10 (£ 5,71) 51 (50-80) 23 (6,07)
gr"b'emas com o 55,58 (+ 7,56) 51 (50-86) 52 (13,72)

ensamento

Problemas de
Sociabilidade 54,37 (+ 6,45) 51 (50-91) 33 (8,71)
Problemas de Atencéo 53,13 (% 4,90) 50 (50-75) 13 (3,43)
Comportamento 55,06 (+ 7,24) 51 (50-94) 43 (11,35)
Agressivo
Violacdo de Regras 54,00 (£ 5,32) 51 (50-83) 14 (3,69)

Nota. Escore T: escore padronizado da pontuacdo total do participante: tem o mesmo significado para as
escalas-sindromes e para os indices gerais; @ ponto de corte para as escalas-sindromes é 65 e para os
indices gerais = 60.

O Youth Self-Report (YSR) avalia também, em uma secdo do instrumento, o
Desempenho Académico, como parte da Escala Total de Competéncias. A Escala
Total de Competéncias é formada pela Competéncia em Atividades, Competéncia
Social e Desempenho Académico. Assim, o Desempenho Académico se refere ao

comparativo do aluno em relagdo aos outros da sua idade no que se refere ao
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desempenho nas disciplinas escolares. O aluno assinalava, em uma escala de
autopercepc¢ao, uma gradacdo que variava de 1 = “insuficiente” para passar de ano, 2
= “pior”, 3 = “igual”’ e 4 = “melhor”. Os dados tiveram média = 2,01 e variacdo de 0,00 a
3,00 indicados pelos alunos que responderam a esta secdo do instrumento (n = 380).
Na secao seguinte, foram avaliadas as variaveis de interesse (género, idade e
série) quanto ao seu impacto na ocorréncia dos problemas emocionais e de

comportamento [PC], e dos problemas internalizantes [Pl] e externalizantes [PE].

3.3.1 Diferencas de género e de idade nos alunos do Ensino Médio com

problemas emocionais e de comportamento

A amostra estudada (N=379) apresentou uma prevaléncia de problemas de
comportamento (PC) nas meninas e para os alunos em geral mais velhos (= 17 anos),
e daqgueles cursando o 2° Ano. As meninas apresentaram significativamente mais Pl
do que os meninos. Os alunos com mais Pl eram mais velhos (= 17 anos) e do 3° Ano.
Os meninos apresentaram mais PE assim como aqueles com 16 anos e cursando o 1°
Ano (Tabela 14).

Houve as comparacdes entre as idades (14-15 anos, 16 anos e =17 anos)
agrupadas para maior consisténcia nas analises, mas as diferencas ndo foram

significativas (Tabela 14).
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Tabela 14. Frequéncia dos alunos com problemas emocionais e de comportamento, por género e idade (N = 379)

YSR (escore T)®

Problemas totais (n = 79) Problemas Internalizantes (n = 139) Problemas Externalizantes (n = 69)

Variaveis n (%) Média (DP) *p-valor n (%) Média (DP) *p-valor n (%) Média (DP) *p-valor
Género
Feminino (n=228) 49 (21,49) 53,03(%£9,55) 0703 97 (42,54) 57,06(%9,08) 0.004* 36 (15,79) 51,13(%9,18) 0134
Masculino(n=151) 30(19,87) 51,01(+11,81) ' 42 (27,81) 51,37(x£13,21) ' 33(21,85) 50,28(+10,86) '
Idade
14-15 anos(n=88) 16 (18,18)  50,50(+11,81) 29 (32,95) 53,01(x12,22) 17(19,32)  49,41(+11,74)
16 anos(n=141) 29 (20,57)  53,25(x10,04) 0,709 48 (34,04) 55,51(+£10,49) 0,309 33 (23,40) 52,07(%9,47) 0,057
>17(n=150) 34(22,67) 52,27(x10,14) 62(41,33) 55,17(£11,32) 19(12,67) 50,40(%8,95)
Série
1° Ano(n=114) 21(18,42) 51,32(+12,10) 35(30,70)  53,07(x12,41) 24(21,05) 50,65(+10,84)
2° Ano(n=145) 34(23,45) 53,10(%9,81) 0,591 55(37,93)  55,97(x10,68) 0,254 30(20,69) 51,25(+9,83) 0,146
3° Ano(n=120) 24(20,00) 52,02(9,77) 49(40,83)  55,02(+10,64) 15(12,50) 50,38(+9,01)

Nota. YSR = Young Self Report @. Escore T: escore padronizado, da pontuacao total do participante, que tem o mesmo significado para as escalas-sindromes e para os
indices gerais; Ponto de corte para os indices gerais (PC, PI, PE) = 60 pontos.

p < 0,05 = *valores significativos pelo teste Qui-Quadrado
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3.4 Estresse e ansiedade no contexto académico
3.4.1 Estressores académicos em alunos do Ensino Médio

Para avaliar a resposta ao estresse em relagdo a escola, foi utilizado o
Adolescent/Child’s Self-Report Responses to Stress — Academic Problems [Escala de
Autorrelato de Respostas ao Estresse de Problemas Académicos] [RSQ-AS] (Connor-
Smith et al., 2000) (ANEXO F). A primeira parte do instrumento, composta por 8 itens,
solicitava que os alunos apontassem a frequéncia (nunca, as vezes, gquase sempre e
sempre) que algumas situacdes ou sentimentos relacionados a escola ocorrem
considerando os ultimos seis meses.

Destacando o percentual de respostas “as vezes”, os estressores apontados
com maior freqiiéncia pelos alunos que ocorrem maior ou igual a 50% da amostra sao:
“ir mal ao fazer uma prova ou um trabalho” (71,77%), “tirar notas baixas” (64,91%),
“‘ndo conseguir entender os assuntos durante as aulas” (59,10%), “ndo entender o
dever de casa” (53,56%), “ter dificuldade para estudar’ (51,72%) e “deixar de fazer o
dever de casa” (51,45%).Com valores menores, 0 percentual de respostas “quase
sempre/sempre” foi somado, destacando-se o0 estressor “ter aulas ou professores
ruins” (41,42%) como prevalente (Tabela 15).

Tabela 15. Estressores escolares segundo alunos do Ensino Médio (N = 379)

Frequéncia
Estressores Quase ~ . Mediana
(variagdo = 1 a 4) Nunca As vezes sempre / NER) Media (DP) (Ampl.)
Sem respondidos
pre
n (%) n (%) n (%)
Outro 7 (20,00) 13 (37,14) 15 (42,86) 376 2,46 (£1,07) 2 (1-4)
Ter aulas ou 50 (13,19) 172 (45,38) 157(41,42) 32 2,44 (+0,91) 2 (1-4)
professores ruins
Tirar notas baixas 34 (8,97) 246 (64,91) 99 (26,12) 32 2,29 (x0,79) 2 (1-4)
N&o conseguir
entender os
assuntos durante 36 (9,50) 224 (59,10) 119 (31,39) 32 2,29 (x0,73) 2 (1-4)
as aulas
Ir mal ao fazer
uma prova ou um 25 (6,60) 272 (71,77) 82 (21,63) 32 2,21 (+0,64) 2 (1-4)
trabalho
(cont.)
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Tabela 15. (cont.) Estressores escolares segundo alunos do Ensino Médio (N = 379)

Frequéncia
Estressores Quase N & Mediana
e R Média (DP
(variacdo =1 a 4) Nunca As vezes sempre / NED édia (OP) (Ampl.)
S respondidos
empre
n (%) n (%) n (%)
Sentir
pressionado(a) 100 (26,39) 151(39,84) 128 (33,78) 32 2,20 (+0,96) 2 (1-4)
para fazer algo
Ter dificuldade
para estudar 75 (19,79) 196 (51,72) 108(28,49) 32 2,16 (+0,82) 2 (1-4)
Deixar de fazer o
dever de casa 84 (22,16) 195 (51,45) 100(26,39) 32 2,12 (+0,84) 2 (1-4)
Naoentendero 4,4 5900y 203 (53,56) 66(17,41) 32 1,91 (£0,72) 2 (1-4)

dever de casa

Fonte: RSQ- AS (Connor-Smith et al., 2000).

O instrumento continha também um item relacionado aos estressores descritos
na Tabela 15 que o aluno deveria assinalar a intensidade do seu grau de controle
variando de “Nenhum/Um pouco/Algum/Muito” sobre a situacdo estressora. Os alunos

indicaram ter “algum grau de controle” (45,91%) e “um pouco” (39,05%).
3.4.2 Ansiedade de provas em alunos do Ensino Médio

Para a avaliagdo da ansiedade de provas, foi utilizada a Escala de Ansiedade
de Provas (Test Anxiety Scale- TAS) (Sarason, 1958) a qual avalia a presenca ou n&o
de ansiedade no contexto académico. Na amostra avaliada (N = 379), houve uma
prevaléncia de 62,53% de alunos com ansiedade de provas, com maior prevaléncia de
alunas com diferenca significativa pelo teste Qui-Quadrado. Em comparacdo com as
séries e ansiedade de provas, a prevaléncia foi maior no 1° Ano, seguido do 3° Ano,
embora ndo tenha dado diferenca significativa. Houve também um indice maior de
alunos mais novos com ansiedade de provas, embora ndo tenha dado diferenca

significativa pelo teste Qui-Quadrado (Tabela 16).
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Tabela 16. Frequéncia dos alunos com ansiedade de provas, por género, idade e série (N =

379)
Sem Média com Média sem
Com ansiedade ansiedade ansiedade ansiedade
p-valor
Variaveis de provas de provas de de
provas(DP) provas(DP)
n (%) n (%)
Género
Feminino (n = 227) 152 (66,96) 75(33,04) 2501 (+3,67) 16,00 (¥3,22) 0.030°
Masculino (n = 152) 85 (55,92) 67 (44,08) 21,74 (+4,32) 11,00 (#3,36)
Total 237 (62,53) 142 (37,47)
Idade
14-15 anos (n = 88) 62 (70,45) 26 (29,55) 23,10 (+3,67) 15,00 (+4,14)
16 anos (n = 138) 82 (59,42) 56 (40,58) 24,82 (+4,56) 13,00 (+3,90) 0,209
217 (n = 153) 93 (60,78) 60 (39,22) 24,84 (+4,58) 13,00 (+3,94)
Total 237 (62,53) 142 (37,47)
Série
1° Ano (n = 115) 75 (65,22) 40 (34,78) 23,28 (+4,06) 14,50 (+4,16)
2° Ano (n = 144) 86 (59,72) 58 (40,28) 2458 (+4,59) 13,00 (+3,91) 0,647
3°Ano (n = 120) 76 (63,33) 44 (36,67) 2522 (+4,34) 13,00 (£3,85)
Total (n = 379) 237 (62,53) 142 (37,47) 24,38 (+4,40) 13,31 (¥3,94)

Nota. TAS = Test Anxiety Scale.

p <0,05 = *Valores significativos pelo teste Qui- Quadrado.

Feita a andlise comparativa entre o género e as séries, as alunas do 3° Ano

tinham mais ansiedade de provas com diferenca significativa pelo teste Qui—Quadrado

(Tabela 17).

Tabela 17. Frequéncia dos alunos com ansiedade, por género e série escolar (N = 237)
Série Feminino Masculino Total *p-valor

n (%)

1° Ano 35 (70,00) 40 (61,54) 75 0,345
2° Ano 60 (62,50) 26 (54,17) 86 0,337
3° Ano 57 (70,37) 19 (48,72) 76 0,021*
Total 152 85 237

*p < 0,05 = *Valores significativos pelo Teste Qui-Quadrado.

Assim, diante dos estressores comuns ao contexto académico, os 379 alunos

do Ensino Médio avaliados apresentaram:

1) 62,53% da amostra com ansiedade de provas;

2) maior prevaléncia de alunas do 1° e 3° Ano com ansiedade de provas;
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3) alunos mais novos com maior ansiedade de provas.

Para a identificacdo dos estressores relacionados as provas escolares, foi
adaptado e aplicado o Test Anxiety Scale (Sarason, 1958) que avaliou a ocorréncia do
evento nos Ultimos seis meses e o nivel de agradabilidade (desejabilidade) deste, com
37 itens com respostas dicotdmicas (Verdadeiro ou Falso). No presente estudo, foi
considerado o que o aluno avaliou como estressores internos e externos de ansiedade
de provas em relagéo as situagdes percebidas como “ruins” por eles, com valores de
frequéncia absoluta (n) e percentual (%).

No APENDICE N, sdo mostrados todos os itens do teste, com um percentual
de ocorréncia que variou de 16,89% a 89,79% em relacdo aos estressores
académicos. A coluna “Ocorréncia” indica 0 numero de vezes que os eventos foram
assinalados, seguindo o gabarito de respostas do teste. Optou-se pela categorizacdo
das respostas dos itens. Assim, alguns estressores académicos apontados com maior
frequéncia pelos alunos estavam relacionados a:

a) Autocobranca no desempenho da prova: querer fazer o melhor na prova
(89,79%), ficar imaginando se passara na matéria (75,79%), ter um
melhor desempenho sem a cobranca do tempo (73,42%);

b) Sentimento de incapacidade: preferéncia em fazer um trabalho ao invés
de uma prova (81,58%), preocupacdo em participar de um teste de
inteligéncia (73,82%), crenca de fracasso diante da prova (73,82%);

c) Reacdes psicofisiolégicas perante a situacdo de avaliacdo académica:
nervosismo diante da prova influenciando no seu desempenho
académico (83,11%), sentir-se tenso diante da prova (81%), preferir que
as provas nao incomodassem tanto (73,42%).

Por outro lado, foi observada também a prevaléncia de um indicador positivo
frente a avaliacdo académica, que envolveu a autoconfianca e o relaxamento diante

da situacéo de avaliacéo (73,56%).
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Apbs a identificacdo dos estressores escolares e sua intensidade, procurou-se
analisar o enfrentamento dos estressores no contexto académico.

3.5 Enfrentamento dos estressores no contexto académico por alunos
do Ensino Médio

A segunda secdo do RSQ-AS é composta por 57 itens, que avaliaram as
respostas dos alunos para esses tipos de estressores relacionados aos problemas
académicos nos ultimos seis meses.

Nessa andlise, foi utilizado um escore da propor¢cdo (proportion scores) de
cada fator em relacdo ao total de todos os 57 tipos de enfrentamento e respostas ao
estresse que 0s participantes relataram utilizar. Este escore proporcional fornece um
indice da quantidade relativa de cada resposta de enfrentamento utilizada, controlando
assim o numero total de respostas de cada individuo e uma tendéncia de resposta
para escolher um grande numero de itens relacionados. Assim, pontuacdes por
propor¢gdo podem ser criadas para cada fator, controlando, assim, as diferengas
individuais (Compas, 2009; Compas et al., 1987, 2001, 2006; Connor-Smith et al.,
2000; Jaser et al., 2005;).

A amostra de 379 alunos do Ensino Médio apresentou mais Engajamento de
controle secundario (M = 0,24), seguido do Engajamento involuntario (M = 0,23).
Porém, foram menos freqliientes o Engajamento de controle primario e

Desengajamento voluntério (Tabela 18).
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Tabela 18. Média e desvio padrédo para os fatores do RSQ-AS em alunos do Ensino Médio (N =
379)

Fatores do RSQ-AS Média Desvio padréo
a) Engajamento de controle primario

Escore bruto 20,15 +4,67
Escore proporcional 0,17 +0,03
b)Engajamento de controle secundario

Escore bruto 27,81 +6,15
Escore proporcional 0,24 +0,04
c)Desengajamento voluntario

Escore bruto 19,76 +4,82
Escore proporcional 0,17 +0,03
d)Engajamento involuntério

Escore bruto 27,59 +8,52
Escore proporcional 0,23 +0,04
e)Desengajamento involuntério

Escore bruto 21,97 +5,56
Escore proporcional 0,19 +0,03

Fonte: RSQ-AS (Connor-Smith et al., 2000).

Analisando as categorias do RSQ-AS, vé-se que os alunos, em situacdo de
estresse académico, utilizam mais estratégias de enfrentamento de resolugédo de
problemas, regulagdo emocional e expressdo emocional (Engajamento de controle
primario), como também pensamento positivo, aceitacéo e distracdo (Engajamento por
controle secundario), a esquiva e o pensamento fantasioso (Desengajamento) sao
também utilizados (Tabela 19). Com menor freqiéncia, os alunos utilizam menos
estratégias de enfrentamento de pensamentos intrusivos, excitagéo fisiologica e agéo
involuntaria  (Engajamento  involuntério); interferéncia  cognitiva e inacao

(Desengajamento involuntério) (Tabela 19).
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Tabela 19. Respostas ao estresse académico em alunos do Ensino Médio pelo RSQ-AS (N =

379)
| sns s

Tipos de respostas ao estresse (h = 57)
Engajamento de controle priméario (n = 3 categorias)
Resolucao de problemas (n = 3 itens) 0,06
Regulacédo emocional (n = 3 itens) 0,06
Expressdo emocional (n = 3 itens) 0,06
Engajamento por controle secundario (n = 4 categorias)
Pensamento positivo (n = 3 itens) 0,06
Reestruturagdo cognitiva (n = 3 itens) 0,05
Aceitacdo (n = 3 itens) 0,06
Distracéo (n = 3 itens) 0,06
Desengajamento (n = 3 categorias)
Esquiva (n = 3 itens) 0,06
Negacéo (n = 3 itens) 0,05
Pensamento fantasioso (n = 3 itens) 0,06

Total de respostas voluntérias (proporgéo)

(n =30 itens)

(cont.)
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Tabela 19. (cont.) Respostas ao estresse académico em alunos do Ensino Médio pelo RSQ-AS
(N =379)

Engajamento involuntéario (n = 5 categorias)

Ruminacgéo (n = 3 itens) 0,05
Pensamentos intrusivos (n = 3 itens) 0,04
Excitacao fisiologica (n = 3 itens) 0,04
Excitacdo emocional (n = 3 itens) 0,05
Ac¢do involuntaria (n = 3 itens) 0,04

Desengajamento involuntario (n = 4 categorias)

Entorpecimento emocional (n = 3 itens) 0,05
Interferéncia cognitiva (n = 3 itens) 0,04
Inacdo (n = 3 itens) 0,04
Fuga (n = 3 itens) 0,05
Total de respostas involuntérias (proporcéo)

55 (0,40)
(n =27 itens)
Total de respostas (proporgao) 139 (1,00)

Fonte: RSQ-AS (Connor-Smith et al., 2000).

Foram analisadas as estratégias de enfrentamento mais utilizadas pelos alunos
do Ensino Médio em relacdo a idade, género e série (Tabela 20). Diante de
estressores académicos, ambos 0S sexos apresentaram mais engajamento de
controle secundéario, com EE de aceitacdo, pensamento positivo e reestruturagédo
cognitiva (mais para as meninas) e distracédo, seguidas do engajamento involuntario,
com respostas de estresse de ruminacdo, pensamentos intrusivos (para meninas) e
excitacao emocional e excitacao fisiolégica (esta Utlima para os meninos) (Tabela 20).

Esse mesmo padrdo foi seguido em relacdo as faixas etarias (14-15 anos, 16
anos e 217 anos), com mais engajamento de controle secundario, seguido do
engajamento involuntario. Por outro lado, as respostas menos frequentes foram

excitacao fisioldgica, interferéncia cognitiva e paralisacdo (Tabela 20).
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Esse padrdo néo se alterou muito quando comparadas as séries escolares (1°
2° e 3° Ano), mas observou-se um aumento de frequéncia de engajamento de controle
secundario e uma diminuicdo do engajamento involuntario a partir do 2° Ano,
apresentando EE mais adaptativas, como o pensamento positivo, a aceitacdo e a

distracdo (Tabela 20).
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Tabela 20. Médias de estratégias de enfrentamento, respostas voluntarias e involuntarias ao estresse dos problemas académicos em alunos do Ensino
Médio (N = 379)

Média Proporcional (DP)

Género Idade (Anos) Série (Escolar)

Tipos de categorias de . . i . o o o
respostas ao estresse Masculino Feminino 14-15 16 217 1° Ano 2° Ano 3° Ano
E:}?negf‘i?e”to decontrole  474003)  017(£0,03) 017(:003) 017(+003) 017(£0,03) 017(x0,03) 017(x0,03) 0,18( 0,03)
Resolugdo de problemas 0,06(x 0,02)  0,06(x0,01)  0,06(x0,01) 0,06(+0,01) 0,06(+0,01) 0,06(x0,01) 0,06(x0,01) 0,06( 0,01)
Regulac&o emocional 0,06(x 0,01)  0,06(x0,01)  0,06(x 0,01) 0,06(+0,01) 0,06(x0,01) 0,06(x0,01) 0,06(x0,01) 0,06( 0,01)
Expressdo emocional 0,06(x 0,02)  0,06(x 0,01)  0,06(x 0,02) 0,06(+0,01) 0,06(x0,02) 0,05(x0,02) 0,06(x0,01) 0,06(z 0,02)
Sggjl!]%rgﬁgto decontrole  ,4+004)  023(£0,03) 024(:003) 024(x003) 024(x0,04) 023(£0,03) 024(0,04) 0,24(+ 0,04)
Pensamento positivo 0,06(x 0,02)  0,06(x0,01)  0,06(x0,02) 0,06(x0,02) 0,06(x0,02) 0,06(x0,02) 0,06(x0,02) 0,06(z0,02)
Reestruturagéo cognitiva 0,06(x+ 0,01) 0,05(x 0,01) 0,05(x0,02) 0,05(x0,01) 0,06(x0,01) 0,05(x0,01) 0,05(x0,01) 0,06(x 0,02)
Aceitagdo 0,07(x 0,02)  0,06(x0,01)  0,06(x 0,02) 0,06(x0,02) 0,06(x0,02) 0,06(x0,02) 0,06(x0,02) 0,06(z 0,02)
Distracéo 0,06(+ 0,01)  0,06(x 0,01)  0,06(x 0,01) 0,06(+0,01) 0,06(x0,02) 0,05(+0,01) 0,06(x 0,01) 0,06( 0,01)
\[/)glsuenqgﬁ’cf‘me”to 0,17(+0,03)  0,17(x0,03)  0,17(x0,03) 0,17(+0,02) 0,17(+0,03) 0,17(+0,03) 0,17(x 0,03)  0,17(% 0,03)
Evitagéo 0,06(+ 0,02)  0,06(x0,02)  0,06(x0,02) 0,06(x0,01) 0,06(x0,01) 0,06(=0,02) 0,06(x0,01) 0,06(x0,01)
Negag&o 0,06(+ 0,01)  0,05(x0,01)  0,05(x0,01) 0,050,01) 0,05x0,01) 0,06(x0,01) 0,05 0,01) 0,05(= 0,01)
Pensamento Fantasioso 0,05(+0,01)  0,06(+0,01)  0,05(x0,02) 0,06(x0,02) 0,05(+0,01) 0,05(0,01) 0,06(+0,02) 0,05(+0,01)
5}’:/%?&?;?;0 0,23( 0,04)  0,24(x 0,04)  0,24(x 0,04) 0,23(+0,04) 0,23(+0,04) 0,24(0,04) 0,23(x 0,04)  0,23(x 0,04)
Ruminagao 0,05(x 0,01)  0,05(x0,01)  0,05(x0,01) 0,05(0,01) 0,050,01) 0,05(0,01) 0,05 0,01) 0,05(= 0,01)
Pensamentos intrusivos 0,05(x 0,01) 0,04(x 0,01) 0,05(x0,01) 0,04(x0,01) 0,04(x0,01) 0,05(x0,01) 0,04(x0,01) 0,04(x 0,01)
Excitacéo fisiolégica 0,04(x 0,01)  0,05(x0,01)  0,04(x 0,01) 0,04(+0,01) 0,04(+0,01) 0,04(+0,01) 0,04(x0,01) 0,05(z 0,01)
Excitagdo emocional 0,05(x 0,01)  0,05(x0,01)  0,05(x0,01) 0,05(+0,01) 0,05(0,01) 0,05(0,01) 0,05(x0,01) 0,05(x 0,01)
ﬁﬁ%ﬁj;gi‘\’/‘:)“ma”a 0,04(+ 0,01)  0,04(x0,01)  0,05(x0,01) 0,04(+0,01) 0,04(+0,01) 0,05(x0,01) 0,04(x0,01) 0,04(z 0,01)
i[:]flscﬁﬂgféf‘irge”to 0,19(+0,03)  0,19(+0,03)  0,19(x0,03) 0,19(+0,03) 0,19(+0,03) 0,19(x 0,03)  0,19(+0,03)  0,18(+ 0,03)
Entorpecimento emocional  0,06(+0,02)  0,05(x 0,01)  0,05(x 0,01)  0,05(+0,01) 0,05(+0,02) 0,05(x 0,01) 0,05(+0,01)  0,05(+ 0,02)
Interferéncia cognitiva 0,04(+0,01)  0,04(+0,01)  0,04(x0,01) 0,04(+0,01) 0,04(+0,01) 0,04(x0,01) 0,04(+0,01) 0,04(+0,01)
Paralisac&o 0,05(+0,01)  0,04(+0,01)  0,04(x0,01) 0,04(+0,01) 0,04(+0,01) 0,04(x0,01) 0,04(+0,01) 0,04(+0,01)
Fuga 0,05(+0,01)  0,05(+0,01)  0,05(x0,01) 0,050,01) 0,05(+0,01) 0,050,01) 0,05(0,01) 0,05(+0,01)

Fonte: RSQ-AS (Connor-Smith et al., 2000).
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O RSQ-AS apresenta dez questdes com alternativas a serem assinalas
(APENDICE 0). Para lidar com os estressores académicos, os mais procurados pelos
adolescentes sao os amigos, quando se refere ao modo de expressdo dos seus
sentimentos (71,24%), na busca de suporte de uma alternativa para melhoria da
situacao (68,60%) e na busca de compreensdo e compaixao (65,61%). J4 em relacdo
ao uso de recursos alternativos para lidar com os sentimentos negativos citaram a
musica (71,24%) como uma estratégia de autorregulacdo. Os sentimentos mais
vivenciados pelos alunos foram a raiva (43,65%), seguida de preocupacao (40,21%),
guando estes séo confrontados com problemas académicos.

No item “outro”, os alunos tinham a opgéo de descrever subjetivamente outros
estressores, descrito na questdo 3. “Eu procuro pensar em maneiras diferentes de
mudar ou consertar a situacdo (Escreva uma das maneiras pensada por vocé)” e na
questao 24: “Eu fago algumas coisas para tentar consertar o estresse que tenho com
os problemas na escola (Escreva uma coisa que vocé ja fez)”. Os alunos (n = 100)
descreveram algumas acdes e comportamentos, que foram categorizadas com base
na teoria do MTC, classificando-as nas 12 familias de enfrentamento. Utilizando essa
analise, os alunos relataram utilizar estratégias de enfrentamento (EE) para lidar com
a situacdo estressora: autoconfianga (21%), busca de suporte (19%), fuga (18%),
resolucdo de problemas (16%), busca de informacdo (13%), acomodacdo (13%),
negociacao (6%), delegacéo (3%), isolamento (3%), oposicdo (2%) e desamparo (1%).

A percepcao de ameaca foi mais predominante (M = 27) (Tabela 21).
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Tabela 21. As 12 familias de enfrentamento e sua percep¢do de ameaca e desafio pelos
alunos do Ensino Médio (N = 100).

Familias de enfrentamento Respostas n(%) Exemplos de item
Avaliacdo como desafio

Autoconfianca Sim 21 (21,00) Procuro sempre melhorar
Busca de suporte Sim 19 (19,00) Danco, canto e desenho

Penso numa forma de

Resolucao de Problemas Sim 16 (16,00) . ~
resolver a situagdo
Busca de informacéo Sim 13 (13,00) Leio sobre o assunto
Acomodacao Sim 13 (13,00) Me desligo de tudo
- . C
Negociacio Sim 6 (6.00) onverso com a pessoa e

fazemos um acordo

Avaliagcdo como ameacga
Pego as respostas do

Delegacéo Sim 3 (3,00) amigo

Isolamento Sim 3 (3,00) Fico no meu c_anto,sem
falar com ninguém

Desamparo Sim 1(1,00) Morder os labios

Fuga Sim 18 (18,00) Tomar remédio

Submisséo Sim 0 (0,00) -

Oposicao Sim 2 (2,00) Problema com o professor

Fonte: RSQ-AS (Connor-Smith et al., 2000).
Nota. Os estudantes poderiam responder mais de uma estratégia de enfrentamento, havendo assim,
variagdo na quantidade de respostas dadas.

Ap6s identificar os principais estressores para esses alunos e os tipos de
respostas dadas, foram analisadas nas proximas sec¢fes os tipos de reagles
emocionais e as estratégias de enfrentamento da ansiedade de provas em trés

situacOes- antes, durante e depois da prova.

3.5.1 Enfrentamento da ansiedade de provas por alunos do Ensino Médio

Para avaliar o enfrentamento da ansiedade de provas, foram propostas trés
situagOes estressoras (S1 - antes da prova; S2 - durante a prova; e S3- depois da
prova), tendo como referéncia os constructos da MTC (Skinner et al., 2003; Skinner &
Wellborn, 1994). Foi aplicada uma escala de cinco pontos, com 21 questfes - a Escala
de Enfrentamento, adaptada da Motivational Theory of Coping Scale-12 [MTC-12]
(Lees, 2007) juntamente com trés pranchas contendo imagens ilustradas de situagdes
representativas de avaliacdo académica dessas trés situacées (APENDICE P). Uma
amostra com 345 participantes respondeu por trés vezes a Escala de Coping de
Ansiedade de Prova [ECAP], baseada no Coping Response Booklet [CRB] (Lees,

2007), considerando trés situacdes interpessoais, identificadas como estressantes. A
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maioria dos alunos se identificou com essas trés situacfes apresentadas (M = 36,23%
da amostra que escolheram “muito/bastante”), na Questdo n° 21: “O quanto vocé é
capaz de imaginar que vocé é a pessoa da situacdo?”.especialmente com a S3-
depois da prova (39,13%), e com a S2- durante a prova (37,90%) (Tabela 22).

Os alunos relataram que essas trés situacbes desencadeavam,
consequentemente, trés tipos de reacbes emocionais - tristeza, medo e raiva - cujas

respostas foram agrupadas duas a duas: “nem um pouco / um pouco”, e “muito /

bastante” (Tabela 22).

Tabela 22. Graus de identificagdo dos alunos com as situacdes estressoras e as suas reagdes
emocionais (N = 345)

Situacgdes Respostas Identificacao Reacbes emocionais
sellEsles Tristeza Medo Raiva
Q.21 Q.1 Q.2 Q5
n(%) n(%) n(%) n(%)
S1. Antesda  Nem um 125(36,23) 223 (64.64) 176 (51,01) 210 (60,87)
prova pouco/um pouco
Mais ou menos 110 (31,88) 81(23,48) 70(20,29) 46(13,33)
Muito/Bastante 110 (31,88) 41(11,89) 99 (28.,7) 89 (25,80)
S2. Durantea  Nem um 121 (35,28)  250(72,67) 163 (47,38) 220 (63,96)
prova pouco/um pouco
Mais ou menos 92 (26,82) 53 (15,41) 71 (20,64) 50 (14,53)
Muito/Bastante 130 (37,90)  41(11,92) 110 (31,98) 74 (21,51)
S3. Depois da Nem um 218 (35,36) 218 (63,19)  185(53,63)  219(63,48)
prova pouco/um pouco
Mais ou menos 88 (25,51) 68 (19,71) 50 (14,49) 61 (17,68)
Muito/Bastante 135 (39,13) 59(17,11) 110 (31,88) 65 (18,84)
Média @ das
opgdes (%) 125(36,23)  47(13,62) 106,33 (30,82) 76 (22,02)

muito/bastante
Nota. ¥ Média das opg¢des “muito/bastante (ldentificacdo) das reacdes emocionais (Tristeza, medo e
raiva)’; Q = numero da questao da escala; ndo responderam os itens = 66 alunos dos 411.

A reacdo emocional de medo foi a mais frequente em todas as trés situacdes
(M = 30,82% da amostra que escolheram “muito/bastante”), sendo mais intensa na
S2—durante a prova - e na S3— depois da prova (31,88%) (Tabela 22).

A raiva também foi comum as trés situacdes (M = 22,02% da amostra que
escolheram “muito/bastante”), sendo que foi mais intensa na S1 (25,80%) e na S2
(21,51%) (Tabela 22).

A reacdo de tristeza ndo foi muito comum e mais frequente em duas das trés
situacBes (M = 13,62 da amostra que escolheram “muito/bastante”), destacando-se na
S3(17,11%) e na S2 (11,92%), ambas envolvendo situacdes de avaliacdo (Tabela 22).
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Observa-se que as respostas “nem um pouco/pouco” foram mais frequentes
quando comparadas com as respostas “muito/bastante” frente as reacdes emocionais
de tristeza, medo e raiva perante as trés situacdes de provas indicando possivelmente
um desengajamento emocional diante da situacéo de avaliacdo académica.

O APENDICE Q apresenta com mais detalhes as respectivas Médias e Desvio
Padrao das respostas dos alunos em relacao as reacdes emocionais de tristeza, medo
e raiva diante dos eventos estressores (S1, S2 e S3).

Na Tabela 23, na S1- antes da prova e S3- depois da prova, a orientacdo das
respostas de enfrentamento (Questdo n° 20: “O guanto vocé quer sair da situacdo ou
fugir?”) da maioria dos alunos foi de aproximacdo (M = 61,37%), sendo que o maior
percentual de respostas da S1 (62,03%) e da S3 (61,74%) foi “nem um pouco/ um
pouco”. Este resultado foi coerente com a resposta emocional, visto que a S1 e a S3
desencadearam de forma menos frequente a reacdo de medo, a qual esta vinculada a
resposta de aproximacao.

A maioria dos alunos avaliaram as trés situagdes como um desafio (M =
27,07% da amostra que escolheram “muito/ bastante”), na Questdo n° 4. “Quanto
interessado vocé se sentiria?”, sendo mais presente este tipo de avaliacdo na S3-
depois da prova (38,55%) e na S2- durante a prova (23,26%) (Tabela 21). Por outro
lado, os alunos ndo avaliaram como desafio a S1- antes da prova (49,57%), em que
apresentaram um percentual elevado de respostas nas alternativas “nem um pouco/

um pouco” (Tabela 23).
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Tabela 23. Avaliagdo das situacBes estressoras de provas escolares como desafio e a
orientacdo do enfrentamento em alunos do Ensino Médio (N = 345)

Situacdes Respostas Desafio Orientacao
Estressoras Q4 Q.20
n (%) n (%)
S1. Antes da prova Nem um pouco/um pouco 171 (49,57) 214 (62,03)
Mais ou menos 107 (31,01) 59 (17,10)
Muito/Bastante 67 (19,42) 72 (20,87)
N&o responderam 66 66
S2. Durante a prova Nem um pouco/um pouco 149 (43,31) 207(60,35)
Mais ou menos 115 (33,43) 57 (16,62)
Muito/Bastante 80 (23,26) 79 (23,03)
N&o responderam 67 68
S3. Depois da prova  Nem um pouco/um pouco 108 (31,3) 213 (61,74)
Mais ou menos 104 (30,14) 74 (21,45)
Muito/Bastante 133 (38,55) 58 (16,82)
N&o responderam 66 66

Média das opcdes

93,33 (27,07)

69,66 (20,24)

(%) @
Nota. ® Média das opcdes “muito/bastante”.

O APENDICE R apresenta com mais detalhes as respectivas Médias e Desvio
Padréo das respostas dos alunos em relacdo aos eventos estressores (S1, S2 e S3)
apresentados como desafio e sua orientacdo do enfrentamento.

As alternativas “nem um pouco” e “um pouco” foram somadas, assim como as
respostas “muito” e “bastante”, em relacdo as respostas de percepcao de ameaca as
necessidades basicas de Competéncia, Relacionamento e Autonomia, diante das trés

situacdes estressoras (Tabela 24).

Tabela 24. Avaliacao de ameacga as necessidades basicas de Competéncia, Relacionamento e
Autonomia, em relacdo as situagfes estressoras por alunos do Ensino Médio (N = 345)

Situacdes Respostas Avaliacdo de ameacga as necessidades
Estressoras Competéncia Relacionamento Autonomia
Q.3 Q.6 Q.7
n (%) n (%) n (%)
S1. Antes da Nem um pouco/um pouco 84 (24,35) 185 (53,62) 153 (44,35)
prova Mais ou menos 173 (50,14) 95 (27,54) 95 (27,54)
Muito/Bastante 88 (25,51) 65 (18,84) 97 (28,12)
N&o respondidos 66 66 66
S2. Durante a Nem um pouco/um pouco 93 (27,03) 217 (63,08) 180 (52,33)
prova Mais ou menos 158 (45,93) 74 (21,51) 113 (32,85)
Muito/Bastante 93 (27,03) 53 (15,41) 51 (14,83)
N&o respondidos 67 67 67
S3. Depois da Nem um pouco/um pouco 101 (29,28) 176 (51,02) 146 (42,32)
prova Mais ou menos 123 (35,65) 110 (31,88) 103 (29,86)
Muito/Bastante 121 (35,08) 59 (17,1) 96 (27,83)
N&o respondidos 66 66 66
Média das
opcdes

”»

“muito/bastante
(%)

100,66 (29,20)

59,00 (17,11)

81,33 (23,59)
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Observa-se que diante da avaliacdo académica envolvendo as trés situacdes,
os alunos indicaram uma percepcdo de ameaca a necessidade de competéncia
(29,17%), seguido da ameaca a autonomia (23,57%). Frente a questdo n°® 3 da Escala
de Enfrentamento: “Quéo capaz vocé se sentiria para lidar com a situacdo?”, os
participantes indicaram uma percepcdo maior de ameaca a sua necessidade de
competéncia na S3 (35,08%) (Tabela 24). A percepcdo de ameaca a necessidade de
Relacionamento (Questdo n° 6: “O quanto acolhido vocé se sentiria nesta situacao?”)
foi maior na S1 (18,84%).

Os alunos relataram sentirem-se ameacados na sua necessidade de
Autonomia (Questdo n° 7: “O quanto vocé poderia mudar o que esta acontecendo?”),
especialmente em relagdo a S1 e a S3 que tiveram um maior percentual de respostas
“muito/ bastante” (Tabela 24). O APENDICE S apresenta com mais detalhes as
respectivas Médias e Desvio Padrdo das situacbes estressoras (S1, S2 e S3)
avaliadas como ameaca pelos alunos em relacdo as necessidades basicas de

Competéncia, Relacionamento e Autonomia.

Os alunos perceberam as situacfes mais como um desafio do que como uma
ameaca (Tabela 25) e relataram que lidariam com as trés situagdes estressoras,
utilizando principalmente a familia de enfrentamento de Resolucdo de Problemas (S1:
59,13%; S2: 55,81%; S3: 42,9%; M = 52,61). Na sequéncia, utilizariam a Busca de
Informacgéo (S1: 55,07%; S2: 47,1%; S3: 44,06%; M = 48,74), todas com percentual
acima dos 50% apenas para a S1 (Tabela 25). Ambas familias de coping se
relacionam “ao desafio” & necessidade de competéncia.

As familias de enfrentamento com freqiiéncia menor para as trés situagcfes que
obtiveram escolhas muito/bastante foram: a Delegacdo (S1: 11,31%; S2: 15,69%; S3:
10,44%; M = 12,48), a Submisséo (S1: 13,92%; S2: 12,24%; S3: 10,73%; M = 12,29),

a Oposicao (S1: 17,11%; S2: 11,96%; S3: 11,89%; M = 13,65), Desamparo (S1: 17,98;
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S2: 19,53; S3: 13,05; M=16,85) e o Isolamento (S1: 26,95; S2: 28,57; S3: 21,16;
M=25,56) (Tabela 25).

Tabela 25. Frequéncia, percentual e média das 12 familias de enfrentamento da ansiedade de
provas dos alunos do Ensino Médio (N = 345)

SituagGes estressoras

Neces- FEmIES e S1 (Antes S2 (Durante S3 (Depois 2 e
. enfrenta- Respostas Média
sidades mento da prova) a prova) da prova)
n (%) n (%) n (%) (%)
Avaliagdo como desafio
Nemumpouco/ o1 og3g)  108(314) 89 (25.8)
um pouco
) Mais ou menos 114 (33,04) 104 (30,23) 92 (26,67)
o Autoconfianga
€ Muito/Bastante 140 (40,58) 132(38,38) 164 (47,53) 42,16
()
£ NZo respondidos 66 67 66
c
9 Nem um
g DOUCO/UM POLCO 126 (36,52) 150 (43,6) 152 (46,06)
&  Buscade Mais ou menos 90 (26,09) 92 (26,74) 99 (28,70)
suporte Muito/Bastante 129 (37,39) 102 (29,65) 94 (27,24) 31,42
Na&o respondidos 66 67 66
Nem um 57 (16,52)  82(23,83) 101 (29,27)
pouco/um pouco
Resolucdo de Mais ou menos 84 (24,35) 70 (20,35) 96 (27,83)
Problemas .
© Muito/Bastante 204 (59,13) 192 (55,81) 148 (42,9) 52,61
(8]
@ N&o respondidos 66 67 66
[
Q Nem um
= DOLCO/UM POLICO 56 (16,23)  85(24,71) 104 (30,14)
© Busca de Mais ou menos 99 (28,70) 97 (28,20) 89 (25,80)
Informagao 4 iro/Bastante 190 (55,07) 162 (47,1) 152 (44,06) 48,74
N&o respondidos 66 67 66
Nem um 116 (33,62) 120 (34,89) 98 (28,4)
pouco/um pouco
. Mais ou menos 111 (32,17) 108 (31,40) 129 (37,39)
Acomodacao
© Muito/Bastante 118 (34,2) 116 (33,72) 118 (34,2) 34,04
g N&o respondidos 66 67 66
c
= Nem um 111 (32,17)  172(50) 165 (47,83)
3 pouco/um pouco
L Mais ou menos 125 (36,23) 97 (28,20) 112 (32,46)
Negociagéo
Muito/Bastante 109 (31,6) 75 (21,8) 68 (19,71) 24,37
N&o respondidos 66 67 66
Média (%)? 43,76 37,74 35,94 38,89
(Cont).
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Tabela 25. (cont.) Frequéncia, percentual e média das 12 familias de enfrentamento da
ansiedade de provas dos alunos do Ensino Médio (N = 345)

SituagGes estressoras

Familias de S2 S3 Média das
Neces- S1 (Antes . ~
. enfrenta- Respostas (Durante a  (Depois opcgoes
sidades da prova) .
mento prova) da prova) muito/bastante
n (%) n (%) n (%) (%)
Avaliagdo como ameaga
Nem um 250 (72,47) 234 (68,02) 244 (70,73)
pouco/um pouco
B Mais ou menos 56(16,23) 56 (16,28) 65 (18,84)
o Delegacédo
b= Muito/Bastante 39 (11,31) 54 (15,69) 36 (10,44) 12,48
[}
= NZo respondidos 66 67 66
c
o Nem um
§ pouco/um pouco 169 (48,99) 177 (51,6) 191 (55,36)
& Mais ou menos 83 (24,06) 68(19,83) 81(23,48)
Isolamento
Muito/Bastante 93 (26,95) 98 (28,57) 73 (21,16) 25,56
N&o respondidos 66 68 66
Nem um 171 (49,57) 180 (52,48) 200 (57,97)
pouco/um pouco
Mais ou menos 112 (32,46) 96 (27,99) 100 (28,99)
Desamparo
© Muito/Bastante 62 (17,98) 67 (19,53) 45 (13,05) 16,85
Qo
@ N&o respondidos 66 68 66
@
g Nem um 153 (44,35) 167 (48,69) 189 (54,78)
S pouco/um pouco
© E Mais ou menos 80 (23,19) 69 (20,12) 77 (22,32)
uga
Muito/Bastante 112 (32,46) 107 (31,19) 79 (22,89) 28,84
N&o respondidos 66 68 66
Nem um 216 (62,61) 218 (63,56) 234 (67,83)
pouco/um pouco
L Mais ou menos 81(23,48) 83(24,20) 74 (21,45)
Submisséo
© Muito/Bastante 48 (13,92) 42 (12,24) 37 (10,73) 12,29
g N&o respondidos 66 68
c
= Nem um 217 (62,9) 245 (71,43) 236 (68,41)
Z pouco/um pouco
s Mais ou menos 69 (20,00) 57 (16,62) 68 (19,71)
Oposigao
Muito/Bastante 59 (17,11) 41 (11,96) 41 (11,89) 13,65
N&o respondidos
Média das
OpCOES 19,95 19,86 15,02 18,27
muito/bastante
(%)

O APENDICE T apresenta com mais detalhes as respectivas Médias e Desvio
Padrao das situacdes estressoras (S1, S2 e S3) e as 12 estratégias de enfrentamento

avaliadas como desafio ou ameaca utilizadas pelos estudantes.
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Resumindo, algumas familias de enfrentamento apresentaram diferencas em
relacdo a situacao, tendo sido consideradas as escolhas “muito/bastante” por, pelo
menos, 50% dos alunos (Tabela 25):

S1 —antes da prova— com familias de enfrentamento mais frequentes de

Resolucdo de Problemas (59,13%), Busca de Informacéo (55,07%), indicativas

de desafio a necessidade de competéncia;

S2 — durante a prova — com familias de enfrentamento mais frequentes de
Resolucédo de Problemas (55,81%), Busca de Informacéo (47,1%), indicativas

de desafio a necessidade de competéncia;

S3- depois da prova — com familias de enfrentamento mais frequentes de
Autoconfianga (47,53%), indicativos de desafio a necessidade de
relacionamento; Resolucdo de Problemas (42,9%) e Busca de Informacédo

(44,06%), indicativas de desafio a necessidade de competéncia;

Analisando as familias de enfrentamento mais escolhidas (pelo menos por 50%
dos alunos), percebeu-se que estes alunos avaliaram as trés situacdes estressoras
mais como desafio do que como ameaca, tendo apresentado um repertdrio maior para
lidar com os estressores relacionados as situacbes de avaliacdo escolar antes da
prova (2 familias de enfrentamento — Resolucdo de Problemas e Busca de
Informacdes) do que durante a prova (2 familias de enfrentamento — Resolucao de
Problemas e Busca de Informacdes).

As familias de Resolugdo de Problemas e Busca de Informagédo foram mais
relatadas na S1- antes da prova e S2- durante a prova; porém, na situacdo depois da
prova (S3) a familia de enfrentamento Autoconfianca foi a mais frequente (S3: 47,53%)
e na situacdo durante a prova (S2: 55,81%), a familia de enfrentamento mais relatada

foi a Resolucéo de Problemas.
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Apbs identificar os principais estressores para esses adolescentes e a forma
como lidam com as situacdes mais tipicas foram feitas andlises inferenciais como

apresentado a seguir.

3.6 Andlises inferenciais

3.6.1 Relacbes entre desempenho académico e problemas emocionais e de

comportamento em alunos do Ensino Médio

A medida utilizada nas analises comparativas correspondeu ao numero de
estressores ao qual o aluno esteve exposto nos Ultimos seis meses. Para comparar 0s
dois grupos - com (G1-CP) e sem (G2-SP) problemas emocionais e de comportamento
- (variavel categoérica), para os trés indices gerais do YSR — Total de Problemas
Emocionais e de Comportamento [PC], Problemas Internalizantes [PI] e
Externalizantes [PE], em relacdo ao desempenho académico (média geral das
disciplinas), foi utilizado o teste Mann-Whitney, devido & auséncia da distribuicdo

normal das variaveis.

Tabela 26. Comparacgdo entre os alunos com (G1) e sem (G2) problemas emocionais e de
comportamento, quanto ao desempenho académico (N = 375)

YSR Desempenho Académico p-valor®
indices G1 (com problemas) G2 (sem problemas)

Gerais n Média (DP) n Média (DP)

Total — PC 78 6,44 (+ 1,35) 297 6,69 (= 1,14) 0,237
Internalizantes— Pl 136 6,68 (+ 1,27) 239 6,61 (£ 1,14) 0,488
Externalizantes— PE 68 6,25 (+ 1,26) 307 6,72 (£ 1,16) 0,006*
Escalas-Sindromes

Prob. Atencéo 13 5,76 (£ 1,47) 362 6,67(x 1,17) 0,032*
Comp. Agressivo 42 6,12 (= 1,42) 333 6,70(x 1,14) 0,017**
TDAH 20 5,90 (+ 1,58) 355 6,68(+ 1,15) 0,049*
Prob. Oposicéo 41 6,19 (= 1,30) 334 6,69(+ 1,16) 0,032*
Escala Competéncia

Total 211 6,40 (= 1,21) 159 6,94 (= 1,10) 0,001***
Atividade 132 6,53 (= 1,16) 244 6,69(z 1,20) 0,182
Social 86 6,44 (+ 1,15) 286 6,69(x 1,20) 0,091

Nota. YSR = Youth Self-Report.

®p-valor significativos pelo teste de Mann-Whitney:
* significativos para p < 0,05;

** muito significativosparap < 0,01;

*** gltamente significativos para p < 0,001.
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Observou-se uma diferenca altamente significativa do desempenho escolar
entre G1 (CP) e G2 (SP) para o total de competéncia (p < 0,001), com menor
desempenho para G1, e uma diferenca muito significativa para os PE(p = 0,006). Ja
em relacdo aos tipos de problemas de comportamento, houve uma diferenca
significativa para os respondentes indicados com TDAH (p = 0,049) e com Problemas
de Atencéo (p = 0,032) com menor desempenho para os CP, Problemas de Oposicéo
(p = 0,032) e Comportamento Agressivo (p = 0,017), com menor desempenho nos
casos limitrofes/clinicos (G1) (Tabela 26).

Para verificar se havia alteragbes no desempenho académico quanto a
presenca dos problemas emocionais e de comportamento [PC] nos alunos, foi feita
uma analise de correlacdo, com a correlacao de Spearman.

A andlise de correlacdo mostrou uma diferenca significativa negativa apenas
em relacdo aos problemas externalizantes [PE], ou seja, quanto maior a presenca de
PE, menor o desempenho académico do estudante e vice-versa (Tabela 27). Para os
alunos com PE, este resultado correspondeu a mais problemas de Atencéo; Violacao
de Regras; Comportamento Agressivo; TDAH; Problemas de Oposi¢do e Problemas
de Conduta, sendo que todas essas subescalas tiveram uma correlagdo negativa
significativa. Houve uma correlacéo significativa quanto ao uso de competéncias®™® em
atividade e competéncia social, indicando que, quanto maior sua frequéncia, maior
serd o desempenho escolar (Tabela 27).

Tabela 27. Comparacéo entre o desempenho académico, em relacdo aos problemas de
comportamento (N = 375)

Desempenho Académico r p-valor?
Total — PC -0,06916 0,1808
Internalizantes— PI 0,07039 0,1732
Externalizantes— PE -0,23143 0,0001***
Escalas- Sindromes

Ansiedade 0,08688 0,0925
Retraimento -0,02686 0,6037

(Cont.)

A Escala Total de Competéncias é formada pela Competéncia em Atividades, Competéncia Social e
Desempenho Académico que faz parte de uma sec¢édo do instrumento Youth Self Report- YSR.
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Tabela 27. (cont.) Comparacéo entre o desempenho académico, em relacdo aos problemas de
comportamento (N = 375)

Desempenho Académico r p-valor®
Queixas Somaticas 0,09031 0,0803
Prob.Sociabilidade 0,02787 0,5901
Prob.Pensamento -0,03138 0,5441
Prob.Atencao -0,20365 0,0001***
Violacdo Regra -0,27197 0,0001***
Comp.Agressivo -0,15521 0,0025***
Prob.Afetivos -0,05312 0,3043
Prob.Ansiedade 0,0972 0,0597*
Prob.Somaticos 0,10064 0,0512*
TDAH -0,11757 0,0226**
Prob.Oposicao -0,1405 0,0064***
Prob.Conduta -0,27038 0,0001***
TOC 0,0295 0,5686
Estresse P6s-Traumético -0,01517 0,7693
Escalas de Competéncia

Total 0,20453 0,0001***
Atividade 0,16479 0,0013***
Social 0,12812 0,0129*

Nota. YSR = Youth Self-Report

®p-valor significativo pelo teste de correlacéo de Spearman:
* significativos para p < 0,05;

** muito significativos para p <0,01;

*** gltamente significativo para p < 0,001.

Apos a identificagdo dos PC na amostra e a sua relacdo com o desempenho

académico, procurou-se analisar esta varidvel com ansiedade de provas dos alunos.

3.6.2 Relagdes entre desempenho académico e ansiedade de provas em

estudantes do Ensino Médio

As analises comparativas foram realizadas entre os grupos com ansiedade de
provas (CA) e sem ansiedade de provas (SA) quanto ao desempenho académico.
Apesar dos resultados apontarem uma média superior (M = 6,69) dos alunos com
ansiedade de provas em relacdo ao desempenho académico, os resultados nédo

indicaram uma diferenca significativa entre eles (Tabela 28).
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Tabela 28. Comparacdo do desempenho académico de alunos com (G1l) e sem (G2)
ansiedade de provas (N = 377)

TAS Desempenho Académico *p-valor
indices G1 (CA) izl G2 (SA) Lzl
Gerais _ (Amplitude) _ (Amplitude)
Média (DP) n Média (DP)

233 6,69 (+1,19) 6,75(2,50-9) 141 6,57 (+1,15) 6,50 (2-9,25) 0,261

Nota.TAS = Test Anxiety Scale.
p < 0,05 = significativo pelo teste de Mann-Whitney

Os resultados da analise das relagdes entre o desempenho académico e o
enfrentamento da ansiedade de provas escolares indicaram correla¢des significativas
para as familias de coping de Autoconfianca, Busca de Suporte, Resolugdo de
Problemas, Busca de Informagdo, Acomodacdo, definidas como “Enfrentamento
Adaptativo” [EA]. Assim, um repertério adaptativo de estratégias de enfrentamento se
relaciona com um bom desempenho académico e vice-versa. Por outro lado, houve
uma correlacdo significativa negativa do indicador geral de Enfrentamento Mal
Adaptativo [EMA], com EE de Delegagéo e Submisséo, que se associam a um menor
desempenho escolar e vice-versa (Tabela 29).

Em relagdo aos indicadores gerais de enfrentamento adaptativo e mal
adaptativo (EA e EMA), houve uma correlagéo significativa somente para o indicador
de EA, indicando uma frequéncia maior de recursos adaptativos ao lidar com as
situacdes estressantes que se associam a um maior desempenho escolar e vice-versa

(Tabela 29).
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Tabela 29. Associacao entre desempenho académico de alunos do Ensino Médio e as familias
de enfrentamento da ansiedade de provas (N = 342)
Desempenho Académico

Familias de Enfrentamento

r p-valor®
Enfrentamento Adaptativo 0,29267 0,0001***
Autoconfianca 0,23372 0,0001***
Busca de Suporte 0,13440 0,0129**
Resolucao de Problemas 0,29635 0,0001***
Busca de Informacéo 0,26445 0,0001***
Acomodacao 0,15448 0,0042***
Negociacdo 0,05867 0,2793
Enfrentamento Mal Adaptativo -0,02767 0,6101
Delegacéo -0,13346 0,0135**
Isolamento 0,03889 0,4735
Desamparo 0,05352 0,3237
Fuga 0,05560 0,3052
Submissao -0,13825 0,0105**
Oposicdo -0,09269 0,0870

Nota. ECAP = Escala de Coping de Ansiedade de Prova.
#p-valor significativo pelo teste de correlagdo de Spearman:
* significativos para p < 0,05;

** muito significativos para p <0,01;

*** gltamente significativos para p < 0,001

Na secdo seguinte foi avaliada, através da correlacdo de Spearman, a relagéo
entre o desempenho académico e os estressores académicos através das estratégias

de enfrentamento.

3.6.3 Relagdes entre desempenho, estressores e seu enfrentamento no

contexto académico por alunos do Ensino Médio

Para verificar as relagbes entre o desempenho académico as respostas aos
estressores de problemas académicos nos alunos, relatado nos ultimos seis meses
(RSQ-AS), foi feita a correlacdo de Spearman (Tabela 30). Observou-se uma
correlagdo significativa entre o coping de Engajamento de Controle Primario (r =
0,15685), com uso de EE como a regulacdo emocional e resolucédo de problemas que
apresentou uma correlacdo significativa com o desempenho académico (Tabela 30). O
pensamento positivo e a distracdo, que fazem parte do Engajamento de Controle
Secundério, também apresentaram uma correlacdo significativa. Houve correlacdes

significativas negativas quanto ao uso de estratégias como a Negacdo que se refere
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ao Coping de Desengajamento e ao Entorpecimento emocional, Interferéncia cognitiva

e Paralisacéo, que fazem parte do fator de Desengajamento Involuntéario.

Tabela 30. Associagdes entre o desempenho académico, em relagdo as respostas voluntarias

e involuntarias ao estresse dos problemas académicos (N = 374)

Tipos de categorias de respostas ao

Desempenho Académico

estresse r p-valor®
Engajamento de controle primario 0,15685 0,0023**
Resolucao de problemas 0,10439 0,0436*
Regulagéo emocional 0,19136 0,0002***
Expressdo emocional 0,06743 0,1932
Engajamento de controle secundario 0,15248 0,0031**
Pensamento positivo 0,20313 0,0001***
Reestruturagdo cognitiva 0,03805 0,4643
Aceitacdo -0,00745 0,8859
Distracéo 0,13075 0,0114**
Coping de desengajamento 0,00021 0,9967
Evitacéo 0,09724 0,0603
Negacao -0,1423 0,0058**
Pensamento fantasioso 0,0326 0,5297
Engajamento involuntério -0,02888 0,5776
Ruminag&o 0,02204 0,6709
Pensamentos intrusivos -0,05308 0,3059
Excitacao fisiol6gica 0,01683 0,7456
Excitacdo emocional 0,05154 0,3202
Acdao involuntaria (impulsiva) -0,13092 0,0113*
Desengajamento involuntario -0,30233 0,0001***
Entorpecimento emocional -0,13296 0,0100**
Interferéncia cognitiva -0,21909 0,0001***
Paralisacéo -0,23241 0,0001***
Fuga -0,09282 0,073
RSQ Total 0,0015 0,977

Nota. RSQ-AS= Adolescent/Child’s Self-Report Responses to Stress —Academic Problems.
*valores significativos para p < 0,05 pelo teste de Mann-Whitney

**yalores muito significativos para p < 0,01;

***yalores altamente significativos para p < 0,001.

r = coeficiente de correlagcdo de Spearman

Procurando modelos de relagdo entre as variaveis do estudo, foram feitas

andlises de equac®es estruturais apresentadas, na se¢ao, a seguir.
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3.6.4 Modelos de relacdo entre as varidveis associadas ao desempenho

escolar: Modelagem de Equacdes Estruturais

Para estudar as relacBes entre as variaveis de interesse - género, idade, série,
estressores escolares, ansiedade de provas, enfrentamento e problemas emocionais e
de comportamento - e o desempenho escolar (média geral) dos alunos, segundo o
modelo tedrico proposto, foi utilizada a analise de equacdes estruturais, via exame dos
caminhos (Path Analysis) para varidveis manifestas (structural equation modeling for
manifest variables) e estimativa por maxima verossimilhanca (Anderson & Gerbing,
1988).

Como medidas de andlise dos problemas emocionais e de comportamento,
foram utilizados dois fatores- problemas internalizante [Pl] e externalizante [PE] e,
como medida de enfrentamento dos estressores escolares, cinco fatores: engajamento
do controle priméario (escore), engajamento do controle secundario (escore),
desengajamento (escore), engajamento involuntario (escore), desengajamento
involuntario (escore) e nimero de estressores (escore CStressMean); para analise da
ansiedade de provas ( com e sem ansiedade) e, como medidas de enfrentamento, o
enfrentamento adaptativo (EA) e o mal adaptativo (EMA). Nesta andlise, nao foi
possivel utilizar os resultados do Enfrentamento Total (ET), pois estes resultaram da
soma dos valores do EA e do EMA, o que criou a multicolinearidade (mais de uma

variavel medindo o mesmo fenémeno).

3.6.5 Primeira andlise de caminhos inicial para explicar a relacdo entre as

variaveis de interesse e o desempenho escolar dos estudantes

Os resultados da primeira analise de caminhos inicial do modelo teorico
proposto estdo no APENDICE U. Foram usados os dados de 304 alunos, com dados
completos nas 12 variaveis do modelo (desempenho escolar [média geral]), problemas
internalizantes (normal vs limitrofe/clinico), problemas externalizantes (normal vs

limitrofe/clinico), coping adaptativo (escore), coping mal adaptativo (escore), TAS (com
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e sem ansiedade), engajamento de controle primario (escore), engajamento de
controle secundario (escore), coping de desengajamento (escore), engajamento
involuntario (escore), desengajamento involuntario (escore) e niumero de estressores
(escore CStressMean). Verifica-se que ndo foram obtidos valores aceitaveis para
nenhum dos critérios de adequacao de ajuste. Pela estimacdo dos coeficientes dos
caminhos (betas), observa-se que alguns foram significativos (Os caminhos a serem
retirados s&o indicados no APENDICE V através dos resultados do teste de Wald para
exclusdo de caminhos). O teste de multiplicadores de Lagrange mostrou os caminhos
a serem incluidos (As tabelas referentes as medidas de adequacdo do ajuste, a
exclusdo e a realocagédo dos caminhos-teste de Wald- e sobre os multiplicadores para

inclus&o de caminhos - teste de Lagrange - estdo no APENDICE W.
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Tabela 31. Estimativa dos coeficientes padronizados da analise de caminhos inicial do modelo de relacdes entre ansiedade de provas, problemas de
comportamento, coping e desempenho académico no Ensino Médio (N = 304).

Caminho de/para Beta Valor de t* Caminho de/para Beta Valor de t* Caminho de/para Beta  Valor de t*
Cop.Adap./Probl.Inter. -0,019 -0,05 Eng.Cont.Prim./TAS 0,073 1,39
Probl.Inter./Nota Geral 0,114 2,14* Cop.Mal.Adap./Probl.Inter.  -0,005 -0,01 Eng.Cont.Sec./TAS -0,172 -3,33*
Probl.Exter./Nota Geral -0,097 -1,93 TAS/Probl.Inter. 0,287 1,55 Desengaj./TAS 0,056 1,05
Cop.Adap./Nota Geral 0,209 418" I cop.Adap./ProblExter. 0,014 001 |Engajinvol/TAS 0,299 5,27
Cop Mal.Adap./Nota Geral 0,003 0.06 | cop.Mal.Adap./Probl.Exter 0,044 0,13 Desengaja.Inv./TAS 0,088 1,62
TAS/Nota Geral 01068 1,15 TAS/Probl.Exter. -0,116 -1,49 Estressores/TAS 0,142 2,26*
Eng.Cont.Prim./NotaGeral 0,008 0,15
Eng.Cont.Sec./Nota Geral 0,169 3,29* Probl.Inter./Cop.Adap. 0,080 0.20 E | Ena.Cont Pri 0.206 3 66%
Desengaj./Nota Geral 0,018 0,34 |Probl.Exter/Cop.Adap.  -0,099 0,09 sifessofesl Eng.Eont.Frm. ’ '
' ' TAS/Cop.Adap 0025 031 Estressores/ Eng.Cont.Sec. 0,162 2,85*%
Engaj.Invol./Nota Geral 0,091 1,57 ' ' ' ' .
g Estressores/ Desenga,. 0,245 4,40*
Desengaj.Inv./Nota Geral -0,397 -7,48* .
ga) Probl.Inter./Cop.Mal.Adap. 0,231 0,33 Estressores/ Engaj.Invol. 0,435 8.40*
Estressores/Nota Geral -0,015 -0,24 - . )
Probl.Exter./Cop.Mal.-Adap -0,004 0,01 Estressores/ Desengaj.Invol. 0,341 6,31*
TAS/Cop.Mal.Adap. 0,203 1,13

Nota *valores de |t| =2 1,96 s&o conS|derados significativos para p < 0,05.

R? para Nota Geral = 0, 2513 R? para problemas internalizantes = 0, 0769 R? para problemas externalizantes = 0,0095; R para coping adaptativo = 0,0130; R? para coplngmal
adaptativo = 0,1192; R’ para ansiedade de provas- TAS = 0,2077; R? para engajamento controle primério = 0,0424; R’ para engajamento controle secundario = 0,0261; R?
para coping de desengajamento = 0,0600; R’ para engajamento involuntario = 0,1888; R? para desengajamento involuntario = 0,1162. Residuos (residual terms) E (Nota
Geral) = 0,865; E (problemas internalizantes) = 0,961; E (problemas externalizantes) = 0,995; E (coping adaptativo) = 0,994; E (coping mal adaptativo) = 0,939; E (ansiedade
de provas- TAS) = 0,890; E (engajamento controle primario) = 0,979; E (engajamento controle secundério) = 0,987; E (coping desengajamento) = 0,970; E (engajamento
involuntario) = 0,901; E (desengajamento involuntario) = 0,940.
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3.6.6 Segundo modelo tedérico proposto para explicar a relagdo entre as

varidveis de interesse e o desempenho escolar dos estudantes

Um segundo modelo tedrico foi proposto para explicar a relacdo entre o
desempenho académico e as variaveis de interesse. Ap6s a primeira modificacdo, a

analise de caminhos foi realizada novamente, obtendo-se os resultados na Tabela 32.
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Tabela 32. Estimativa dos coeficientes padronizados apés 12 revisdo da analise de caminhos do modelo de relacbes entre ansiedade de provas, problemas
de comportamento, coping e desempenho académico no Ensino Médio (N= 304).

Caminho de/para Beta Val?*r de Caminho de/para Beta Val?*r de Caminho de/para Beta \éil?*r
TAS/Probl.Inter. 0214  3,86* Eng'(_:om'sec'/TAS 0095 1,84

Probl.Inter./Nota Geral 0121 2,36* Estressores/Probl.Inter. 0,262 4,72* Engaj.Invol./TAS 0.397 o7
Probl.Exter./Nota Geral 0,111  -2,21* Estressores/TAS 0,141  2,49*
Cop.Adap./Nota Geral 0,218 4,34 Estressores/Eng.Cont.Prim. 0,206  3,66*
Eng.Cont.Sec./Nota Geral 0,166 3,32 | probl.Inter./Cop.Mal.Adap. 0,160 2,85* | Estressores/Eng.Cont.Sec. 0,162  2,85*
Engaj.Invol./Nota Geral 0,118 228" |TAS/Cop.Mal.Adap. 0,143  2,57* |Estressores/Desengaj. 0,245  4,40*
Desengaj.Inv./Nota Geral 0,380 -7,50* | Estressores/Cop.Mal.Adap. 0,273  4,86* | Estressores/Engaj.Invol. 0,435  8,40*
Estressores/Desengaj.Invol. 0,341 6,31*

Nota.*valores de |t| 21,96 sé@o considerados significativos para p < 0,05.

R’ para Nota Geral =: 0,2449; R’ para problemas internalizantes = 0,1483; R? para coping mal adaptativo = 0,1861; R’ para ansiedade de provas- TAS = 0,2255; R? para
engajamento controle primario = 0,0424; R? para engajamento controle secundario = 0,0261; R? para desengajamento = 0,0600; R’ para engajamento involuntario = 0,1888;
R? para desengajamento involuntario = 0,1162. Residuos (residual terms) E (Nota Geral) = 0,869; E (problemas internalizantes) = 0,923; E (coping mal adaptativo) = 0,902; E
(ansiedade de provas-TAS) = 0,880; E (engajamento controle primario) = 0,979; E (engajamento controle secundario) = 0,987; E (desengajamento) = 0,970; E (engajamento
involuntario) = 0,901; E(desengajamento involuntario) = 0,940.
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Apds a segunda revisdo da analise de caminhos, verifica-se que nao foram
obtidos valores aceitaveis para nenhum dos critérios de adequacgdo de ajuste, sem
aumento significativo da estatistica Qui-quadrado (p = 0,088). Pela estimacdo dos
coeficientes dos caminhos, observa-se que todos foram significativos. (No APENDICE
X, verifica-se que ndo houve indicacdo de exclusdo ou inclusdo de caminhos,
encerrando-se as analises com os resultados da Tabela 33 (As tabelas referentes as
medidas de adequacado do ajuste, a exclusdo e a realocagdo dos caminhos (teste de
Wald) e sobre os multiplicadores para inclusdo de caminhos - teste de Lagrange -

estdo no APENDICE Y).
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Tabela 33. Estimativa dos coeficientes padronizados apés 22 revisdo da analise de caminhos do modelo de relacdes entre ansiedade de provas, problemas
de comportamento, coping e desempenho académico no Ensino Médio (N = 304).

Caminho de/para Beta \ézltt)*r Caminho de/para Beta \éil?*r Caminho de/para Beta Val?*r de
TAS/Probl.Inter. 0,212 3,80* | Engaj.Invol./TAS 0,363 6,35*
Probl.Inter./Nota Geral 0121 236" | Eqtressores/Probl.inter. 0,263 4,72 |Estressores/TAS 0145  2,53*
Probl.Exter./Nota Geral -0,111 -2,21*
Cop.Adap./Nota Geral 0,218 4,34 Estressores/Eng.Cont.Prim. 0,206 3,66*
Eng.Cont.Sec./Nota Geral 0,166 3,32 Probl.Inter./Cop.Mal.Adap. 0,160 2,85* | Estressores/Eng.Cont.Sec. 0,162 2,85*
Engaj.Invol./Nota Geral 0,118 2 28+ TAS/Cop.Mal.Adap. 0,141 2,54* | Estressores/N&o.Engaj. 0,245 4,40*
Desengaj.Inv./Nota Geral -0,380 -7.50* Estressores/Cop.Mal.Adap. 0,273 4,85* | Estressores/Engaj.Invol. 0,435 8,40*
Estressores/Desengaj.Inv. 0,341 6,31*

Nota *valores de [t| = 1,96 sdo consnderados significativos para p < 0,05.

R? para Nota Geral = 0,2453; R? para problemas internalizantes = 0,1473; R? para coping mal adaptativo = 0,1854; R? para an3|edade de provas-TAS = 0,1979; R’ para
engajamento controle primario = 0,0424; R? para engajamento controle secundario = 0,0261; R? para desengajamento = 0,0600; R? para engajamento involuntario = 0,1888;
R’ para desengajamento involuntario = 0,1162. Residuos (residual terms) E (Nota Geral) = 0,869; E(problemas internalizantes) = 0,923; E(coping mal adaptativo) = 0,903; E

(ansiedade de provas-TAS) = 0,896; E (engajamento controle primario) = 0,979; E (engajamento controle secundario) = 0,987; E (desengajamento) = 0,970; E (engajamento
involuntario) = 0,901; E (desengajamento involuntario) = 0,940.
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A partir dos resultados obtidos com as andlises de equac¢fes estruturais, pode-
se afirmar que os alunos com maior desempenho escolar em relacdo a média nas
disciplinas foram aqueles com:

a) problemas internalizantes;

b) sem problemas externalizantes;

€c) maior escore de coping adaptativo;

d) maior escore de engajamento de controle secundario;

€) maior escore de engajamento involuntario;

f)  com menor escore de desengajamento involuntario ( Tabela 33, Figura 3)

Os estudantes com problemas internalizantes foram os que tinham ansiedade
de provas (TAS) e maior nUmero de estressores; 0s estudantes com maiores escores
de coping mal adaptativo tinham problemas internalizantes, ansiedade de provas e
maior nimero de estressores. Por outro lado, os estudantes com ansiedade de prova
foram aqueles com maiores escores de engajamento involuntario e maior nimero de
estressores; 0s estudantes com maiores escores de engajamento de controle primario
foram aqueles com maior nimero de estressores. Enfim, os alunos com maiores
escores de engajamento de controle secundario foram aqueles com maior nimero de
estressores; 0s estudantes com maiores escores de desengajamento foram os com
maior nimero de estressores; 0s estudantes com maiores escores de engajamento
involuntario foram os com maior nimero de estressores; e 0s estudantes com maiores
escores de desengajamento involuntario foram os com maior nimero de estressores.
Este modelo explicou somente 24,53% da variabilidade do desempenho escolar (R?),
19,79% da variabilidade na ansiedade de provas, 18,88% da variabilidade do
engajamento involuntario, 18,54% da variabilidade do coping mal adaptativo, 14,73%
da variabilidade dos problemas internalizantes, 11,62% da variabilidade do
desengajamento involuntario, 6,00% da variabilidade do desengajamento, 4,24% da
variabilidade do engajamento primério e, 2,61% da variabilidade do engajamento
secundéario (Tabela 31 e Figura 3).
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Figura 3. Diagrama dos caminhos do modelo tedrico proposto para explicar a ocorréncia dos problemas
emocionais e de comportamento, segundo a Modelagem de Equag8es Estruturais (N = 304).

Nota. A ocorréncia de maior desempenho escolar é explicada pela prevaléncia dos problemas
internalizantes [PI], coping adaptativo [CA], engajamento do controle secundario e engajamento
involuntario e com menores escores de desengajamento involuntario e sem problemas externalizantes

[PE] (valores de t).
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3.6.7 Relacdo entre as variaveis associadas aos estressores académicos, seu
enfrentamento, o desempenho escolar, em alunos do EM com e sem

problemas de comportamento: Andlises de Rede

Nos gréficos, que serdo apresentados nas proximas secles, 0s nodos
representam as variaveis analisadas e as linhas ou setas (edges) representam as
relacdes entre os nodos. Nesta analise, “[...] a arquitetura da rede e a dinamica desta
sao latentes; deste modo, eles sao desconhecidos” (Machado & Bandeira, 2015, p.5).
Foi utilizado o algoritmo Fruchter-man-Reingold para a disposi¢do dos nodos, gerando
conjuntos fortemente correlacionados de itens a se agruparem (Fruchterman &
Reingold, 1991).

As secdes, a seguir, dispuseram a andlise de rede da amostra em quatro
graficos modelos, de acordo com os padrdes de relacdes entre os elementos de um
sistema, gerando uma rede geral, com os indicadores mais gerais dos instrumentos,
outra rede com os indicadores mais especificos, uma de comunidades geral e outra

detalhada (spinglass).

3.6.8 Andlise de rede proposta para explicar a relagcdo entre as variaveis de

interesse e 0 desempenho escolar dos estudantes

Para obter uma rede geral das variaveis do modelo, estimou-se um grafico
utilizando-se o método adaptativo LASSO (least absolute shrinkage and selection
operator) que denota uma rede mais informativa sobre a estrutura que emerge dos
dados (Friedman, Hastle, & Tibshirani, 2008). A rede, que é formada através do grafico
LASSO, é, portanto, tanto interpretavel quanto protegida contra sobreajuste
(overfitting). O grafico LASSO utiliza um pardmetro de ajuste para controlar a
dispersdo da rede, técnica esta escolhida para este estudo por minimizar o EBIC
(Extended Bayesian Information Criterion). Este método avalia o melhor conjunto de
vizinhanca. (Borkulo et al., 2014; Kossakowski et al., 2015). Esta metodologia pode ser

explicada com mais detalhes através de Costantini et al. ( 2015).
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Ansiedade de prova
Desempenho académico
Problemas emocionais e de comportamento
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Figura 4. Rede Geral (GLASSO) de variaveis associadas ao desempenho académico de alunos do Ensino Médio (N = 411).

Legenda: CA = Coping adaptativo, CMA= Coping mal adaptativo, CCEB= Nivel socioeconémico, Ctrl.Prim.= Engajamento de Controle Primario de Enfrentamento,
Ctrl.Sec.=Engajamento de Controle Secundario de Enfrentamento, DA= Desempenho académico, DAP= Desempenho académico percebido, Deseng.Vol.=
Desengajamento Voluntario, Deseng.Inv.=Desengajamento Involuntario, Eng.Inv.= Engajamento Involuntario,Escol.=Escolaridade, Est.G.= Estresse geral, Id.=ldade,
Sex. = Sexo, Trab.=Trabalho, TAS= Ansiedade de prova, YSR_PE= Problemas externalizantes, YSR_PI=Problemas internalizantes, YSR_PT= Problemas totais.

Nota. A Figura 4 apresenta uma rede de dados que demonstra a correlagdo entre as variaveis de interesse do estudo. A legenda a direita indica as descrigdes das
variaveis. Os nodos sao representados por seis cores diferentes (vermelho, azul claro, azul escuro, rosa, amarelo e verde) e as linhas ou caminhos (edges) sédo
representados por duas cores (verde e vermelho), bem como a espessura destas, sendo que, quanto mais grossa, a associagcao entre as variaveis é mais forte,
resultando em um componente denso. Conexdes positivas e negativas séo designadas pelas linhas verde e vermelha, respectivamente.
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A estrutura de covariancia da Figura 4 indica que os nodos na cor vermelha
relativos as varidveis sociodemogréficas indicaram uma associacdo forte, direta e
positiva entre a idade, a escolaridade, o desempenho académico; e associacao forte e
negativa entre escolaridade e estresse geral, ou seja, quanto maior a idade,
aumentam a escolaridade e o desempenho académico do estudante, e quanto maior a
escolaridade,maior o estresse. Mostrou-se também uma associacdo direta, forte e
positiva entre os problemas emocionais e de comportamento, composto pelos
problemas internalizantes e externalizantes, indicando uma alta magnitude entre as
variaveis dos itens do instrumento YSR.

Houve uma associagdo forte e positiva entre os nodos relativos ao coping
medido pelo RSQ-AS: engajamento involuntario (que indica ruminagdo, o0s
pensamentos intrusivos, a excitagdo emocional e a excitacdo fisiologica),
desengajamento voluntario (composto por esquiva, negacao e pensamento magico ou
fantasioso), desengajamento involuntario (com resposta do entorpecimento emocional,
inferéncia cognitiva, fuga e inacdo ou paralisacdo), coping de controle primario (com
EE de resolucdo de problemas, expressdo emocional e regulacdo emocional) e
secundario (com EE de reestruturagdo cognitiva, pensamento positivo, aceitacdo e
distracdo), variaveis estas dos dominios do enfrentamento dos estressores
académicos do RSQ-AS. Por outro lado, houve associacdo moderada e positiva entre
0 engajamento do controle primério e o engajamento involuntario (Figura 4).

Houve uma associacao direta e positiva entre desempenho académico (DA) e
desempenho académico percebido (DAP, do YSR), a escolaridade e o coping
adaptativo, ou seja, 0 coping adaptativo esta diretamente relacionado ao desempenho
académico e este ao nivel de escolaridade, os estudantes tém uma percep¢do de
autoeficacia positiva frente ao seu desempenho académico percebido e o seu
rendimento académico (desempenho académico). Por outro lado, houve associacfes

moderadas diretas e negativas entre 0 DA e o fato de trabalhar indicando que
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trabalhar influencia no rendimento do estudante, e associagdo moderada e positiva
entre trabalho e problemas externalizantes (Figura 4).

Um nodo central é definido como aquele que facilmente percorre entre os
outros nodos com alta magnitude e ha uma alta probabilidade de prever outros nodos
(Kossakowski et al.,, 2015). Foi apontada uma associacdo direta e positiva entre
ansiedade de provas (TAS), problemas internalizantes, engajamento involuntario e
coping mal adaptativo (CMA), e uma relacdo direta e negativa entre ansiedade de
provas (TAS), problemas externalizantes e sexo masculino. Houveram associagfes
fracas e positivas entre trabalho e sexo, indicando a prevaléncia entre o sexo
masculino e o trabalho (28,29%) (Tabela 9) e entre o nivel socioecondmico e estresse,
que indica que, quanto maior o nivel socioeconémico, maior o estresse no nivel
académico e vice-versa (Figura 4).

O coping mal adaptativo (CMA) tem uma influéncia bidirecional com o DA e a
ansiedade de provas (TAS), sendo que a associacao é fraca e negativa entre DA e
CMA, e forte e positiva entre CMA e TAS. Assim, o desempenho académico (DA), que
€ considerado como a varidvel de desfecho do estudo, ndo esta diretamente
relacionada a ansiedade de provas, mas sim de uma forma indireta, através do CMA,
0 que, possivelmente, pode refletir em uma alta relacdo de causalidade nesta amostra

especifica.
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Legenda
® \Varidveis sociodemograficas

o Notas e desempenho percebido

° Coping

o Eslressores

* Ansiedade

* Problemas emocionais e de comportamento

Figura 5. Rede detalhada (GLASSO) das variaveis associadas ao desempenho académico de alunos do Ensino Médio.

Legenda: CA = Coping adaptativo (autoconfian¢a, acomodacédo, resolucéo problemas, busca de informacgdo, busca de suporte, negociagdo), CMA= Coping mal
adaptativo (oposicdo, desamparo, submissdo, fuga, isolamento e delegagdo), CCEB= Nivel socioeconémico, Ctrl.Prim.= Engajamento de Controle Primario de
Enfrentamento, Ctrl.Sec.=Engajamento de Controle Secundario de Enfrentamento, DAP= Desempenho académico percebido, DA= Desempenho académico( Artes,
Fisica, Geografia, Biologia, Ed. Fisica, Filosofia, Histéria,Inglés, Sociologia, Portugués, Quimica, e Matematica), Deseng.Vol.= Desengajamento Voluntario,
Deseng.Inv.=Desengajamento Involuntario Escol.=Escolaridade, Eng.Inv.= Engajamento Involuntario, Est.G.= Estresse geral (Tirar notas baixas, mau desempenho,
ndo entender as aulas, sentir-se pressionado, professores ruins, ndo entender as tarefas, deixar de fazer a tarefa, dificuldade para estudar),ld.=Idade, Sex. = Sexo,
Trab.=Trabalho, TAS= Ansiedade de prova, YSR_PE= Problemas externalizantes, YSR_PI=Problemas internalizantes, YSR_PT= Problemas totais.

Nota. A Figura 5 apresenta uma rede detalhada, que representa uma analise dos itens ou fatores de cada dominio representado inicialmente na Figura 4. A legenda a
direita indica as descri¢cdes das variaveis. Os nodos sdo representados pelas mesmas seis cores diferentes que demonstrar4 uma associacao forte, moderada ou fraca
que dependera da espessura dos caminhos ou linhas entre eles.
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A estrutura da rede da Figura 5 indica que os nodos nas cores azul claro, que
compdem o indicador de estresse geral do estudante, apontou uma associacao forte
entre baixo desempenho, ndo entender as aulas, ndo entender as tarefas, sentir-se
pressionado, dificuldade para estudar e ter aulas e professores ruins. Nesta analise,
houve uma associacdo direta, fraca e negativa entre a dificuldade de estudar e, 0s
problemas externalizantes, e uma associacdo direta, fraca e positiva entre a
dificuldade de estudar e a escolaridade, ou seja, quanto maior os problemas
externalizantes, maior a dificuldade de estudar do estudante e vice-versa, e também,
guanto maior a escolaridade, maior a dificuldade em estudar e vice-versa. Observou-
se que o item notas baixas (nodo azul claro) esta diretamente relacionado a ter
professores ruins, a sentir-se pressionado e ao mau desempenho; ter professores
ruins associa-se direta e negativamente com a autoconfian¢ca do estudante, (este
altimo, representado pelo nodo verde). Ter professores ruins ativa também a
estratégia de enfrentamento (EE) de Oposicao, e sentir-se pressionado associa-se a
uma EE de Submisséo, avaliadas como EE de ameaca a necessidade de Autonomia,
sendo a primeira relacionada ao contexto e, a segunda, ao self, segundo a MTC
[Motivational Theory of Coping] (Skinner & Wellborn, 1994). O nivel socioecondmico
esta relacionado negativamente a perceber os professores como ruins, e
positivamente relacionado ao desempenho académico percebido do estudante, como
também a EE de Autoconfianca (desafio ao self na necessidade de Relacionamento).

Os nodos relacionados ao coping adaptativo (autoconfianca, acomodacao,
resolugéo de problemas, busca de informacéo, busca de suporte e negociacdo) e ao
coping mal adaptativo (oposicdo, desamparo, submissdo, fuga, isolamento e
delegacéo) apresentaram associagdes diretas e positivas entre as EE de Submisséo,
Desamparo, Fuga, Isolamento, Delegagéo, Negociagéo, Busca de Suporte e Busca de
Informacgéo. Houve uma associagao direta entre a EE de Delegacdo (ameaca ao self-

CMA) com a Negociacado (desafio ao contexto- CA), e esta Ultima, Negociacao,
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positivamente relacionada com a Busca de Suporte. Esta EE, por sua vez, teve uma
associacao negativa com Resolucdo de Problemas, mas apresentou uma associacdo
positiva com a Busca de Informacédo. Por outro lado, a EE de Resolucdo de Problemas
esta associada negativamente ao sexo feminino (p = 0, 003) e a ansiedade de provas.
A ansiedade de provas, por sua vez, estd relacionada positivamente a problemas
internalizantes (Pl) e negativamente ao sexo feminino e a problemas externalizantes
(PE) no sexo masculino (Figura 5).

Em relacdo aos nodos das disciplinas (Artes, Fisica, Geografia, Biologia, Ed.
Fisica, Filosofia, Histéria, Inglés, Sociologia, Portugués, Quimica, e Matematica),
representados pelo desempenho académico (DA), houve uma associagdo direta e
positiva da disciplina de Filosofia com as disciplinas de Sociologia, Histéria, Quimica e

Biologia e fraca associacéo positiva com a Educacao Fisica.
3.6.9 Anédlise de rede de comunidade

Redes complexas tém sido amplamente utilizadas para modelar sistemas do
mundo real em muitos campos de aplicacdo. Quando se analisa este tipo de rede, o
problema na identificacdo de suas comunidades € universal e, conseqiientemente, tem
sido levantada em muitos dominios, levando a solucdes diferentes. Neste trabalho,
utilizou-se também a andlise de rede de comunidades como outra forma de andlise de
rede. E importante salientar que nem em todas as analises de rede ha uma
comunidade de rede (Glince & Labatut, 2009). Além disso, em redes complexas,
novas estruturas de aglomerados (clusters) podem ser encontradas (Bringmann,
Lemmens, Huibers, Borsboom, & Tuerlinck, 2014). Neste estudo, utilizou-se o
algoritmo spinglass (Reichardt e Bornholdt, 2006). O conglomerado de indicadores que
compde uma comunidade indica que essas variaveis ndo sO ocorrem juntas, mas

também se reforcam entre si e estdo separadas das demais variaveis.
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Figura 6. Estrutura geral de rede de comunidades (Spinglass) de variaveis associadas ao desempenho
académico de alunos do Ensino Médio.

Legenda: CA = Coping adaptativo, CCEB= Nivel socioeconémico, CMA= Coping mal adaptativo,
Ctrl.Prim.= Engajamento de Controle Primario de Enfrentamento, Ctrl.Sec.=Engajamento de Controle
Secundéario de Enfrentamento, Deseng.Inv.=Desengajamento Involuntario, Deseng.Vol.= Desengajamento
Voluntario, DAP= Desempenho académico percebido, DA= Desempenho académico, Eng.Inv.=
Engajamento Involuntario, Escol.=Escolaridade, Est.G.= Estresse geral, Id.=Idade, Sex. = Sexo,
Trab.=Trabalho, TAS= Ansiedade de prova, YSR_PE= Problemas externalizantes, YSR_PI=Problemas
internalizantes, YSR_PT= Problemas totais,.

Nota. A Figura 6 apresenta quatro estruturas de aglomeragfes (clusters) indicadas com quatro tipos de
cores. A conexdo da relagdo entre as variaveis esta representada pela espessura das flechas, setas
(arrows) e a proximidade (closeness) entre 0os nodos da rede tende a estarem mais juntos na figura. Esta
estrutura da comunidade significa que os nodos, em uma aglomeracgdo, sdo mais densamente interligados
entre si e mais escassamente conectados a outros nodos, em outra aglomeracéo, resultante do uso do
algoritmo spinglass (Reichardt & Bornholdt, 2006).
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A primeira comunidade da Figura 6, representada pela cor azul, indica uma
correlacdo forte e positiva entre a escolaridade e a idade, indicando que, quanto maior
a idade, a escolaridade aumenta, respectivamente. A segunda comunidade,
representada pelos indicadores de cor roxa, mostra as relagbes entre um
enfrentamento mais adaptativo dos estressores académicos com EE de Controle
Primério e Secundario e o desempenho académico percebido com a média das
disciplinas, os quais sao mediados pelo nivel socioeconémico. A terceira comunidade,
de cor vermelha, apresenta as relagfes entre o aluno que trabalha e a presenca de
problemas de comportamento totais, problemas externalizantes e internalizantes. Por
altimo, a quarta comunidade, representada pela cor verde, mostra as relacdes entre
ansiedade de provas e a presenca de EE mal adaptativas, o Desengajamento

Involuntéario e Voluntario, incluindo o Engajamento Involuntario.
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Figura 7. Estrutura especifica da rede de comunidades (Spinglass).

Legenda: CCEB= Nivel socioecondmico, CA = Coping adaptativo (Autoconfianga, Busca de Suporte,
Busca de Informagdo, Acomodacdo e Negociagdo), CMA= Coping mal adaptativo (Delegacao,
Isolamento, Desamparo, Fuga, Submissédo e Oposi¢ao), Ctrl.Prim.= Engajamento de Controle Primario de
Enfrentamento, Ctrl.Sec.=Engajamento de Controle Secundario de Enfrentamento, DAP= Desempenho
académico percebido, DA= Desempenho académico, Deseng.lnv.=Desengajamento Involuntario
Deseng.Vol.= Desengajamento Voluntario, Eng.Inv.= Engajamento Involuntario, Escol.=Escolaridade,
Est.G.= Estresse geral,ld.=Idade, Sex. = Sexo, Trab.=Trabalho, TAS= Ansiedade de prova, YSR_PE=
Problemas externalizantes, YSR_PI=Problemas internalizantes, YSR_PT= Problemas totais.

Nota. A Figura 7 apresenta sete estruturas de aglomeragdes (clusters) indicadas com sete aglomerados
(clusters) indicados com sete tipos de cores (mostarda, verde agua, verde claro, azul escuro, azul claro,
vermelho e rosa)
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A primeira comunidade, em cor mostarda, contém os indicadores de coping:
engajamento involuntario, desengajamento voluntario, desengajamento involuntario e,
0 coping de controle primario e controle secundario. A segunda comunidade, verde
agua, distingue-se em relacdo a Figura 6 através dos nodos associados de coping do
ECAP: negociacgdo, busca de suporte, busca de informacédo, acomodacéao, resolucéo
de problemas e autoconfianca. A terceira comunidade, verde claro, apresenta, por
exemplo, quais sdo as EE mal adaptativas, como isolamento, fuga, oposicao,
delegacdo, desamparo e submissdo associada a ansiedade de provas. A quarta
comunidade, azul escura, é composta por problemas emocionais e de comportamento
total, problemas internalizantes, problemas externalizantes relacionadas ao fato dos
meninos que trabalham. A quinta comunidade, cor azul claro, é composta por
escolaridade e idade. A sexta comunidade, cor vermelha, € composta por sexo, nivel
socioecondmico (CCEB), desempenho académico percebido (DAP) e as matérias
Sociologia, Filosofia, Fisica, Educacdo Fisica, Geografia, Quimica, Matematica,
Historia, Biologia, Portugués, Artes e Inglés. Observa-se que as médias nas disciplinas
escolares formaram um grupo isolado em relacdo as variaveis psicologicas de
estressores académicos, ansiedade de provas, estratégias de enfrentamento e
problemas de comportamento. Por outro lado, as disciplinas apresentaram relagdes
mais fortes com o nivel socioeconémico e o0 sexo dos alunos, no caso, as meninas.
Por ultimo, o conjunto de estressores académicos formou a comunidade de cor rosa,
incluindo, perceber professores ruins, tirar notas baixas, mau desempenho, nao
entender as aulas, sentir-se pressionado, ndo entender as tarefas, deixar de fazer a
tarefa e dificuldade para estudar (Figura 6).

Para as analises de centralidade de cada nodo da rede, foram calculados trés
indices de centralidade: forca (strength), proximidade (closeness) e intermediacao
(betweenness). O grau (degree) de um nodo seria correspondente ao numero de
caminhos (edges) conectados a ele. Em uma rede ponderada, por exemplo, pode-se
indicar a forca (strength) de um nodo pela soma dos seus respectivos pesos, ou seja,
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seus valores de correlacéo referente a cada caminho (edges) relacionado ao nodo. A
medida de proximidade (closeness) de um nodo reflete a média da distancia que este
nodo tem em relacdo aos demais nodos da rede. Assim, a proximidade (closeness) é o
inverso do distanciamento (farness), que corresponderd, em um caminho curto, com
um alto grau de proximidade entre um determinado nodo com os outros da rede. Por
fim, a intermediacdo (betweenness) equilave ao nimero de vezes que um nodo esta
em um caminho mais curto entre dois outros nodos, ou seja, se 0 caminho mais curto
entre o nodo X e Y tem o caminho que passa através do hodo Z, entdo o nodo Z seria
a intermediacdo de um deles. Por outro lado, se 0 nodo Z encontra-se no caminho
mais curto entre os nodos E e F, 0 nodo Z sera a intermediacdo entre esses dois
nodos (McNally, Robinnaugh, Wu, Wang, Deserno, & Borsboom, 2014).

Para todas as medidas de centralidade, valores mais elevados refletem em
uma excelente centralidade do nodo na rede. Foi utilizado o programa Rpackage
gqgraph 1.3.1 (Zhao, Liu, Roeder, Lafferty, & Wasserman, 2014; Epskamp, Cramer,
Waldorp, Schmittmann, & Borsboom, 2012) para calcular essas trés medidas de
centralidade. Esses gréaficos que retrataram esses resultados estdo disponiveis no

APENDICE Z.
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4 DISCUSSAO

A adolescéncia é descrita como um periodo de intensas mudancas
biopsicossociais nas quais 0 adolescente pode vivenciar, neste periodo, situacfes de
estresse (Cartwright-Hatton, 2006; Casey, Duhoux & Cohen, 2010; Gonzalez-Garza,
Rojas-Martinez, Hernandez-Serrato, & Olaiz-Fernandez, 2005; Rochin, 2003). Ha
dados que apontam uma relacéo entre a idade e a frequéncia de eventos estressores
e uma delas seria em relacdo as demandas académicas (Kristensen, Incao, Leon &
Dell’Aglio, 2004). Assim, a ocorréncia de acontecimentos vitais estressantes podem se
tornar um fator de risco para o ajustamento emocional do adolescente que se encontra
nesta fase de adaptacdo. Ha estudos que apontam uma relagao entre a vivéncia de
estressores de diversos tipos e a ocorréncia de problemas emocionais e de
comportamento neste periodo (Borsa, Souza, & Bandeira, 2011; Rocha, Souza, Del
Prette, & Del Prette, 2006; McLeod, Uemura, & Rohrman, 2012; Rocha, 2012; Kistner,
2009; Raimundo & Pinto, 2006; Lima, Lemos, & Guerra, 2002). Assim, saber como
lidar com os varios estressores na adolescéncia é fundamental para a saude fisica e
mental.

Neste enfoque, o presente estudo teve por objetivo geral descrever e analisar
as relacdes entre estressores académicos, ansiedade de provas escolares e seu
enfrentamento, e o desempenho académico, em alunos do Ensino Médio, com e sem
problemas de comportamento, adotando uma perspectiva desenvolvimentista e de
autorregulacao.

Os objetivos especificos incluiram a andlise da influéncia das variaveis de
interesse (estressores académicos, ansiedade de provas, enfrentamento e problemas
emocionais e de comportamento) sobre o desempenho académico de alunos do
Ensino Médio de uma escola publica da capital de S&o Paulo. Para alcancar estes
objetivos, foram realizadas diferentes andlises estatisticas, gerando, desta maneira,

um grande volume de dados, capaz de promover uma extensa discussdo. Foi
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necessario, entao, neste tépico, priorizar algumas analises, atendendo, assim, o0s
objetivos propostos. Os resultados obtidos por analises mais consistentes, que
permitiram identificar e analisar a forca das relacbes entre as variaveis, foram
priorizados.

Reportando-se aos dados sociodemograficos da respectiva amostra, notou-se
a importancia da relacéo do fator trabalho para os adolescentes e este na influéncia do
desempenho académico. Os alunos que trabalhavam eram mais velhos, do sexo
masculino e estavam no 3° Ano e 1° Ano, respectivamente. Foi indicada uma
associacao negativa entre o desempenho académico e o fato de trabalhar indicando
que trabalhar influencia de modo negativo no rendimento académico do estudante, e
uma associacao entre trabalho e problemas externalizantes. Nesse sentido, o trabalho
pode significar um estressor social associado ao desempenho académico do aluno
que além de ter que lidar com as demandas académicas tera que lidar com o trabalho,
com a sobrecarga decorrente dessa dupla jornada. Este dado vai ao encontro de uma
pesquisa qualitativa referenciada por Oliveira, Fisher, Teixeira e Amaral (2003) que
reportou o trabalho vinculado a problemas decorrentes a uma carga fisica e
psicolégica precoce do estudante adolescente trabalhador. Kristensen, Incao, Leon e
Dell’Aglio (2004), apontam também uma relagé@o entre idade e frequéncia de eventos
estressores. Esse aumento da frequéncia com o passar da idade poderia estar
relacionado as demandas académicas e exigéncias na aquisicdo de novos papeis.
Neste caso, podemos pensar a aquisicdo de outras demandas que vao além das
académicas, como o trabalho. Outras pesquisas realizadas com adolescentes
indicaram que 40 a 70% deles experimentaram um ou mais eventos estressantes
antes dos 18 anos de idade (Elliott, 1997; Giaconia, Reinherz, Silverman, Frost, &
Cohen, 1995). Por outro lado, na amostra do presente estudo a maioria desses
estudantes nao trabalhava (76,58%) e o nivel socioeconémico deles era médio alto

(54,31%) ou médio (40,47%), conforme a caracteriza¢cdo da amostra inicial.
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Observa-se que, em relacdo a média referente as doze disciplinas cursadas
pelos alunos do 1°, 2° e 3° Ano, do Ensino Médio, todas as séries estavam acima da
média (M = 6,63), sendo que 93,35% tinham média igual ou maior que cinco. O 3° Ano
apresentou uma meédia maior, seguido do 2° ano. No entanto, o 1° Ano estava com
uma média inferior quando comparado com as outras séries. Na andlise geral, das
disciplinas cursadas, a Filosofia associou-se com as disciplinas de Sociologia, Historia,
Quimica e Biologia. Por outro lado, houve uma fraca associacdo com a Educacao
Fisica. Neste ponto, percebe-se a importancia da Filosofia como disciplina de base e
referéncia para as areas de Ciéncias Humanas e Exatas reforcado pela pesquisa que
foi apontada em um estudo conduzido por Gorad, Sidique e Huat (2015), da Education
Endowment Foundation, através de um programa intitulado Philosophy for Children
(P4C), com 1.500 criancas de 48 escolas priméarias da Inglaterra que indicou uma
associacdo positiva entre o ensino da Filosofia e a melhora do desempenho
académico dos alunos em outra matéria como Matematica e a leitura. Houve relacdes
moderadas e positivas entre as disciplinas Matematica e Portugués, e ambas com a
Quimica, mostrando a importancia de ambas para a aprendizagem da Quimica.
Relacbes positivas e moderadas foram apresentadas entre as disciplinas de Inglés,
Biologia e Fisica sugerindo que o esforgo e/ou processo de aprendizado de Biologia e
Fisica equivalem a aprender outra lingua. As relac6es fortes e positivas entre a Fisica
e a Geografia podem sugerir que aprender os conceitos da Fisica implica em tentar
localizar espacialmente esses constructos. A disciplina de Artes, por sua vez,
associou-se negativamente com a idade e positivamente com a disciplina de Historia.
Por outro lado, a moderada associacdo positiva de Portugués com as demais
disciplinas vai contra o conceito postulado desta disciplina, na area da Educacao,
como base referencial para todas as outras. Questdes relativas ao processo de
ensino-aprendizagem e ao sistema de avaliacdo do desempenho dos alunos dessa
escola mereceriam uma discussao a parte para compreender melhor esses resultados.
E neceséario também discutir a politica educacional, especificamente o sistema de
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ensino publico na qual foi coletada a amostra, pois dados relevantes foram apontados
neste estudo, como a ndo associacdo entre ansiedade de provas e desempenho
académico, que sugeriria uma analise mais apurada desta forma de avaliacao.
Contudo, nesta pesquisa, ndo foram coletados dados especificos sobre esses

processos.

Apesar do desempenho ligeiramente acima da média cinco exigida pelo Estado
de S&o Paulo e das relacbes fracas desse desempenho académico com as demais
variaveis estudadas, a amostra avaliada (N = 379) apresentou uma prevaléncia de
62,53% de alunos com ansiedade de provas com destaque para as meninas (66,96%
dos 237 alunos identificados com ansiedade de provas pelo TAS). As alunas do 3°
Ano (70,37%) apresentaram uma maior ansiedade de provas, sendo seguidas pelas
alunas do 1° Ano (70,00%) possivelmente indicado para as alunas do 3° Ano pela
presenca do estressor externo denominado vestibular. Essa diferenca de género na
ansiedade de provas vai ao encontro aos dados da literatura (Bandalos et al., 1995;
Cassady & Johnson, 2002; Chapell et al., 2005; Hembree, 1988; Volkmer & Feather;
1991, Mwamwenda, 1994; Zeidner, 1990). Confirma-se novamente que as mulheres
tém apresentado maiores niveis de ansiedade de provas do que os homens. E
necessario observar também se a prevaléncia de mulheres com ansiedade de provas
neste estudo deve-se ao fato das mesmas reportarem mais relatos a respeito desta
condicdo comparada aos homens. Esta condicdo pode estar relacionada a uma
tendéncia geral das mulheres perceberem as situacfes avaliativas de provas como
uma ameaca ao self ao invés de interpretarem como um desafio, aumentando, desta
maneira, a sua crenca de incapacidade diante da prova (Kurosawa & Harachiewicz,
1995; Lay, Edwards, Parker, & Endler, 1989). Ao lidar com a situacdo académica como
uma ameacga, o aluno poderd desencadear estratégias mal adaptativas que poderdo
influenciar no modo deles lidarem com a situacdo avaliativa e isso foi apontado

também no referente estudo que indicou uma associacdo forte e positiva entre o
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comportamento mal adaptativo e ansiedade de provas. Assim, ao lidar com a situacdo
académica como uma ameaca, 0 aluno podera apresentar estratégias de
enfrentamento mal adaptativas que poderao influenciar no modo deles lidarem com a
situacdo de avaliagdo académica, o que foi encontrado também no presente estudo,
mostrando uma associagao forte e positiva entre o comportamento mal adaptativo e a
ansiedade de provas. Houve também uma relacdo entre ansiedade de provas com o
maior numero de estressores vivenciados pelo aluno, como: “ndo entender as aulas,
as tarefas, sentir-se pressionado, ter dificuldade para estudar e ter aulas e professores
ruins”. Esses estressores internos e externos podem potencializar o modo do aluno
lidar com o estresse académico de uma forma mal adaptativa se ele nao tiver também
uma busca de suporte adequado tanto no meio académico (professores, por exemplo)

quanto pessoal (grupo de pares e familia, por exemplo).

Tendo em vista o0s estressores académicos vivenciados pelos alunos, foi
aplicado o RSQ-AS, que indicou relacbes significativas entre o Coping de
Engajamento de Controle Primario e Engajamento de Controle Secundario com o
desempenho académico. Estas sdo estratégias de enfrentamento adaptativas, com
efeitos positivos no médio e longo prazo. De outro lado, estratégias e respostas de
estresse mal adaptativas, como o Coping de Desengajamento e o Desengajamento
Involuntario se correlacionaram negativamente com o desempenho académico. Estes
resultados parecem convergir com o estudo de Cocorada e Mihalascu (2011), que
apontou um alto indice de estratégias adaptativas e um menor escore de estratégias
mal adaptativas no ambiente académico em uma amostra de estudantes, de 13 a 19
anos, de uma escola publica do Ensino Médio. Estudos utilizando o RSQ tém
mostrado que o Engajamento do Controle Secundario do Enfrentamento esta
relacionado a um melhor ajustamento psicologico (Compas, Boyer, Stanger, Colletti,
Thomsen, Dufton, & Cole, 2006; Jaser, Langrock, Keller, Merchant, Benson, Reeslund,

& Compas, 2005). E outros estudos que apontaram que o Engajamento do Controle
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Primario do Enfrentamento esta associado a baixos sintomas de ansiedade,
depressdo e sintomas internalizantes (Campbell, Scaduto, Van Slyke, Niarhos,
Whitlock, & Compas, 2009; Jaser & White, 2011), ou seja, estratégias de
enfrentamento adaptativas, como a regulacdo emocional e a resolucéo de problemas,
que fazem parte do Engajamento do Controle Primario, minimizam os efeitos dos

problemas emocionais e de comportamento.

Ja no que se refere aos problemas de comportamento (PC), encontrou-se
neste estudo uma prevaléncia de 20,84%, especialmente entre os estudantes mais
velhos maiores de 17 anos e entre aqueles que cursavam o 2° Ano. Essa média
corresponde a média encontrada nos estudos de Rocha (2012) com 20% dos
adolescentes com PC, mas € o dobro a porcentagem encontrada por Silva (2008), que
apontou a prevaléncia dos PC, no inicio da adolescéncia, em 10,8% sendo os mais
prevalentes apontados neste estudo como o do comportamento disruptivo, seguido
pela ansiedade. Esses dados mostram a importancia de se oferecer servicos de

avaliacdo e intervengéo psicologica no contexto escolar.

As alunas apresentaram mais problemas internalizantes (42,54%) e os alunos
mais problemas externalizantes (21,85%), apesar da amostra ter tido uma prevaléncia
maior de mulheres (59,85%) quando comparadas aos homens (40,15%). No que se
refere a idade e problemas de comportamento este resultado vai ao encontro dos
dados apontados no estudo de Rocha (2012) que indicou uma prevaléncia significativa
do sexo feminino e dos participantes mais velhos (15-18 anos) tendo mais PC que os
mais novos (11-14 anos). Também o estudo de Sandoval, Lemos e Vallejo (2006)
reportou esta incidéncia em uma amostra de 2.822 adolescentes de 11-18 anos, do
Ensino Médio. A literatura nacional (Emerich, Rocha, Silvares, & Goncalves, 2012;
Justo, 2015; Loureiro & Loosli, 2010; Predebon, 2005; Rocha, 2012) e internacional
(Crawford, Cohen, Midlarsky, & Brook, 2001; Cova, Félix, Maganto, Carmen, &

Melipillan, 2005; Sandoval, Lemos, & Vallejo, 2006; Rutter, Caspi, & Moffitt, 2003;
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Zahn-Waxler, Shirtcliff, & Marceau, 2008) reforcam a prevaléncia dos problemas
internalizantes no sexo feminino. Essa prevaléncia de Pl em mulheres pode ser
explicada pelo uso de recursos de estratégias de resolucdo direta e ativa dos
problemas com que se confrontam e a se isolarem mais, em detrimento, dos homens
que apresentam mais comportamentos externalizantes por serem mais socialmente
aceitos pela sociedade em comparacdo com as mulheres se estas apresentassem
problemas externalizantes (Lima, Lemos, & Guerra, 2002; Raimundo & Pinto, 2006).
Kistner (2009) analisou as pesquisas que estudaram as causas das diferengas de
sexo na psicopatologia da infancia, encontrando uma extensa discussdo que aponta
uma diferenga entre os sexos em relacdo aos problemas de comportamento. Esses
dados mostram a importancia de se analisar esse fendbmeno para entender em

pesquisas futuras o desenvolvimento desta psicopatologia durante essa fase de vida.

Essa importancia pbéde ser constatada neste estudo pelas relacdes dos
problemas emocionais e de comportamento com o desempenho académico dos
estudantes, principalmente naqueles com problemas externalizantes [PE] que
apresentaram menor desempenho académico, em uma relacdo inversamente
proporcional, de forma que, quanto maior a presenca de PE, menor o desempenho
académico. Essa relagdo corresponde a mais problemas de Atencdo, Violacdo de
Regras, Comportamento Agressivo, TDAH, Problemas de Oposi¢do e Problemas de
Conduta. Estes resultados se aproximam do estudo de McLeod, Uemura e Rohrman
(2012) mostrando que jovens que experienciaram qualquer um dos problemas de
externalizacdo diminuiram o seu rendimento académico. No estudo realizado por
Santos e Graminha (2006), que avaliou grupos de criancas com alto e baixo
rendimento, os dados também apontaram que criancas com baixo rendimento tinham
mais problemas emocionais e de comportamento quando comparadas com as

criancas com alto rendimento.
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Neste estudo, observou-se a importancia de se analisar ndo s6 os indicadores
gerais do YSR, mas também os dados de Competéncia Social, que faz parte de uma
secao do indice de Competéncia Geral (composto pelas Competéncias em Atividades,
Competéncia Social e Desempenho Académico). Este indice inclui a participacao e/ou
frequéncia do respondente em vincular-se a organiza¢fes, clubes, times ou grupos,
que podem atuar como um mecanismo de protecdo contra problemas de
desenvolvimento. Os resultados apontaram uma relacdo positiva significativa entre os
indicadores de Competéncia Social e 0 desempenho académico dos alunos. Este
dado se assemelha ao estudo realizado por Rocha e Silvares (2010), que identificou
que jovens com menos indicadores de problemas de comportamento apresentavam
maiores pontuacdes nas competéncias gerais.

Considerando que parte desse desempenho académico teria relagbes com a
forma como o aluno lida com a ansiedade de provas, foi aplicado o ECAP, durante as
trés situacoes de avaliagédo [S1- Antes; S2- Durante e S3- Depois da prova]. Os dados
indicaram que os alunos avaliaram a situagdo de prova mais como um desafio do que
como uma ameaca tendo apresentado um repertorio maior de estratégias adaptativas
antes [S1] e durante a prova [S2]. Ja em relacdo ao desempenho académico, 0s
alunos indicaram uma maior disponibilidade de estratégias de enfrentamento
adaptativas [EA] (Autoconfianca, Busca de Suporte, Resolucdo de Problemas, Busca
de Informacdo e Acomodacédo), em detrimento das estratégias de enfrentamento mal
adaptativas [EMA] como a Delegacéo e a Submissao. No geral, ha uma percepcao de
desafio as necessidades de Competéncia e de Relacionamento. Estes dados se
aproximam de uma pesquisa realizada por Strack e Estevez (2015), que indicou que
estudantes que avaliaram a ansiedade em situacdo de prova como facilitadora
associou-se positivamente ao desempenho académico e negativamente a exaustado
emocional. Observa-se que 0s recursos de coping utilizados na situacdo de avaliacao
académica podem influenciar no desempenho académico do aluno, como aponta
também Zeidner (1995b). Assim, 0 uso de recursos adaptativos pode influenciar na
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autoeficacia do aluno frente a situacdo de avaliagdo académica como apontado no
estudo de Doron, Stephan, Boiche e Scanff (2009).

Analisando de forma integrada o0s conceitos apresentados, foi possivel
compreender que os problemas emocionais e de comportamento (problemas
internalizantes e externalizantes) ativam em situaces de estresse académico tanto o
enfrentamento adaptativo quanto o mal adaptativo. Depende da forma que o aluno lida
com o estressor académico de provas escolares a diminuicao do nivel de ansiedade
de provas e, consequentemente, o melhor rendimento académico e menor estresse
académico. Os problemas de comportamento, por sua vez, influenciam nas estratégias
de enfrentamento. Dessa maneira, o foco para intervengdo com os estudantes poderia
recair nas estratégias de enfrentamento, procurando diminuir as EE mal adaptativas e
fortalecer as adaptativas, pois as demais varidveis, como a excitacdo fisiol6gica, a
excitacdo emocional e 0 entorpecimento emocional parecem ser mais reativas
(involuntéarias). Assim, compreender a relacdo entre essas variaveis significara na
promocao e no desenvolvimento de processos de autorregulacdo para esta populagéo
especifica.

Deve-se considerar que houve algumas limitacbes no presente estudo. Uma
delas refere-se ao fato da pesquisa ter sido realizada apenas com uma amostra de
uma escola publica ndo permitindo fazer uma analise comparativa com uma amostra
de uma escola particular. Cabe, porém, ressaltar que a maioria da nossa populagao
usa o ensino publico. Outra limitacdo do estudo foi atribuida a avaliacao coletiva que,
embora tenha sido realizada com todo cuidado necessario pelo pesquisador e
colaboradores, representou algum nivel de perda amostral e da validade das
informacBes obtidas, como a Ficha de Identificacdo dos pais, que obteve um alto
indice de erros de preenchimento. Em face das limitagbes apresentadas, seria
importante e necessaria a realizacdo de estudos controlados, com amostra
randomizadas e ndo de conveniéncia como esta, apesar do grande numero de
participantes.

147



5 CONCLUSOES

O presente estudo investigou as relacbes entre 0s estressores académicos,
entre eles a ansiedade escolar e seu enfrentamento, e o seu rendimento académico
em alunos do Ensino Médio com e sem problemas de comportamento. A originalidade
deste estudo deveu-se ao uso de:

a) a Teoria Motivacional do Coping [TMC] (Motivational Theory of Coping),

para avaliar o enfrentamento em uma amostra de estudantes no pais;

b) uma perspectiva desenvolvimentista, orientada pelos processos de

autorregulacao;

c) a andlise de redes que permitiu mostrar as rela¢des estudadas de modo

integrado.

Por meio do uso de diferentes analises foi possivel investigar, tanto isolada,
quanto de forma integrada, o efeito das varidveis de interesse no desempenho
académico do aluno. Neste estudo, procurou-se contribuir para o0 avango na
compreensdo dos mecanismos envolvidos nesse processo. Assim, foi possivel
concluir na amostra da pesquisa que:

1) O bom rendimento académico do aluno esta associado a este apresentar:

a) coping adaptativo, que inclui um repertério de estratégias de enfrentamento,
como a Autoconfianca, a Busca de Suporte, a Resolucdo de Problemas, a Busca
de Informacdo e a Acomodacao, e, o0 Engajamento de Controle Secundario, que
corresponde ao uso de estratégias de pensamento positivo e distragao.

b) baixo Desengajamento Involuntario (com respostas de entorpecimento
emocional, inferéncia cognitiva, fuga e inagcéo ou paralisa¢ao);

c) Competéncia Social com comportamentos que podem ter a funcdo de

mecanismos de protecdo no processo de desenvolvimento;
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2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

d) problemas internalizantes (PI), definidos como a conversdo dos problemas do
individuo para seu interior fazendo referéncia a estados emocionais e estados de
humor, como: Queixas somaticas e problemas de Ansiedade/Depressao;

O baixo rendimento académico do aluno associa-se com:

a) problemas externalizantes (violagdo de regras, comportamento agressivo,
TDAH, problemas de oposicdo e problemas de conduta);

b) menor avaliacdo de competéncias;

c) coping mal adaptativo (delegagéo e submisséo);

d) coping de Desengajamento (negacdo) e; desengajamento Involuntario
(entorpecimento emocional, interferéncia cognitiva e paralisagdo);

e) estressores gerais académicos (ndo entender as aulas, as tarefas, sentir-se
pressionado, ter dificuldade para estudar e ter professores ruins);

f) trabalhar e estudar;

A ansiedade de provas esta relacionada ao aluno apresentar: coping mal
adaptativo, mais coping de Engajamento Involuntario, maior numero de
estressores académicos, problemas internalizantes, problemas externalizantes e
ser do sexo masculino;

Ter ansiedade de provas nao influencia no desempenho académico do aluno;

O nivel socioecondmico nao apresenta relacdes com desempenho académico;
Ter problemas de comportamento externalizantes implica em ter uma menor
avaliacdo de competéncias sociais, menor desempenho académico e dificuldade
de estudar (estressor académico).

Ter problemas internalizantes implica em ter ansiedade de provas e maior nimero
de estressores académicos.

Ter estressores escolares (ndo entender as aulas e as tarefas, sentir-se
pressionado, ter dificuldade para estudar e ter aulas ou professores ruins) esta
associado a ter ansiedade de provas, Engajamento do Controle Secundario (com
EE de reestruturacdo cognitiva, pensamento positivo, aceitacdo e distracéo),

149



Desengajamento (negacéo), Engajamento Involuntario (que inclui a ruminacao, os
pensamentos intrusivos, a excitacdo emocional e a excitacdo fisioldgica),
Desengajamento Involuntario (com resposta de entorpecimento emocional,
inferéncia cognitiva, fuga e inacéo ou paralisacao).

Em funcdo da qualidade e da robustez das analises realizadas, pode-se
considerar as tendéncias observadas nos resultados. Estas sinalizaram a importancia
de se identificar e de se analisar a inter-relacdo entre as variaveis da pessoa, como 0s
mecanismos de enfrentamento e o0 seu gerenciamento diante de situagbes
estressoras, como a avaliagdo académica as quais os alunos estdo submetidos.
Assim, quadros de psicopatologia, que se desenvolvem nesta etapa do
desenvolvimento, poderiam ser melhor detectados e prevenidos.

Politicas publicas poderiam ser desenvolvidas com o intuito de se avaliar as
variaveis académicas (estressores escolares e ansiedade de provas, por exemplo.)
gue influenciam no desempenho e/ou rendimento académico do aluno como forma de
se desenvolver estratégias de enfrentamento adaptativo em situacdes de provas
escolares. Fatores como problemas de comportamento poderiam ser melhor
investigados nesta populacédo escolar para promocéo de intervencfes pautadas no
desenvolvimento de mecanismos de prote¢do durante esta fase de desenvolvimento,
minimizando, desta maneira, o desenvolvimento de problemas de comportamento

destes adolescentes.

150



6 Produtos da Tese

Ao longo de quatro anos de Doutorado, foi realizada esta Tese que gerou
também produtos técnicos e bibliograficos. Foi possivel participar de congressos
apresentando trabalhos e workshops (Gonzaga, 2013, 2015; Gonzaga & Baetchtold,
2015; Gonzaga, Silva, & Enumo, 2015; Gonzaga, Silva, Mascella, Gibran, & Enumo,
2013) e a validacdo linguistica de dois instrumentos utilizados na pesquisa, autorizada
pelos autores Test Anxiety Scale (TAS) e Adolescent/Child’s Self Report Responses to
Stress — Academic Problems (RSQ-AS), além da adaptacdo do Coping Response
Booklet [CRB] (Lees, 2007), como a Escala de Coping de Ansiedade de Provas
(ECAP). Alguns materiais técnicos foram desenvolvidos e poderéo ser utilizados em
outras pesquisas na area da Educacdo e da Psicologia ou mesmo na prética
profissional de psic6logos, como: a cartilha informativa contendo material destinado ao
autocontrole da ansiedade de provas e do seu gerenciamento intitulado “Medo de
Provas: como lidar com o estresse e a ansiedade”, e um video instrucional em parceria
com a coordenadora do programa Connect to Success (www.rrcc.edu/success/), Dana
Kobold, da Universidade Red Rocks Community College, adaptado e legendado para
a lingua portuguesa, contendo orientacdes sobre a ansiedade de provas e estratégias
de prevencdo. Foram também elaboradas pranchas ilustradas contendo imagens de
situacdes de avaliacdo académica Antes, Durante e ApOs a situacdo de prova,
orientado com a ECAP e de bonecos confeccionados dos personagens das pranchas
para este objetivo (APENDICE A1l).

Por fim, esta proposta foi incorporada a um projeto de extensdo?®, do
Departamento de Psicologia da Universidade Federal do Espirito Santo, sob a
coordenacdo da Professora Doutora Fabiana Pinheiro Ramos (UFES), intitulado

“Estresse, ansiedade e estratégias de enfrentamento em contexto universitario:

Dproc. no 6272/2015 — “Estresse, ansiedade e estratégias de enfrentamento em contexto universitario:
avaliagdo e intervengdo”, registrado na Pro-reitoria de Pesquisa e Pds-Graduagdo da Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES).
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avaliacdo e intervengdo”, que investigara, por meio de trés subprojetos, as relacbes
entre estresse, ansiedade e estratégias de enfrentamento em universitarios
participantes de atendimento psicoldgico individual e em grupo naquela instituicao.
Dessa forma, o estudo mostra também sua aplicabilidade na prética profissional da

Psicologia no contexto escolar.
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APENDICE A-
Carta de Apresentacao e Aprovacado da Pesquisa junto a Instituicdo Escolar
PUC-Campinas - Centro de Ciéncia da Vida

Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA

CARTA DE APRESENTACAO E APROVACAO DE PESQUISA
Campinas, SP, 10 de abril de 2014.

A Diretora da Escola Estadual Anhanguera

Rua Ant6nio Raposo, 87 - Lapa, Sdo Paulo, SP

Ilma. Sr*. Professora Maria Helena Pereira de Souza

O projeto de tese de Doutorado intitulado “Enfrentando provas escolares:
relages com problemas de comportamento e rendimento académico em estudantes do
Ensino Médio" pretende analisar as estratégias de enfrentamento (coping) da ansiedade
diante de provas escolares apresentadas por estudantes do Ensino Médio (EM), e suas
relagdes problemas de comportamento ¢ com o rendimento académico em alunos do 1°,
2% ¢ 3° ano do Ensino Médio.

Os resultados contribuirdo para a compreensdo das varidveis que influenciam o
processo de desenvolvimento do adolescente, seja para favorecer a ocorréncia de
problemas de comportamento ou a manutengdo de processos normativos de
desenvolvimento.

Os alunos receberdo uma cartilha informativa contendo informagées sobre os
temas abordados no estudo e a institui¢Go recebera um relatorio com dados gerais
obtidos pela pesquisa, respeitando o carater confidencial da avalia¢do do aluno.

A pesquisa serd realizada em duas etapas, iniciando-se apés a assinatura do
termo de consentimento para participagdo em pesquisa pelos alunos interessados e seus
responsdveis. Em cada etapa, os alunos responderdo a questionarios ou escalas
especificas, que poderao ser aplicados em pequenos grupos ou individualmente.

Inicialmente, os alunos responderdo um inventdrio de problemas de
comportamento, os critérios de classificagdo econémica e uma ficha de identificagio.

Na segunda etapa, os estudantes preencherdo um questionario sobre suas

estratégias de enfrentamento (coping) frente a estressores sociais.
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Por fim, responderdo um questiondrio sobre estratégias de enfrentamento de
provas escolares e uma escala de ansiedade de testes.

Ficaremos gratos em caso de anuéncia para a realizagio da pesquisa na referida
instituigdo.

Atenciosamente,

3 L ant \
MsJ Luiz Ricardo Weir: zaga Profa. Dr'. Sonia Regina Fiorim Enumo
(Pesquisador)

(Orientadora)

na figura de representante da referida
instituigdo, aprove a realiza¢do da pesquisa nas instalagdes e a participagio dos
alunos, ficando a participagdo a critério dos mesmos e de seus responsaiveis
estabelecida via assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para
Participagao em Pesquisa.

Diretora da Escola Estadual Anhanguera

Maria Helena Peraira de Souza
RG. 14,633.561-2
Diretor de Escola
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APENDICE B-

Ficha de Identificagdo do Participante

|. Dados da Mae (bioldgica ou substituta)

Iniciais do Nome: Idade: Estado Civil:

Escolaridade: Profissdo: Religido:

Numero de filhos:

InformagGes complementares:

Il. Dados do Pai (biolégico ou substituto)

Iniciais do Nome: Idade: Estado Civil:

Escolaridade: Profissdo: Religido:

Numero de filhos:

InformagGes complementares:

11l. Dados do Participante

Iniciais do Nome: Sexo: F( ) M( )
Idade: Data de Nascimento:

Escolaridade: Religido:

Tem irm3os? Sim ( ) Ndo( ) Quantos?

Vocé trabalha? Sim ( ) Nao( ) Série:

Com quem vocé mora?

Informagbes complementares:
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APENDICE C-

Validacao linguistica da Escala de Ansiedade em Teste (Test Anxiety Scale) [TAS]

Foi obtida com o autor a escala original em inglés e, em seguida, esta foi
encaminhada a dois tradutores brasileiros, com fluéncia no idioma inglés, que
produziram, de forma independente, as respectivas traducbes. Logo apds a
comparacgédo das duas tradugdes, notou-se as variagdes no contetido das mesmas, de
forma a obter uma primeira versdo compilada em portugués. Essa primeira versao foi
submetida a uma retrotraducdo (back-translation) por outro especialista que tivesse a
lingua inglesa como lingua oficial, comparando-se com a versdo original do
instrumento.

Na etapa seguinte, apés aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa, foi feita
uma aplicacdo-piloto com 15 adolescentes (alunos do 3° Ano do EM), que néo foram
participantes da pesquisa, com o objetivo de observar a clareza, compreensédo e a
adaptacdo do questionério ao ambiente académico e o aspecto cultural em portugués.
Nesta fase, foi investigado se houve alguma dificuldade durante o preenchimento e as
dificuldades na compreenséo de frases e palavras. Foi ressaltado o cuidado por parte
do aplicador, na garantia de que os respondentes compreendessem de forma similar
as perguntas do questionario.

Por fim, foi realizada uma revisdo geral para garantir que ndo houvesse
quaisquer erros de pontuacado ou concordancia, de forma que o questionario traduzido
respeitasse a versao do original.

Com base na reviséo inicial da tradugéo, pequenos ajustes de redacédo foram
realizados no questionario:

ApoOs esta primeira aplicagdo do TAS, observaram-se algumas dificuldades na

compreensao das palavras “fico sem agao” (“eu fico sem agéo diante de coisas

como testes de inteligéncia ou provas finais™- item 9) e “me boicoto” (“parece
que eu me boicoto quando fago uma prova importante”- item 17). Para
minimizar estas dificuldades identificadas, a palavra “sem agéo” foi alterada

para “paralisado” e “me boicoto” ndo foi alterada no texto, mas durante a

aplicacao foi utilizada como sinébnimo de “me engano”.
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APENDICE D-

Tabela D34. Analise de consisténcia interna da escala TAS aplicada em estudantes do Ensino
Médio (N = 378).

Dominios NC de Itens Coeficiente Itens com menor Correlagao* Cogf|C|¢nte o
o de Cronbach consisténcia com o total (apos retirada)**
Total 37 0.854

Nota.* Correlag&o do item com o total do respectivo dominio, sem considerar o item no escore total.
** Coeficiente o de Cronbach apés retirada consecutiva dos itens com menor consisténcia. ltens invertidos: Tas3,
Tasl5, Tas26, Tas27, Tas29 e Tas33.
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APENDICE E-

Tabela E35. Andlise de consisténcia interna da escala RSQ (n = 379).

N detons  Coefciente s commenor Conlaci  Coelrte o
Engajamento de controle primario 9 0.712
Resolucéo de problemas 3 0.483
Regula¢@o emocional 3 0.402
Expressdo emocional 3 0.467
Engajamento d'e_controle 12 0.763
secundario

Aceitagéo 3 0.121 B29 -0.099 0.450
Distragao 3 0.579
Reestruturacéo cognitiva 3 0.495
Pensamento positivo 3 0.587
Coping de desengajamento 9 0.686

Negacéo 3 0.341 B9 0.105 0.430

Evitacdo 3 0.402 B27 0.163 0.447
Pensamento fantasioso 3 0.553
Engajamento involuntério 15 0.898
Ruminagéo 3 0.703
Pensamentos intrusivos 3 0.665
Excitagdo emocional 3 0.702
Excitagéo fisiolégica 3 0.628
Acao impulsiva 3 0.736

Tabela E35 (cont). Analise de consisténcia interna da escala RSQ (n = 345).

Dominios NC de Itens Coeficiente Itens cqmﬂmgnor Correlagao* Co,ef|<:|¢nte o
o de Cronbach consisténcia com o total (apos retirada)**
. . - B4 0.045 0.788
Desengajamento involuntéario 12 0.766 828 0.050 0812
Entorpecimento emocional 3 0.167 B16 -0.008 0.334
Paralisacéo 3 0.620
Fuga 3 0.558
Interferéncia cognitiva 3 0.606

Nota. * Correlagdo do item com o total do respectivo dominio, sem considerar o item no escore total.

** Coeficiente o de Cronbach apés retirada consecutiva dos itens com menor consisténcia.
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Situacao 1: ....

Escala de Coping de Ansiedade de Prova [ECAP]

APENDICE F-

Se isso estivesse acontecendo com VOCE,

1. Quéo TRISTE vocé se sentiria?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente
2. Quanto MEDO vocé sentiria?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente
3. Quao CAPAZ (competente) vocé se sentiria?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente
4. Quao INTERESSADO vocé se sentiria?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente
5. Quanta RAIVA vocé sentiria?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente
6. Quao ACOLHIDO vocé se sentiria?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente
7. O quanto vocé poderia MUDAR o0 que estava acontecendo?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente
8. O guanto vocé conseguiria lidar com esta situacdo sozinho?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente

9. Quanto vocé buscaria apoio ou ajuda de alguém préximo a vocé (por exemplo:
professor, pais) para lidar com esta situacao?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente
10. Quanto vocé trabalharia para resolver o problema?
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente

11. Quanto vocé

buscaria encontrar mais informacdes sobre a situacio?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente
12. Quanto vocé acabaria aceitando a situacao?
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente
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13. Quanto vocé tentaria resolver a situacdo com a outra pessoa ou com as pessoas

envolvidas?

Nem um pouco

Um pouco

Mais ou Menos

Bastante

Definitivamente

14. Quanto vocé preferiria deixar alguém lidar com a situacéo para vocé?

Nem um pouco

Um pouco

Mais ou Menos

Bastante

Definitivamente

15. Quanto vocé prefere sair da situacéo e ficar sozinho?

Nem um pouco

Um pouco

Mais ou Menos

Bastante

Definitivamente

16. O quanto vocé sente que ndo

pode fazer mais n

ada com relagdo a situacéo?

Nem um pouco

Um pouco

Mais ou Menos

Bastante

Definitivamente

17. O quanto vocé quer ficar longe da situacdo o mais rapido possivel?

Nem um pouco

Um pouco

Mais ou Menos

Bastante

Definitivamente

18. Quanto vocé sente como se ndo valesse a pena

tentar lidar com a situagéo?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente
19. Quanto vocé lutaria para mudar a situagdo?

Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente
20. Quanto vocé quer sair da situacdo ou fugir?

Eu definitivamente Eu gostaria de sair Eu gostaria Eu definitivamente

NAO QUERO sair

UM POUCO

BASTANTE de sair

QUERO sair

21. O quanto vocé é capaz de imaginar que vocé é a pessoa da situacdo?

Nem um pouco

Mais ou menos

Bastante

Definitivamente

Fonte: Lees (2007, p.279)
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APENDICE G-

Descritivo das situacdes e orientagdes da Escala de Coping de Ansiedade de Prova
[ECAP]

Orientacdo para a aplicacdo da ECAP:

Eu vou ler para vocé uma breve historia que descreve uma determinada
situacdo. Gostaria que vocé se imaginasse vivenciando esta situacdo, mesmo que ela
ndo seja algo que estivesse ocorrendo neste momento. Apds a leitura da situagéo, eu
farei algumas perguntas sobre como vocé se sentiria e agiria diante desta situagéo.
Lembre-se, eu quero que vocé se imagine na situagdo, sendo a pessoa que esta
vivendo esta situacgao.

Nome:
Data: / /
Situacdo 1- Tema principal: Prova escolar- ANTES DA PROVA.

Vocé recebeu a noticia do seu professor (a) da matéria X - na qual vocé tem
dificuldades - que haver4d uma prova valendo nota. Vocé tera uma semana para
estudar a matéria e tera gue se empenhar ao maximo para poder tirar uma boa nota
para ndo ficar com a média baixa/ ou repetir de ano /ou ficar em prova final.

Situacao 2- Tema principal: Prova escolar- DURANTE A PROVA.

No dia da avaliacdo, todos os seus colegas de turma estdo comentando sobre a prova
gerando um ZUMZUMZUM na sala de aula. Alguns estdo ansiosos com ela, indo de
um lado para o outro, roendo as unhas, indo ao banheiro com frequéncia, enquanto
outros alunos estdo sentados esperando o professor chegar com a prova. Neste
momento, o sinal toca e o professor da matéria X chega na sala de aula para aplicar a
prova. O professor pede para que vocés deixem apenas o lapis, caneta e borracha
sobre a mesa, pedindo para guardar o restante das coisas. A prova ter4 1lh de
duracao. O professor comeca a entrega-la e vocé, neste momento, recebe a prova e
comeca a fazé-la.

Situacdo 3- Tema principal: Prova escolar- DEPOIS DA PROVA.

Terminou a prova, vVocé vai para casa e fica esperando durante uma semana para
saber o resultado da avaliagdo. Durante uma semana, vocé tem aulas regularmente na
escola e no dia combinado com seu professor da matéria X, toda a turma recebera a
nota da prova. Neste momento, o professor chama o seu nome e vocé vai a mesa dele
para pegar a prova. Vocé olha o resultado da prova.
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APENDICE H-

Tabela H36. Andlise de consisténcia interna da escalade estratégias de enfrentamento (coping)
na situacdo 1- antes da prova (n=345).

P N No de Coeficiente Itens com
Dominio/Situagéo ltens de Cronbach menor
¢ consisténcia

Correlacéo Coeficiente a
com o total* (ap6s retirada)**

Reacdes Emocionais 1

(tristeza, medo, raiva) 3 0.635
Avaliacdo de Ameaca 1
(compet., relacion., 3 0.424 - -
autonomia)
12 Familias de Coping 1 12 0.561 Acomodacéol -0.046 0.599
(autoconf, ..., oposi¢ao) ) Autoconfiancal -0.069 0.645
Coping Adaptativo 1
(autoconf, ..., negociagéo) 6 0639
Coping Mal Adaptativo 1
(delegagéo, ..., oposi¢do) 6 0.699
Acomodacaol -0.060 0.724
Coping Total 1 21 0.706 Autoconfiancal -0.022 0.739
Competéncial -0.001 0.753

Nota. * Correlagdo do item com o total do respectivo dominio, sem considerar o item no escore total.
** Coeficiente « de Cronbach apds retirada consecutiva dos itens com menor consisténcia.

Tabela H37. Analise de consisténcia interna da escalade estratégias de enfrentamento (coping)
na situacdo 2- durante a prova (n=344).

Coeficiente Iltens com

PR = N° de Correlacéo Coeficiente a
Dominio/Situagéo ade menor . " -
Itens Cronbach consisténcia  c°M© total (ap@s retirada)**
Rea(;oes Emomon_als 2 3 0.649 . .
(tristeza, medo, raiva)
Avaliacdo de Ameaca 2
(compet., relacion., 3 0.464
autonomia)
o . Autoconfianga2 -0.086 0.644
%:ufoir;‘:;as di %?S‘i"g%)z 12 0.600 Acomodag&o? -0.114 0.695
) -+, OPOSIC R.Problemas?2 0.099 0.715
Coping Adaptatlvoz_ ) 6 0621
(autoconf, ..., negociacao)
Coping I\/I~al Adaptatl\_/o~2 6 0.750 - -
(delegacgéo, ..., oposi¢cao)
Acomodacao2 -0.029 0.739
. Autoconfianca2 -0.059 0.756
Coping Total 2 21 0.724 Competéncia2 -0.030 0.772
Av.Desafio2 -0.033 0.789

Nota.* Correlag&o do item com o total do respectivo dominio, sem considerar o item no escore total.

** Coeficiente o de Cronbach apoés retirada consecutiva dos itens com menor consisténcia.
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Tabela H38. Andlise de consisténcia interna da escalade estratégias de enfrentamento (coping)

na situacdo 3-depois da prova (n=345).

N° de Coeficiente Itens com Correlagéo Coeficiente

Dominio/Situagao Itens o de menor com o tgtal* (ap6s ret'rada(;**

Cronbach consisténcia p !
Rgagées Emomongls 3 3 0.700
(tristeza, medo, raiva)
Avaliagdo de Ameaga3 0.476 Autonomia3 0.194 0.546
(compet., relacion., autonomia)
12 Familias de Coping 3 12 0.680 Acomodacéo3 -0.001 0.708
(autoconf, ..., oposicéo) ' Autoconfiang¢a3 0.037 0.734
Coping Adaptatlvos_ ) 6 0.662
(autoconf, ..., negociacao)
Coping Mal Adaptativo3 6 0.773
(delegagéo, ..., oposi¢do)
Coping Total 3 21 0.774 Acomodacéo3 0.055 0.783

Nota. * Correlagdo do item com o total do respectivo dominio, sem considerar o item no escore total.
** Coeficiente a de Cronbach apés retirada consecutiva dos itens com menor consisténcia.
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APENDICE I-

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Participante
I. Dados de Identificagédo do Participante

[N L0] 10T Idade: ..ooooveeeiiiee e,

[N ToT a0 (0T R SRPRP
N ToT gL Y SRS
I1. Dados sobre a pesquisa

Titulo da pesquisa: “Enfrentando provas escolares: relagdes com problemas de
comportamento e rendimento académico no Ensino Medio”

Pesquisador responsavel: Ms.Luiz Ricardo Vieira Gonzaga
Orientadora: Profa. Dr2. Sonia Regina Fiorim Enumo
I11. Informacdes

Estamos convidando vocé e seus colegas para participar de uma pesquisa da PUC-
Campinas sobre como os estudantes lidam com a ansiedade diante de provas escolares.
Assinando este termo de consentimento, vocé estara declarando que esta ciente de que:

1. O objetivo do estudo sera descrever e analisar como estudantes do Ensino Médio
lidam com provas académicas e suas relagbes com a ocorréncia de problemas de
comportamento e o rendimento académico;

2. Vocé poderad ser chamado para participar apenas de uma etapa ou podera ser
chamado para participar de todas as etapas da pesquisa. Cada uma dessas etapas
corresponde a momentos de avaliacdo em que vocé estara respondendo a questionarios e
escalas, com o auxilio do pesquisador responsavel. A aplicacdo desses instrumentos
podera ser feita em pequenos grupos ou individualmente, e terd a duracdo maxima de
uma hora. Todas as etapas da pesquisa serdo realizadas na escola;

3. Os procedimentos e instrumentos de avaliacdo utilizados seguem as normas éticas
e ndo oferecem riscos previsiveis. Participando do processo, vocé participard de uma
palestra de orientacdo sobre como lidar com provas escolares e uma cartilha informativa
contendo orientacOes gerais referentes aos temas abordados no estudo;

4. Sera mantido sigilo de sua identidade. Todas as informagdes coletadas serdo
estritamente confidenciais e 0s resultados serdo descritos, de forma geral e ndo
individual, na tese de Doutorado do aluno Luiz Ricardo Vieira Gonzaga, como um dos
requisitos para a obtencdo do titulo de Doutor em Psicologia do Curso de Pos-
Graduacdo da PUC-Campinas, sob a orientacdo da Profa. Dré So6nia Regina Fiorim
Enumo;

5. Sua participacdo sera voluntaria. VVocé € livre para interromper a qualquer
momento sua participagdo na pesquisa, sem qualquer prejuizo. E também ndo terd
nenhum tipo de despesa por participar desta pesquisa, nem receberd qualquer
pagamento.

Se desejar, podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da PUC-Campinas, no telefone (19) 3343-6777, e-mail:
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comitedeetica@puc-campinas.edu.br, endereco Rod. Dom Pedro I, Km 136,
Parque das Universidades, Campinas-SP, CEP: 13086-900, horario de
funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00 as 17h00, ou com o pesquisador
responsavel pelo estudo no telefone (11) 99274-4723.

6. Sua participagdo sO sera aceita apds o consentimento de seus pais ou
responsaveis;

7. Este termo € feito em duas vias, sendo que uma permanecerd com vocé e outra
com o pesquisador.

IV. Consentimento pés-esclarecido

Tendo em vista todas as informacdes apresentadas e lidas atentamente por mim,
eu

abaixo assinado, livre e de forma esclarecida, concordo em participar da pesquisa
descrita.

Assinatura do Participante Ms. Luiz Ricardo Vieira Gonzaga
(Pesquisador)

Data: / /
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APENDICE J-
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Responsavel
I. Dados de Identificacé@o do Participante e dos Responsaveis

PartICIPANTE: ... Idade: ..o
NOME A0 PAI: .. e RG ..o
NOME dA MEB: ... RG .o
TelefONe: ..o Cel

I1. Dados sobre a pesquisa

Titulo da pesquisa: “Enfrentando provas escolares: relacbes com problemas de
comportamento e rendimento académico no Ensino Médio”

Pesquisador responsavel: Ms. Luiz Ricardo Vieira Gonzaga
Orientadora: Profa. Dr?. Sénia Regina Fiorim Enumo

I11. Informacdes

Estamos convidando seu filho para participar de uma pesquisa da PUC-Campinas na
escola de seu filho. Assinando este termo de consentimento, vocé estara declarando que
esta ciente de que:

1. O objetivo deste estudo sera descrever e analisar como alunos do Ensino Médio lidam
com provas académicas, e suas relacdes com a ocorréncia de problemas de
comportamento e o rendimento escolar;

2. Seu filho podera ser chamado para participar apenas de uma etapa ou podera ser
chamado para participar de todas as etapas da pesquisa. Cada uma dessas etapas
corresponde a momentos de avaliacdo, em que seu filho respondera questionarios e
escalas. A aplicacdo desses instrumentos podera ser realizada em pequenos grupos ou
individualmente, e terd a duracdo maxima de uma hora. Todas as atividades da pesquisa
serdo realizadas na escola;

3. Os procedimentos e os instrumentos de avaliagdo utilizados seguem as normas éticas
e ndo oferecem riscos previsiveis de qualquer natureza. Participando da pesquisa, seu
filho participara de uma palestra de orientacdo sobre como lidar com provas escolares e
uma cartilha informativa contendo orientagdes gerais sobre os assuntos abordados no
estudo;

4. Sera mantido o sigilo da identidade do seu filho. Todas as informagdes coletadas
serdo estritamente confidenciais e os resultados serdo descritos, de forma geral e néo
individual, na tese de Doutorado do aluno Luiz Ricardo Vieira Gonzaga, como um dos
requisitos para a obtencdo do titulo de Doutor em Psicologia do Curso de Pos-
Graduacdo da PUC-Campinas, sob a orientacdo da Profa. Dré So6nia Regina Fiorim
Enumo;

5. A participacdo do seu filho sera voluntaria. Ele podera interromper a qualquer
momento sua participacdo na pesquisa, sem qualquer prejuizo para ele. Também néo
tera nenhum tipo de despesa por participar desta pesquisa, nem receberd qualquer
pagamento.
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Se desejar, podera entrar em contato Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
da PUC-Campinas, no telefone (19) 3343-6777, e-mail: comitedeetica@puc-
campinas.edu.br, endereco Rod. Dom Pedro I, Km 136, Parque das Universidades,
Campinas-SP, CEP: 13086-900, horéario de funcionamento de segunda a sexta-feira das
08h00 as 17h00, ou com o pesquisador responsavel pelo estudo no telefone (11) 99274-
4723;

6. A participagdo de seu filho s6 sera aceita mediante o seu consentimento;

7. Este termo é feito em duas vias, sendo que uma permanecera com vVocé e outra com o
pesquisador.

IVV.Consentimento pos-esclarecido

Tendo em vista todas as informacdes apresentadas e lidas atentamente por mim, eu
dou meu consentimento livre

e esclarecido para meu filho participar como voluntario da pesquisa descrita.

Assinatura do Responsavel Ms.Luiz Ricardo Vieira Gonzaga

(Pesquisador)

Data: / /
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APENDICE K-

Catrtilha Devolutiva — Participante

CREDITOS PESSOA
ANA ¥

APOIO FINANCEIRO:

CAFES

APOIO INSTITUCIONAL:

PUC

CAMPIUAS

MEDO DE PROVAS:

COMO LIDAR COM O ESTRESSE E A ANSIEDADE

LLNZ 24RO IZIRS QUNZACH,

SONIA BEGINA = 07 ENIMO
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APENDICE L-

Compact Disk (CD) instrucional — Dire¢ao Escolar

—OMO LIDAR COM O ESTRESSE E A ANSIEDADE
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Tabela M39. Média escolar das disciplinas por série (1°, 2° e 3° Ano) dos alunos do Ensino Médio

APENDICE M-

PORTUGUES INGLES ARTE ED FiSICA MATEMATICA
Turma AB NC RM RC TR ;:)F:T/Tél MEDIA DA MED’IA DA | MEDIA DA MED’IA DA | MEDIA DA MF:D,IA DA | MEDIA DA MF:D,IA DA | MEDIA DA ME’QlA DA
TURMA SERIE TURMA SERIE TURMA SERIE TURMA SERIE TURMA SERIE

12A 1 0 3 0 14 32 5,2 7,5 7,2 5,6 5,5

128 1 0 2 0 16 27 7,0 7,8 7,1 6,6 6,3

12C 1 0 1 0 20 21 5,6 5,8 7,5 6,6 7,0 6,9 6,3 6,1 6,1 5,6
12D 2 0 1 0 10 22 5,1 4,8 5,6 5,5 4,7

12 0 1 2 0 15 24 6,3 5,5 7,5 6,2 5,5

22 A 1 1 1 1 11 25 6,6 7,44 7,72 7,16 6,84

208 2 0 1 1 15 23 6,6 7,2 7,3 6,1 7,5

20 C 0 0 2 1 12 24 71 7,2 6,8 6,2 7,6

22D 0 1 0 0 13 8 6,9 7,0 7,8 7,0 7,5 7,5 6,5 6,6 6,8 7,5
20F 1 0 7 0 7 26 7,5 7,3 7,7 6,3 7,9

20F 0 0 3 0 5 17 7,3 6,3 8,1 6,7 7,8

200G 0 0 3 2 12 25 6,9 5,4 7,6 6,9 8,2

32A 1 2 5 0 8 22 71 7,4 7,8 5,8 6,9

328 0 0 3 0 6 29 7,6 7,4 8,0 7,7 5,8

32C 0 0 3 0 1 30 7,8 7,7 8,4 7,7 7,0 7,3 7,4 7,0 7,9 7,4
32D 0 0 3 0 3 30 8,2 7,9 6,9 6,9 8,4

32F 1 0 3 0 4 26 7,8 7,3 6,6 7,5 7,9

Média de Disciplina Geral 6,8 7,1 7,2 6,6 6,8
BIOLOGIA FISICA QUIMICA HISTORIA GEOGRAFIA FILOSOFIA SOCIOLOGIA MEDIA
Turma MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | MEDIADA | GERALDA
TURMA SERIE TURMA SERIE TURMA SERIE TURMA SERIE TURMA SERIE TURMA SERIE TURMA SERIE SERIE

12A 4,9 6,9 6,1 6,1 6,3 5,4 5,4

12B 5,9 8,0 7,2 6,4 7,2 5,8 5,9

12C 5,6 5,0 7,2 6,9 6,1 6,2 5,8 5,8 7,6 6,8 5,9 5,4 5,1 53 6,0

12D 4,1 5,9 5,4 4,8 5,8 4,4 4,7

12 4,8 6,7 6,1 5,9 6,8 5,6 5,3

2° A 5,2 6,08 7,04 7,2 5,8 6,72 6,52

2°B 5,0 6,0 6,3 7,2 5,0 6,4 6,3

20 C 4,8 6,0 6,6 7,0 4,6 6,4 6,0

22D 5,0 5,0 5,1 5,8 6,6 6,8 7,6 7,2 5,1 5,2 6,4 6,6 6,4 6,4 6,5

2°F 4,7 6,0 6,7 7,5 5,6 7,0 6,4

20F 5,6 6,3 7,2 7,6 5,5 7,4 7,1

2°G 4,5 5,2 6,8 6,4 4,6 5,7 6,0

32A 5,4 6,0 6,7 7,0 4,8 7,0 5,9

328 5,3 6,0 6,9 8,1 5,8 8,1 7,9

3eC 6,3 5,7 6,0 6,0 7,3 71 7,4 7,5 5,9 5,4 8,6 7,9 8,1 73 7,0

32D 5,9 6,1 7,2 7,7 5,2 7,9 7,6

3°F 5,5 5,9 7,2 7,3 5,4 7,7 7,2

5,2 6,2 6,7 6,8 5,8 6,6 6,3
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APENDICE N-

Itens do TAS em relacdo aos estressores correspondentes a avaliacdo académica

Tabela N40. Frequéncia e percentual dos itens do TAS percebidos como negativos por alunos do Ensino

Médio (n = 379)

Classificacao Ocorréncia

(Item na escala) Itens do TAS n(%)

1 Quando estou fazendo uma prova importante, fico pensando no quanto 195 (51,18)
0s outros estudantes sdo melhores do que eu.

2 Se eu participasse de um teste de inteligéncia, me sentiria muito 282 (73,82)
preocupado antes de fazé-lo.

3 Se eu participasse de um teste de inteligéncia, eu me sentiria confiante 281 (73,56)
e relaxado (a) antecipadamente.

4 Quando estou fazendo uma prova importante, costumo transpirar 80 (20,94)
bastante.

5 Durante as provas da disciplina, fico pensando em assuntos ndao 239 (62,57)
relacionados a matéria.

6 Eu entro em pénico quando preciso fazer uma prova-surpresa. 168 (43,98)

7 Durante as provas, eu fico pensando sobre as consequéncias de falhar. 282 (73,82)

8 Apéds uma prova importante, estou frequentemente tdo tenso (a) que 72 (18,85)
meu estdmago fica doendo.

9 Eu fico paralisado diante de coisas como testes de inteligéncia ou 89 (23,30)
provas finais.

10 Tirar uma boa nota em uma prova parece ndo aumentar a minha 152 (39,79)
confianca na proxima prova.

11 As vezes, eu sinto 0 meu coragdo batendo acelerado durante provas 207 (54,19)
importantes.

12 Apds uma prova, eu sempre sinto que poderia ter feito melhor do que eu 343 (89,79)
fiz.

13 Geralmente eu fico deprimido (a) depois de fazer uma prova 90 (23,56)

14 Antes de uma prova final, tenho uma sensacdo inquietante e 187 (48,95)
desconcertante.

15 Ao realizar uma prova, minhas emog¢bes ndo interferem no meu 210 (55,26)
desempenho.

16 Durante a prova de uma disciplina, eu fico geralmente tdo nervoso (a) 250 (65,96)
que eu esqueco do contetdo que eu normalmente saberia.

17 Parece que eu me boicoto quando fago uma prova importante 134(35,26)

18 Quanto mais eu me esfor¢o para fazer ou estudar para uma prova, mais 220 (57,89)
confuso (a) eu fico.

19 Assim que uma prova termina, eu tento parar de me preocupar sobre 180 (47,37)
ela, mas é impossivel.

20 Durante as provas, as vezes eu fico imaginando se eu conseguirei 288 (75,79)
passar no curso.

21 Eu prefiro fazer um trabalho a uma prova para conseguir nota em uma 310 (81,58)
disciplina.

22 Eu preferiria que as provas ndo me incomodassem tanto. 279 (73,42)

23 Eu acredito que eu me sairia muito melhor nas provas se eu pudesse 279 (73,42)
fazé-las sozinho (a) e sem a presséo do limite de tempo.

24 Pensar sobre a nota que posso ter em uma disciplina interfere em meus 184 (48,42)
estudos e no meu desempenho durante as provas.

Cont.
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Tabela N40. (Cont.) Frequéncia e percentual dos itens do TAS percebido como negativos por alunos do
Ensino Médio (n = 379)

Classificacéo Ocorréncia

(Item na escala) Itens do TAS

25 Se as provas pudessem ser realizadas a distancia, eu acredito que 148 (39,05)
poderia aprender mais.

26 Em provas, eu penso da seguinte forma: “Se eu n&o sei de algo no 240 (63,32)
momento, entdo ndo ha motivo de me preocupar sobre isto”.

27 Eu ndo compreendo como algumas pessoas podem ficar tdo 211 (55,67)
preocupadas durante as provas.

28 Pensar que eu posso me dar mal nas provas interfere no meu 207 (54,62)
desempenho nos exames.

29 Eu ndo estudo mais para as provas finais do que para os trabalhos da 234 (61,74)
disciplina.

30 Mesmo quando estou preparado (a) para uma prova, ainda fico bastante 257 (67,81)
ansioso (a).

31 N&o gosto de comer antes de uma prova importante. 64 (16,89)

32 Antes de uma prova importante, eu sinto as minhas méos e bracos 117 (30,87)
tremendo.

33 Raramente sinto a necessidade de “me acabar de estudar” antes de 170 (44,85)
uma prova.

34 A escola deve reconhecer que alguns estudantes ficam mais nervosos 315 (83,11)
do que outros durante as provas e isto afeta seu desempenho.

35 Acredito que o periodo de provas ndo deveria ser uma situacdo tdo 307 (81,00)
tensa quanto normalmente é.

36 Eu me sinto bastante inquieto (a) quando a prova é devolvida com a 226 (59,63)
nota.

37 Eu tenho pavor a disciplinas em que o professor tem o habito de realizar 192 (50,66)
provas-surpresa.

Média (DP) 20,23(+6,83

)
Mediana 20 (3-35)
(Variagdo)

Nota. TAS = Test Anxiety Scale (Sarason, 1958).
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APENDICE O-

Tabela 041. Frequéncia das respostas alternativas do RSQ-AS e os tipos de dominios que
correspondem as questdes selecionadas pelos estudantes do Ensino Médio ao estresse dos problemas

académicos (n = 379)

Tipos de Categorias de

Tipos de categorias de respostas ao Alt fi Respostas ¢ ¢ d
estresse ernativas n(%) respostas ao estresse de
problemas académicos

7) Eu fago com quem alguém ou alguma Pais 207 (54,62) Coping de Engajamen-to de
coisa saiba como eu me sinto. Marque todos Amigos 270 (71,24) controle  primario  (Regulacédo
aqueles com quem vocé falou Irmaos 115 (30,34) emocional)

Animal 56 (14,78)

Igreja 43 (11,35)

Professor 79 (20,84)

Deus 171 (45,12)

Urso de pellcia 16 (4,22)

Familia 72 (19)

Nenhuma das respostas 66 (17,41)

acima
17) Eu pego ajuda ou algumas idéias para as Pais 189 (49,87) Coping de Engajamen-to de
pessoas ou objetos para saber como Amigos 260 (68,60) controle priméario (Resolucdo de
melhorar a situacéo. Marque todos aqueles Irmé&os 94 (24,80) Problemas)
com quem vocé falou Animal 35 (9,23)

Igreja 28 (7,39)

Professor 74 (19,53)

Deus 147 (38,79)

Urso de pellcia 12 (3,17)

Familia 51 (13,46)

Nenhuma das respostas 64 (16,93)

acima
20) Eu ponho meus sentimentos para fora. Eu  Escrevendo em meu diario  27(7,12) Coping de Engajamen-to de
faco isto da seguinte forma. Marque tudo o controle  primario  (Regulacédo
que vocé faz. emocional)

Desenhando/Pintando 57 (15,04)

Desabafando 133 (35,09)

Sendo sarcastico 76 (20,05)

Ouvindo Musica 270 (71,24)

Esmurrando o travesseiro 26 (6,86)

Fazendo exercicios 59 (15,57)

Gritando 36 (9,50)

Chorando 117 (30,87)

Nenhuma das respostas 62 (16,36)

acima
21) Eu busco ajuda das pessoas ou das Pais 157 (41,42) Coping de Engajamen-to de
minhas coisas quando estou tentando lidar Amigos 233 (61,48) controle  primario  (Expressao
com meus sentimentos. Marque todos emocional)
aqueles com quem vocé falou.

Irmé&os 90 (23,75)

Animal 31(8,18)

Igreja 17 (4,49)

Professor 39 (10,29)

Deus 158 (41,69)

Urso de pelicia 11 (2,90)

Familia 41 (10,82)

Nenhuma das respostas 80 (21,11)

acima
26) Ao lidar com problemas na escola ou com  Meu coragéo dispara 104 (27,44) Coping de Engajamen-to
0 estresse provocado por estes problemas, Minha respiragéo acelera 65 (17,15) involuntario (excita-cao
sinto isso em todo o meu corpo. Marque tudo fisiolégica)
0 que acontece. Eu me sinto febrii e 17(4,49)

suando bastante

Meus musculos ficam 37 (9,76)

rigidos

Nenhuma das respostas 229 (60,42)

acima

Cont.
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Tabela O41. (Cont.) Frequéncia das respostas alternativas do RSQ-AS e os tipos de dominios que
correspondem as questbes selecionada pelos estudantes do Ensino Médio ao estresse dos problemas

académicos (n = 379)

Tipos de categorias de respostas ao Alt - Respostas Tipos de Categorias de respostas ao
ernativas AN
estresse n(%) estresse de problemas académicos
32) Eu recebo compaix@o, compreensao e Pais 187 (49,47) Coping de Engajamen-to de
suporte de alguém . Marque todos aqueles de  Amigos 248 (65,61) controle primario
quem vocé recebe Irmé&os 92 (24,34) (Regulagdo emocional)
Animal 28 (7,41)
Igreja 26 (6,88)
Professor 51 (13,49)
Deus 126 (33,33)
Urso de pelicia 12 (3,17)
Familia 49 (12,96)
Nenhuma das 63 (16,67)

respostas acima

33) Geralmente, quando algo estressante N&o consigo parar de 84 (22,22) Coping de Engajamen-to
ocorre na escola, eu ndo consigo controlar o comer Involuntério (Acao
que fago.Marque tudo o que acontece. N&o paro de falar 77 (20,37) involuntaria)

Faco coisas perigosas 29 (7,67)

Preciso 86 (22,75)

resolver/verificar tudo

Nenhuma das 189 (50)

respostas acima
37) Quando sou confrontado com o estresse Raiva 165 (43,65) Coping de Engajamen-to
dos problemas escolares, eu sinto. Marque Tristeza 92 (24,34) Involuntério (Excita-gao
tudo o que vocé sente. emocional)

Preocupagéo/ 152 (40,21)

Ansiedade

Medo 66 (17,46)

Nenhuma das 106 (28,04)

respostas acima
43) Tento esquecer sobre o estresse dos Praticando exercicios 112 (29,55) Coping de Engajamen-to de
problemas escolares realizando atividades. Visitando amigos 114 (30,08) controle secunda-rio
Marque tudo o que vocé faz Assistindo televisao 137 (36,15) (Distracéo)

Jogando video game 103 (27,18)

Fazendo algum hobby 116 (30,61)

Ouvindo musica 225 (59,37)

Nenhuma das 78 (20, 58)

respostas acima
45) Algumas atividades me acalmam quando Respiro fundo 137 (36,15) Coping de Engajamen-to de
estou estressado. Marque tudo o que vocé faz controle primario

Faco oragGes 87 (22,96) (Expresséo emocional)

Caminho 51 (13,46)

Ougo musica 245 (64,64)

Descango 129 (34,04)

Medito 38 (10,03)

Nenhuma das 74 (19,53)

respostas acima

Fonte: RSQ- AS (Connor-Smith et al., 2000).
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APENDICE P-

Pranchas ilustrativas utilizadas no ECAP
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APENDICE Q-

Tabela Q42. Média e desvio padrao das respostas as situagfes estressoras de provas, em estudantes

do Esnino Médio (N = 345)

Situa  S1. Antes da S2. Durante a S3. Depois da Escore Total
¢Oes estressoras prova prova prova Média (DP)
Média (DP) Média (DP) Média (DP)
Identificacéo (Q.21) 2,95 (£1,22) 3,02(21,24) 3,06(%1,37)
Reacbes emocionais
Tristeza (Q.1) 2,12(+1,19) 1,92(+1,19) 2,23(%1,31) 6,27(+2,95)
Medo (Q.2) 2,66(%1,22) 2,74(£1,32) 2,67(x1,39) 8,06(+3,28)
Raiva (Q.5) 2,35(%1,39) 2,27(%+1,35) 2,21(+1,30) 6,83(+3,17)
Média das reacfes 2,37 2,31 2,37 7,05
emocionais

Nota. Escala variando de 1=Nem um pouco; 2=Um pouco; 3= Mais ou menos; 4=Bastante; 5=Muito. M&ximo = 15

pontos; variagédo = 3-15 pontos para o escore total.
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APENDICE R-

Tabela R43. Média e desvio padréo das situagbes de provas avaliadas como desafio e a orientagdo do
enfrentamento, em estudantes do Ensino Médio (N = 345)

Situacbes S1. Antes da prova S2. Durante a prova S3. Depois da prova Escore Total

estressoras Média (DP) Média (DP) Média (DP) Média (DP)
Desafio (Q.4) 2,46(+1,16) 2,68(+1,14) 3,06(+1,19) 8,20(+2,58)
Orientacao (Q.20) 2,30(1,28) 2,41(+1,37) 2,26(+1,28) 6,96(+3,31)

Nota. DP = desvio padréo.
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APENDICE S-

Tabela S44. Média e desvio padrédo da avaliacdo de ameaca as necessidades basicas de Competéncia,
Relacionamento e Autonomia em relacao as situacdes estressoras de provas, por estudantes do Ensino

Médio (N = 345)

Situacdes estressoras S1. Antes da S2. Durante a S3. Depois Escore Total
Avaliacao de ameaga as prova prova da prova Média (DP)
necessidades Média (DP) Média (DP) Média (DP)
Competéncia (Q.3) 2,99(+0,90) 3,01(x0,92) 3,06(%1,09) 9,05(%2,25)
Autonomia (Q.7) 2,70(x1,23) 2,43(+1,08) 2,74(+1,22) 7,86(+2,67)
Relacionamento (Q.6) 2,39(+1,22) 2,26(+1,11) 2,47(x1,12) 7,11(x2,76)

Nota. DP = Desvio padréo.
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APENDICE T-

Tabela T45. Média e desvio padrdo das 12 familias de enfrentamento nas trés situacdes estressoras (N

= 345)
Situagdes estressoras S1. Antes da S2. Durante S3. Depois Escore Total
prova aprova da prova

Necessidades Familias de coping Média Média Média Média

bésicas (DP) (DP) (DP) (DP)

Avaliagao de desafio

Relacionamento Autoconfianga 3,22(+1,09) 3,10(%1,12) 3,28(+1,16) 9,59(+2,64)
Busca de suporte 2,99(x1,24) 2,77(%1,23) 2,71(%1,27) 8,47(+2,84)

Competéncia Resolugéao de problemas 3,61(+1,08) 3,43(%1,13) 3,16(x1,19)  10,19(+2,71)
Busca de informacéo 3,54(%1,03) 3,26(+1,10) 3,18(+1,20) 9,97(¢¥2,61)

Autonomia Acomodacéo 3,02(%1,17) 3,01(+1,18) 3,09(%1,17) 9,11(%2,72)
Negociacédo 2,92(+1,15) 2,58(+1,18) 2,57(+1,15) 8,06(+2,50)

Avaliacao de

ameaca

Relacionamento Delegacéo 2,00 (+1,16) 2,12(+1,23) 1,97(x1,14) 6,08(+2,81)
Isolamento 2,66(+1,30) 2,63(+1,36) 2,44(+1,30) 7,72(+3,11)

Competéncia Desamparo 2,52(+1,20) 2,47(+1,18) 2,28(+1,15) 7,25(%2,74)
Fuga 2,85(+1,37) 2,72(+1,41) 2,45(x1,34) 8,00 (+3,23)

Autonomia Submisséo 2,20(%1,20) 2,14(+1,20) 2,05(+1,10) 6,38(+2,68)
Oposicédo 2,22(+1,26) 1,98(+1,17) 2,03(+1,16) 6,22(+2,90)

Nota. DP = desvio padréo.
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APENDICE U-

Resultados referentes a Analise de Equacdes Estruturais para o primeiro modelo te6rico para o

desempenho académico dos adolescentes.

Tabela U46. Medidas de adequacao do ajuste pela analise de caminho (path analysis) para o modelo
inicial (n=304)

Chi-Square* 863.8855
Chi-Square DF 32
P-value 0,0001
Chi-Square Ratio 26,9964
Goodness of Fit Index (GFI) 0,6280
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI) 0,0933
Bentler's Comparative Fit Index 0,2170
Bentler & Bonett's (1980) NFI 0,2929
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) 0,2792
RMSEA Estimate -0,4866

Nota.* Valores aceitaveis: Valor P Qui-Quadrado > 0,05; razao qui-quadrado < 2,0; GFI = 0,85; AGFI = 0,80; SRMR < 0,10;RMSEA
<0,08; CFI 2 0,90; NNFI = 0,90.
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APENDICE V-

Tabela V47. Exclusao e realocacédo de caminhos da andlise de caminhos inicial

Teste de Wald para retirada de caminhos (Stepwise Multivariate Wald Test)

Cumulative Statistics Univariate Increment
Paramet Chi- DF Pr> Chi- Pr >
er Square ChiSq Square ChiSq
PV1V3 0,000658 1 0,9795 0,000658 0,9795 -> Caminho de Idade para problemas
5 5
PV1V6 0,00584 2 0,9971 0,00518 0,9426 -> Caminho de Coping N&o-

Adaptativo para problemas

PV1V10 3,62185 18 0,9999 0,55050 0,4581 -> Caminho de Afeto Negativo para
problemas

PV1V5 13,62825 28 0,9896 1,41478 0,2343 -> Caminho de Coping Adaptativo
para problemas

PV1Vv7 25,86816 34 0,8402 2,87327 0,0901 -> Caminho de Controle com Esforco
para problemas

TESTE DE MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA INCLUSAO DE CAMINHOS
Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _GAMMA_

Row Column  Chi-Square Pr > ChiSq

NENHUM CAMINHO A INCLUIR
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APENDICE W-

Tabela W48. Medidas de adequacao do ajuste pela analise de caminhos (path analysis) para o modelo
apos revisdo- exclusdo de 17 caminhos e incluséo de 2 caminhos (n=304).

Chi-Square* 828,9936
Chi-Square DF 44
P-value 0,0001
Chi-Square Ratio 18,8408
Goodness of Fit Index (GFI) 0,6281
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI) 0,3406
Bentler's Comparative Fit Index 0,2041
Bentler & Bonett's (1980) NFI 0,2427
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) 0,3199
RMSEA Estimate -0,0202

* Valores aceitaveis: Valor P Qui-Quadrado > 0,05; razdo qui-quadrado < 2,0; GFl = 0,85; AGFI = 0,80; SRMR < 0,10; RMSEA <
0,08; CFI = 0,90; NNFI = 0,90.

Tabela W49. Exclusao e realocagdo de caminhos apds 12 revisdo da analise de caminhos do modelo.

Teste de Wald para retirada decaminhos (Stepwise Multivariate Wald Test)

Cumulative Statistics Univariate Increment

Parameter Chi-Square  D.F. P-value Chi-Square Prob

PV6V8 3.39925 1 0.0652 3.39925  0.0652 -> CAMINHO DE ENGCONTSEC PARA TAS
TESTE DE MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA INCLUSAO DE CAMINHOS

Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _GAMMA_

Row Column  Chi-Square Pr>ChiSq

NENHUMA INDICACAO

Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _BETA_

Row Column  Chi-Square Pr>ChiSq

NENHUMA INDICACAO
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APENDICE X-

Resultados referentes a Andlise de Equacfes Estruturais para o segundo modelo tedrico para o
desempenho académico dos adolescentes

Tabela X50. Medidas de adequacao do ajuste pela andlise de caminhos (path analysis) para o modelo
apos 22 revisdo- exclusédo de 1 caminho (n=304).

Chi-Square* 831,8994
Chi-Square DF 45
P-value 0,0001
Chi-Square Ratio 18,4867
Goodness of Fit Index (GFI) 0,6280
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI) 0,3552
Bentler's Comparative Fit Index 0,2034
Bentler&Bonett's (1980) NFI 0,2402
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) 0,3182
RMSEA Estimate 0,0001

*Valores aceitaveis: Valor P Qui-Quadrado > 0,05; razdo qui-quadrado < 2,0; GFI = 0,85; AGFI = 0,80; SRMR < 0,10; RMSEA <
0,08; CFI = 0,90; NNFI = 0,90.

Tabela X51. Exclusdo e realocagdo de caminhos apds 22 revisdo da analise de caminhos do modelo.

Teste de Wald para retirada de caminhos (Stepwise Multivariate Wald Test)
Cumulative Statistics Univariate Increment

Parameter Chi-Square  D.F. P-value Chi-Square Prob

NENHUMA INDICACAO

TESTE DE MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA INCLUSAO DE CAMINHOS

Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _GAMMA_

Row Column  Chi-Square Pr>ChiSq

NENHUMA INDICACAO
Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _BETA_

Row Column  Chi-Square Pr>ChiSq
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APENDICE Y-

Tabela Y52. Exclusao e realocagdo de caminhos da analise de caminhos inicial do modelo.

Teste de Wald para retirada de caminhos (Stepwise Multivariate Wald Test)

Cumulative Statistics Univariate Increment

Parameter Chi-Square D.F. P-value Chi-Square P-value

PV2V5 0.0000381 1 0.9951 0.0000381 0.9951 -> CAMINHO DE COP N-ADAPT PARA PROBLINTER

PV5V3 0.00136 2 0.9993 0.00132 0.9710 -> CAMINHO DE PROBLEXTER PARA COP N-ADAPT
PV3v4 0.00281 3 1.0000 0.00146 0.9695 -> CAMINHO DE COP ADAPT PARA PROBLEXTER
PV1V5 0.00614 4 1.0000 0.00332 0.9540 -> CAMINHO DE COP N-ADAPT PARA NOTA

PVv2v4 0.02618 5 1.0000 0.02004 0.8874 -> CAMINHO DE COP ADAPT PARA PROBLINTER
PV1vV7 0.05005 6 1.0000 0.02388 0.8772 -> CAMINHO DE ENGCONTPRIM PARA NOTA

PV1V12 0.09810 7 1.0000 0.04805 0.8265 -> CAMINHO DE ESTRESS PARA NOTA

PV1V9 0.19208 8 1.0000 0.09398 0.7592 -> CAMINHO DE NAOENGAJ PARA NOTA

PV4Ve6 0.46094 9 1.0000 0.26886 0.6041 -> CAMINHO DE TAS PARA COP ADAPT

PV3V5 0.92206 10 0.9999 0.46112 0.4971 -> CAMINHO DE COP N-ADAPT PARA PROBLEXTER
PV6V9 2.02826 11 0.9984 1.10620 0.2929 -> CAMINHO DE NAOENGAJ PARA TAS

PV1V6 3.49061 12 0.9910 1.46236 0.2266 -> CAMINHO DE TAS PARA NOTA

PV4v2 5.33924 13 0.9669 1.84863 0.1739 -> CAMINHO DE PROBLINTER PARA COP ADAPT
PV6V7 7.26679 14 0.9239 1.92755 0.1650 -> CAMINHO DE ENGCONTPRIM PARA TAS

PV4V3 9.72222 15 0.8368 2.45543 0.1171 -> CAMINHO DE PROBLEXTER PARA COP ADAPT

PV6V11 12.36042 16 0.7188 2.63819 0.1043 -> CAMINHO DE NAOENGAJINV PARA TAS

PV3V6 15.61775 17 0.5511 3.25734 0.0711 -> CAMINHO DE TAS PARA PROBLEXTE

TESTE DE MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA INCLUSAO DE CAMINHOS

Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _GAMMA _

Row Column  Chi-Square Pr>ChiSq

V2 V12 20.97714 <.0001 -> CAMINHO DE ESTRESSORES PARA PROBLINTER
V5 V12 20.38144 <.0001 -> CAMINHO DE ESTRESSORES PARA COP N-ADAPT
Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _BETA_

Row Column  Chi-Square Pr>ChiSq
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V8

V10

V11

V8

V7

V8

V9

V11

V9

V11

V6

V11

V10

V7

V8

V9

V8

V9

V11

V6

156.02588

144.78184

144.78184

113.68914

113.68914

100.35314

100.35314

96.31467

96.31467

82.69277

<.0001 -> CAMINHO DE TAS PARA ENGCONTSEC

<.0001 -> CAMINHO DE NAOENGAJINV PARA ENGAJINVOL

<.0001 -> CAMINHO DE ENGAJINVOL PARA NAOENGAJINV
<.0001 -> CAMINHO DE ENGCONTPRIM PARA ENGCONTSEC
<.0001 -> CAMINHO DE ENGCONTSEC PARA ENGCONTPRIM
<.0001 -> CAMINHO DE NAOENGAJ PARA ENGCONTSEC
<.0001 -> CAMINHO DE ENGCONTSEC PARA NAOENGAJ
<.0001 -> CAMINHO DE NAOENGAJ PARA NAOENGAJINV
<.0001 -> CAMINHO DE NAOENGAJINV PARA NAOENGAJ

<.0001 -> CAMINHO DE TAS PARA NAOENGAJINV

NENHUMA INDICACAO
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APENDICE z-

Grafico da Analise de Redes

Betweenness Closeness Strength

YSR_PT
YSR_PI -
YSR_PE -
Trab =

TAS -+

Sex =

Id =

EstG
Escol =
Englnv
DesengVol -
Desenglnv =
DAP =

DA -
CtriSec -
CtrlPrim =
CNA -

CA-

ABEP -

T T T T T T T T T T T T

-1 0 1 2 -8 -2 -1 0 1 -1 0 1

Figura 8. Graficos de centralidade geral para a analise de rede de associacdo representada pela intermediacéo
(betweenness), proximidade (closeness) e a forca (strength) de cada nodo.

Legenda. CA = Coping Adaptativo; CCEB = Nivel Socioecondmico; CNA = Coping Mal Adaptativo; Ctrl.Prim. =
Engajamento de Controle Primario de Enfrentamento; Ctrl.Sec. = Engajamento de Controle Secundario de
Enfrentamento; DAP = Desempenho Académico Percebido; Deseng.Inv. = Desengajamento Involuntario; Escol =
Escolaridade; Eng.Inv. = Engajamento Involuntario; Est.G. = Estresse Geral (Tirar notas baixas, mau desempenho,
ndo entender as aulas, sentir-se pressionado, professores ruins, ndo entender as tarefas, deixar de fazer a tarefa,
dificuldade para estudar); Id. = Idade; TAS = Ansiedade de Prova; Trab. = Trabalho; Sex. = Sexo; YSR_PT =
Problemas Totais; YSR_PI = Problemas Internalizantes; YSR_PE = Problemas Externalizantes;
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Betweenness Closeness Strength

YSR_PT+
YSR_PI4
YSR_PE-
Trab+
TAS+
Suporte =
Submissdo =
Socio=
Sex+

Quim=
ProfRuim <
Problemas 5
Pressao =
Port=
Oposicao
NFDEver+
NETaref+
Negociacdo <
NEAula~
NBaixas <
Mat+
Maldesem =
Isolamento 4
Ingl<
Informacao =
ld+
Hist=
Geo=
Fuga=
Fisic<
Filos <
Escol+
Englnv =+
EdFis+
DifEst~
DesengVol <
Desenglnv<
Desamparo=
Delegacao
DAP=
CtriSec+
CtrlPrim 5
Biol+
Autoconfianca =
Art+
Acomodacao =
ABEP+
T T T T T
0 1 2 3 -2

I T T T T T T T T T T
-1 -1 0 1 2 -2 -1 0 1 2 3

Figura 9. Gréfico de centralidade especifica para a anélise de rede de associagdo representanda pela intermediacéo
(betweenness), proximidade (closeness) e a forca (strength) de cada nodo.

Legenda: CA = Coping adaptativo (autoconfianca, acomodacéo, resolucdo problemas, busca de informacéo, busca
de suporte, negociacdo), CMA= Coping mal adaptativo (oposi¢do, desamparo, submissdo, fuga, isolamento e
delegacdo), CCEB= Nivel socioecondmico, Ctrl.Prim.= Engajamento de Controle Primario de Enfrentamento,
Ctrl.Sec.=Engajamento de Controle Secundério de Enfrentamento, DAP= Desempenho académico percebido, DA=
Desempenho académico( Artes, Fisica, Geografia, Biologia, Ed. Fisica, Filosofia, Histdria,Inglés, Sociologia,
Portugués, Quimica, e Matematica), Deseng.Vol.= Desengajamento Voluntario, Deseng.Inv.=Desengajamento
Involuntério Escol.=Escolaridade, Eng.Inv.= Engajamento Involuntario, Est.G.= Estresse geral (Tirar notas baixas,
mau desempenho, ndo entender as aulas, sentir-se pressionado, professores ruins, ndo entender as tarefas, deixar
de fazer a tarefa, dificuldade para estudar),ld.=Idade, Sex. = Sexo, Trab.=Trabalho, TAS= Ansiedade de prova,
YSR_PE= Problemas externalizantes, YSR_PI=Problemas internalizantes, YSR_PT= Problemas totais.
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APENDICE Al-

Bonecos confeccionados- personagens das histérias apresentadas na avaliacdo do coping de provas escolares
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ANEXOS
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ANEXO A-

Classificacéo dos estagios de desenvolvimento do adolescente segundo a OPAS

(Breinbauer & Maddaleno, 2008, p. 216):

1. Pré-adolescéncia

9 a 12 anos — meninas
10 a 13 anos — meninos

2. Adolescéncia Inicial

12 a 14 anos — meninas
13 a 15 anos — meninos

3. Adolescéncia Média

14 a 16 anos — meninas
15 a 17 anos — meninos

4. Adolescéncia Tardia

16 a 18 anos — meninas
17 a 18 anos — meninos

5. Juventude

18 a 21 anos ambos 0s sexos

6. ldade Jovem Adulto

21 — 24 anos ambos 0s sexos
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ANEXO B-

Adolescéncia Média: 14 a 16 anos para as meninas e 15 a 17 para 0s meninos.

Dominios do Desenvolvimento da Adolescéncia Média (Breinbauer & Maddaleno, 2008,

p.216).

1. Corporal

O corpo continua a crescer e mudar. A necessidade de busca de sensacao
atinge seu pico até o final da adolescéncia inicial e o comeco da
adolescéncia média.

2. Cerebral

Ha importante abertura para o pensamento abstrato e funcgdes
metacognitivas completas. Também ha maior habilidade para resolucdo
de problemas, planejamento antecipado e controle dos impulsos entre as
meninas.

3. Sexual

Adquire-se mais experiéncia com namoro e alguma experimentacdo
sexual. Os comportamentos socio-sexuais evoluem de menos intimos
para mais intimos. Isso envolve progressivamente abracar e fazer caricias
acima da cintura, o toque genital por cima das roupas, contato genital
direto, sexo oral e/ou relagdo sexual.

4. Emocional

Ha intenso desenvolvimento de autoconcepg¢des mais diferenciadas,
aumento na autoconfianga e capacidade de refletir sobre os sentimentos
gue estdo relacionados a um senso internalizado de self. Os sentimentos
de saudades de casa vivenciados anteriormente como ansiedade e
depressdo arrefecem. E dada maior énfase a seguranca na amizade (por
exemplo, preocupacdes a respeito da lealdade e ansiedade em relagdo a
rejeicdo), especialmente entre as meninas. Aumentam a empatia e a
responsividade em relagdo a amigos intimos. Uma moralidade
convencional ainda existe entre a maioria dos adolescentes médios.

5. Social

Passa-se mais tempo com grandes grupos de pessoas de ambos 0s sexos
(turmas) e/ou sozinho. Passa-se menos tempo com 0s pais € com menos
supervisdo parental. As exigéncias e expectativas académicas e sociais
aumentam. Embora a percepc¢ao da forga da pressao dos pares continue a
crescer, a suscetibilidade a ela comega a diminuir gradualmente.
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Adolescéncia Tardia: 16 a 18 anos para as meninas e 17 a 18 para 0S meninos.

Dominios do Desenvolvimento da Adolescéncia Tardia (Breinbauer & Maddaleno, 2008,

p.216).

1. Corporal

2. Cerebral

O corpo esta completando o seu periodo de crescimento e mudangas,
especialmente entre as meninas. A busca de sensagdo comega
gradualmente a diminuir.

O desenvolvimento do lobo pré-frontal é completado durante esse
estdgio, especialmente entre os meninos, que adquirem maior habilidade
para resolucdo de problemas, planejamento antecipado e controle dos
impulsos.

3. Sexual

Os comportamentos sdcio-sexuais continuam a evoluir em direcdo a
relacdo sexual.

4. Emocional

Mais uma vez, ha aumento gradual na intimidade com os pais, uma vez
qgue havia um relacionamento positivo com eles em anos anteriores. As
amizades intimas com seus pares do sexo oposto tornam-se mais
importantes que em anos anteriores, mais dominados pelas amizades
intimas com pessoas do mesmo sexo. H3 aumento gradual na autonomia
de valores e, em alguns casos, o desenvolvimento de uma moralidade
pds-convencional (na qual as regras da sociedade sdo vistas como
relativas para dar apoio e servir aos fins humanos). As mudangas
associadas incluem aumento na capacidade de raciocinio, pensamento
hipotético e autonomia emocional, bem como maior interesse em fazer
planos para o futuro.

5. Social

Ha diminuicdo na importancia percebida do grupo de pares e menor
suscetibilidade a pressdao dos pares. Ao mesmo tempo, cresce o interesse
pelos relacionamentos intimos individuais. Ocorre um genuino aumento
na autonomia comportamental em relagdo a maior habilidade de
resolucdo de problemas, planejamento antecipado e controle dos
impulsos, juntamente com um declinio na conformidade com pais ou com
pares.
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ANEXO C-
Escala de Ansiedade em Teste [TAS] Test Anxiety Scale
(Sarason, 1958, com traducao autorizada pelos autores)

Nome: Iniciais do Nome:
Escola: Turno: ( ) Manhd ( ) Tarde ( ) Noite
Data: /[ Hora:

Idade: Data de nascimento: __ /  /

Sexo: ( )M ()F
Série Escolar: ( ) 1°Ano ( ) 2°Ano ( ) 3°Ano

Trabalha: ( ) Sim ( ) N&o. Se sim, informe o tipo de trabalho:

Instrugdes: Nas paginas seguintes, vocé encontrard uma lista de situacBes que podem ou néo ter
acontecido com vocé durante exames ou provas. Alguns destes sdo eventos e acontecem com a maioria
das pessoas, outros ja ndo sao tdo frequentes ou podem ter ocorrido ha algum tempo. Por favor, informe
se vocé teve cada uma dessas experiéncias assinalando, no final da coluna a direita, Verdadeiro (V) ou
Falso (F) para cada um dos itens abaixo.

N&o ha respostas certas ou erradas, apenas assinale o0 quéo vocé se sentiu em cada situacao.

Quando estou fazendo uma prova importante, fico pensando no quanto os outros estudantes séo

01. melhores do que eu.

02. Se eu participasse de um teste de inteligéncia, me sentiria muito preocupado antes de fazé-lo.

03 Se eu participasse de um teste de inteligéncia, eu me sentiria confiante e relaxado (a)
' antecipadamente.

04. Quando estou fazendo uma prova importante, costumo transpirar bastante.

05. Durante as provas da disciplina, fico pensando em assuntos néo relacionados a matéria.

06. Eu entro em pénico quando preciso fazer uma prova-surpresa.

07. Durante as provas, eu fico pensando sobre as consequéncias de falhar.

08. ApO6s uma prova importante, estou frequentemente tdo tenso(a) que meu estémago fica doendo.

09. Eu fico paralisadodiante de coisas como testes de inteligéncia ou provas finais.

10. Tirar uma boa nota em uma prova parece ndo aumentar a minha confianca na proxima prova.

11. As vezes, eu sinto 0 meu coragdo batendo acelerado durante provas importantes.

12. ApO6s uma prova, eu sempre sinto que poderia ter feito melhor do que eu fiz.

13. Geralmente eu fico deprimido (a) depois de fazer uma prova.
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14. Antes de uma prova final, tenho uma sensagdo inquietante e desconcertante.

15. Ao realizar uma prova, minhas emo¢des ndo interferem no meu desempenho.

16 Durante a prova de uma disciplina, eu fico geralmente tdo nervoso (a) que eu esqueco do
' conteido que eu normalmente saberia.

17. Parece que eu me boicoto quando faco uma prova importante.

18. Quanto mais eu me esforco para fazer ou estudar para uma prova, mais confuso (a) eu fico.

19. Assim que uma prova termina, eu tento parar de me preocupar sobre ela, mas é impossivel.

20. Durante as provas, as vezes eu fico imaginando se eu conseguirei passar no curso.

21. Eu prefiro fazer um trabalho a uma prova para conseguir nota em uma disciplina.

22. Eu preferiria que as provas ndo me incomodassem tanto.

23 Eu acredito que eu me sairia muito melhor nas provas se eu pudesse fazé-las sozinho (a) e sem a
' pressdo do limite de tempo.

24 Pensar sobre a nota que posso ter em uma disciplina interfere em meus estudos e no meu
' desempenho durante as provas.

25. Se as provas pudessem ser realizadas a distancia, eu acredito que poderia aprender mais.

26 Em provas, eu penso da seguinte forma “Se eu ndo sei de algo no momento, entdo ndo ha motivo
' de me preocupar sobre isto”.

27. Eu ndo compreendo como algumas pessoas podem ficar tdo preocupadas durante as provas.

28. Pensar que eu posso me dar mal nas provas interfere no meu desempenho nos exames.

29. Eu ndo estudo mais para as provas finais do que para os trabalhos da disciplina.

30. Mesmo quando estou preparado (a) para uma prova, ainda fico bastante ansioso (a).

31. N&o gosto de comer antes de uma prova importante.

32. Antes de uma prova importante, eu sinto as minhas maos e bracos tremendo.

33. Raramente sinto a necessidade de “me acabar de estudar” antes de uma prova.

34 A escola deve reconhecer que alguns estudantes ficam mais nervosos do que outros durante as
' provas e que isto afeta seu desempenho.

35. Acredito que o periodo de provas ndo deveria ser uma situagdo tdo tensa quanto normalmente é.

36. Eu me sinto bastante inquieto (a) quando a prova é devolvida com a nota.

37. Eu tenho pavor a disciplinas em que o professor tem o habito de realizar provas-surpresa.
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Assunto:

De:

Para:

Data:

Luis,

You have my permission to translate, adapt, and use our test anxiety instruments.

ANEXO D-
Carta de Autorizacao- Test Anxiety Scale [TAS]

Re: Test Anxiety Scale Authorization

Irwin Sarason (isarason@u.washington.edu)

tccricardogonzaga@yahoo.com.br;

Terca-feira, 3 de Dezembro de 2013 21:36

You might find some useful information at

http://web.psych.washington.edu/research/sarason/

Good luck in your work.

Irwin Sarason

Irwin Sarason

Department of Psychology

Box 351525

University of Washington

Seattle, Washington 98195

Phone: 206-543-6542

Fax: 206-685-3157
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ANEXO E-
Descricdo das escalas que compdem Inventério de Autoavaliacdo para Adolescentes
(Youth Self-Report — YSR)

Escalas de Competéncias

A primeira parte do YSR é composta por itens destinados a avaliagdo das competéncias dos
jovens, incluindo prética de esportes, atividades extracurriculares, relacionamento com amigos e
desempenho académico. A avaliacdo fornece um perfil do adolescente em trés escalas de competéncia
(competéncia em atividades, competéncia social e desempenho académico), cuja soma da origem a Escala
Total de Competéncias.

Os escores de competéncias que se encontram abaixo das linhas tracejadas (visiveis no grafico
disponibilizado pela correcdo computadorizada realizada no programa Assessment Data Manager — ADM
— Anexo J) indica que o adolescente esta na faixa clinica e, por isso, necessita de ajuda para melhorar as
competéncias. Os escores que se encontram entre as linhas tracejadas indica que o adolescente esta na
faixa limitrofe em relagdo as escalas de competéncia, sugerindo uma provavel necessidade de ajuda no
fortalecimento de certas competéncias. Ja 0s escores que estdo acima das linhas tracejadas estdo na faixa
normal, indicando pontos fortes quanto as competéncias avaliadas.

Escalas-Sindromes

A segunda parte do YSR fornece um perfil do adolescente em oito escalas-sindromes que
consistem em problemas que co-ocorrem em analises estatisticas com grande amostra de individuos que
foram encaminhados para servicos de salde mental e individuos da populacdo geral que obtiveram
escores muito altos. Os nomes das escalas descrevem os tipos de problemas que cada uma delas engloba:
Ansiedade/Depressdo, Retraimento/Depressdo, Queixas Somaticas, Problemas de Sociabilidade,
Problemas de Atencéo, Problemas com o Pensamento, Violagdo de Regras e Comportamento Agressivo.

Além dos perfis das sindromes, os itens de problemas da maioria dos inventarios podem ser
apresentados em perfis de escalas orientadas pelo DSM. Cada escala engloba itens que foram avaliados
por especialista como muito consistente com as categorias diagnosticas do DSM. No perfil é apresentado
as seguintes escalas orientadas pelo DSM: Problemas Afetivos, Problemas de Ansiedade, Problemas
Somaéticos, Problemas de Déficit de Atencdo e Hiperatividade, Problemas de Oposicdo e Desafio e
Problemas de Conduta. Seguindo o mesmo formato do perfil das sindromes, o perfil das escalas
orientadas pelo DSM apresentam 0s escores em comparagao com a amostra normativa para idade e sexo.

Escala de Aspectos Positivos e Outras Escalas

O YSR foi elaborado com base no Inventario de Comportamento para Criangas e Adolescentes
(CBCL), que visa obter, de forma padronizada, o relato dos pais sobre o comportamento de seus filhos. O
CBCL foi o primeiro inventario elaborado segundo o modelo ASEBA, sendo, até hoje, o questionrio
mais conhecido do sistema. Desta forma, o YSR tem muitos itens do CBCL, porém, na sua elaboracao, 0s
itens que ndo eram apropriados para a faixa etaria de 11 a 18 anos e os itens que provavelmente 0s
adolescentes ndo afirmariam sobre eles mesmos, foram omitidos e, posteriormente, substituidos por 14
itens com afirmacGes socialmente desejaveis que forma a Escala de Aspectos Positivos. Esta Escala tem
como objetivo avaliar aquilo que o adolescente afirma de positivo sobre si mesmo.

A partir de 2007, além da Escala de Aspectos Positivos, outras duas escalas passaram a ser
analisadas: Problemas Obsessivos Compulsivos e Problemas de Estresse Pds-Traumaticos. Elas
correspondem a novas combinagdes dos itens de problemas comportamentais/emocionais e 0s escores
brutos obtidos para essas escalas sdo calculados a partir da soma do valor da resposta dada pelo
adolescente em cada um dos itens que as compdem.

Fonte: Achenbach e Rescorla (2010); Rocha et al. (2010); Rocha (2012)
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ANEXO F-

Adolescent/Child’s Self-Report Responses to Stress - Academic Problems [Escala de
Autorrelato de Respostas ao Estresse de Problemas Académicos] [RSQ-AS]- traducdo para o
portugués

Nome: Iniciais do Nome:
Escola: Turno: ( ) Manha ( ) Tarde ( ) Noite
Data: __ / [ Hora:

Idade: Data de nascimento: __ / /

Sexo:( )M ( )F
Série Escolar: ( ) 1°Ano ( ) 2°Ano ( ) 3°Ano
Trabalha: ( ) Sim ( ) Ndo. Se sim, informe o tipo de trabalho:

PESQUISA SOBRE A REAGAO DE CRIANGAS/ADOLESCENTES AO ESTRESSE — AS

Abaixo estd uma lista de questdes sobre a escola que, em muitos casos, criangas e adolescentes acham
estressantes ou consideram um problema a enfrentar. Por favor, circule o nimero correspondente ao
qudo estressante foram estas questdes para vocé nos ultimos 6 meses.

As Quase
Nunca Sempre

vezes sempre
a. Ir mal ao fazer uma prova ou um trabalho. 1 2 3 4
b. Tirar notas baixas. 1 2 3 4
c¢. Ndo conseguir entender os assuntos durante as aulas. 1 2 3 4
d. Ndo entender o dever de casa. 1 2 3 4
e. Sentir pressionado(a) para fazer algo. 1 2 3 4
f. Ter aulas ou professores ruins. 1 2 3 4
g. Ter dificuldade para estudar. 1 2 3 4
h. Deixar de fazer o dever de casa. 1 2 3 4
i Outro: 1 2 3 4

Circule o nimero que representa a quantidade de controle que vocé acredita ter sobre estes
problemas:

Nenhum Um pouco Algum Muito
1 2 3 4

Logo a seguir vocé encontrard uma lista de coisas que, algumas vezes, criancas e adolescentes fazem,
pensam ou sentem quando estdo lidando com problemas na escola. Todos lidam com problemas a sua
propria maneira --- algumas pessoas fazem muitas das coisas que estdo nesta lista ou tém varios dos
sentimentos listados aqui, outras fazem ou sentem de acordo com apenas alguns desses pontos da lista.
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Pense em todas as situacdes estressantes na escola que vocé marcou acima. Agora, para cada item
abaixo, circule um nimero de 1 (Nunca) a 4 (Sempre) para mostrar o quanto vocé faz ou sente estas
coisas quando estd passando pelos problemas na escola que vocé marcou anteriormente. Por favor,
deixe-nos saber sobre tudo o que vocé faz, pensa ou sente, mesmo que vocé ache que nao tenha tanta
importancia.

O quanto vocé faz isso:

LIDANDO COM O ESTRESSE DOS PROBLEMAS NA ESCOLA. As Quase
Nunca Sempre
vezes Sempre

1. Eu tento ndo sentir absolutamente nada. 1 2 3 4
2. Quando estou lidando com o estresse na escola, tenho enjoos ou

1 2 3 4
dores de cabeca.
3. Eu procuro pensar em maneiras diferentes de mudar ou consertar a
situagao. 1 ) 3 4

Escreva uma das maneiras pensada por vocé:

O quanto vocé faz isso:

LIDANDO COM O ESTRESSE DOS PROBLEMAS NA ESCOLA. Nunca As Quase  Sempre
vezes Sempre

4. Quando os problemas na escola acontecem, eu ndo sinto nada, é

. . . ) 1 2 3 4
como se eu nao tivesse sentimentos sobre isso.
5. Eu gostaria de ser mais forte e menos sensivel. Desta forma, tudo 1 ) 3 4
seria diferente.
6. Fico semprelembrando dos problemas da escola ou ndao paro de 1 5 3 4
pensar no que pode acontecer.
7. Eu fago com que alguém ou alguma coisa saiba como eu me sinto.

, . 1 2 3 4
(lembre-se de circular um nimero) 2>

Marque todos aqueles com quem vocé falou:

(JPais (JAmigo (JIrm3o/Irma () Animal de estimagao (_JMembro da igreja

(_JProfessor (_JDeus (_JAnimal de pelucia () Outro membro da familia (_)Nenhuma das respostas acima

8.Decidi que estou bem do jeito que sou, mesmo que eu nao seja

perfeito(a). 1 2 3 4
9. Quando estou com outras pessoas, me comporto como se 0s 1 5 3 4
problemas na escola nunca tivessem acontecido.

10. Eu preciso me distanciar de tudo quando estou lidando com o 1 ) 3 4
estresse dos problemas escolares.

11. Eu lido com o estresse da escola desejando que tudo desaparega e 1 ) 3 4
gue a situagdo se resolva sozinha.

12. Fico muito agitado (a) quando estou estressado(a) com problemas 1 ) 3 4
na escola.

13. Cheguei a conclusdo que eu devo conviver com as situacées do jeito 1 ) 3 4
que elas sao.

14. Quando estou lidando com questdes estressantes da escola, nao 1 2 3 4
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consigo ficar proximo (a) a nada que me faga lembrar do problema.
15. Eu tento ndo pensar nisto, tento esquecer de toda a situacgao. 1 2 3 4
16. Quando estou passando por estresse por causa de problemas na

. . 1 2 3 4
escola eu ndo sei como me sinto.
17. Eu peco ajuda ou algumas ideias para as pessoas ou objetos para
. o . i 1 2 3 4
saber como melhorar a situagdo. (lembre-se de circular um nimero) 2>
Marque todos aqueles com quem vocé falou:
(JPais (JAmigo (JIrm3o/Irma () Animal de estimagdo (_JMembro da igreja

(_JProfessor (_JDeus (_JAnimal de pelicia () Outro membro da familia (_)Nenhuma das respostas acima

18. Quando estou tentando dormir, eu ndo consigo parar de pensar

sobre as questdes estressantes dos problemas escolares ou eu tenho 1 2 3 4
pesadelos sobre isto.

19. Eu digo para mim que eu serei capaz de superar isto, ou que eu
ficarei bem e farei melhor futuramente.

20. Eu ponho os meus sentimentos para fora. (lembre-se de circular um
nimero) 2

Eu faco isto da seguinte forma: (Marque tudo o que vocé faz):

(_)Escrevendo em meu didrio. (_)Desenhando/Pintando.
(_)Desabafando (L) Sendo sarcéstico(a)/Fazendo gracinhas.
(_) Ouvindo musica. (_JEsmurrando o travesseiro.

(_) Fazendo exercicios. (_)Gritando.

(_) Chorando. (_) Nenhuma das respostas acima.

21. Eu busco ajuda das pessoas ou das minhas coisas quando estou

tentando lidar com meus sentimentos. (lembre-se de circular um nimero) 1 2 3 4
>
Marque todos aqueles com quem vocé falou:

(JPais (JAmigo (JIrmao/Irma () Animal de estimacéo (_JMembro da igreja
(_JProfessor (_JDeus (_JAnimal de pelicia () Outro membro da familia (_)Nenhuma das respostas acima

22. Eu ndo consigo me obrigar a lidar com o estresse dos problemas na
escola.

23. Eu gostaria que alguém fosse capaz de apagar as questbes
estressantes dos problemas na escola.

Vocé estd na metade do caminho! Antes de continuar, dé uma olhada na primeira pagina para relembrar
todas as QUESTOES PROBLEMATICAS DA ESCOLA que vocé achou estressante ultimamente. Responda as
guestdes abaixo tendo em mente estas questdes.

24. Eu fago algumas coisas para tentar consertar o estresse que tenho
com os problemas na escola.
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Escreva uma coisa que vocé ja fez:

25. Pensamentos relacionados aos problemas na escola
frequentemente surgem na minha cabeca.

26. Ao lidar com problemas na escola ou com o estresse provocado por
estes problemas, sinto isso em todo o meu corpo. (lembre-se de circular
um numero) 2>

Marque tudo o que acontece:

(_JMeu coragdo dispara. (_)Minha respiracdo acelera.
(_JEu me sinto febril e suando bastante. (_)Meus musculos ficam rigidos.

27. Eu tento ficar longe de coisas e pessoas que fagam com que eu me
sinta chateado (a) ou que me lembrem dos problemas na escola ou do
estresse provocado por estes problemas.

28. Eu aceito as coisas do jeito que elas sdo. Eu acompanho a
correnteza.

29. Eu ndo gosto de como eu fico quando estou lidando com o estresse
da escola; é como se minha mente estivesse longe de tudo.

30. Penso em coisas felizes para evitar pensar nas situacoes
estressantes na escola ou tento ndo pensar em como me sinto.

31. Quando algo relacionado aos problemas de estresse na escola
acontecem, eu ndo consigo parar de pensar em como estou me
sentindo.

LIDANDO COM O ESTRESSE DOS PROBLEMAS NA ESCOLA.

32. Eu recebo simpatia, compreensdo e suporte de alguém. (lembre-se
de circular um nimero) 2>
Marque todos aqueles de quem vocé recebe:

() Pais (JAmigo (Jirmao/Irma () Animal de estimagdo

33. Geralmente, quando algo estressante ocorre na escola, eu nao
consigo controlar o que fago. (lembre-se de circular um nimero) 2>
Marque tudo o que acontece:

(_)N3&o consigo parar de comer. (C) N3o paro de falar.
(CJFaco coisas perigosas. () Preciso resolver/verificar tudo.

34. Eu falo para mim que as coisas poderiam ser piores.

35. Eu fico paralisado (a) quando algum estresse relacionado a
problemas na escola acontece; eu ndo consigo pensar em
absolutamente nada.

(_)Nenhuma das respostas acima.

Nunca

O quanto vocé faz isso:

As
vezes

2

Quase
Sempre

3

() Membro da igreja
(_JProfessor (_JDeus (_JAnimal de pelucia () Outro membro da familia (_)Nenhuma das respostas acima

Sempre

(_)Nenhuma das respostas acima.

1

4

4
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36. Eu digo para mim que nada disto importa, que ndo faz tanta
diferencga.

37. Quando sou confrontado (a) com o estresse dos problemas
escolares, eu sinto: (lembre-se de circular um nimero) 2

Marque tudo o que vocé sente:

(_JRaiva. (I Tristeza. (JNenhuma das respostas acima.

() Preocupagdo/Ansiedade. () Medo.

38. E muito dificil conseguir me concentrar ou prestar aten¢do quando
alguma situacdo estressante relacionada aos problemas na escola
acontece.

39. Eu penso sobre o que estou aprendendo com a situacdo, ou sobre
as coisas boas que surgirao.

40. Depois de uma situacdo estressante da escola eu ndo consigo parar
de pensar sobre o que falei ou fiz.

41. Quando passo por problemas estressantes na escola, eu costumo
pensar> “isto ndo é real”.

42. Quando estou lidando com os problemas do estresse na escola, eu
durmo muito ou fico simplesmente deitado (a), sem fazer nada.

43. Tento esquecer sobre o estresse dos problemas escolares
realizando atividades: (lembre-se de circular um nimero) 2>

Marque tudo o que vocé faz:

() Praticando exercicios. () Visitando amigos. () Assistindo televis3o.
()Jogando video game. () Fazendo algum hobby. (_J)Ouvindo musica.

44. Quando estou estressado (a) por causa de problemas na escola, me
chateio com coisas que normalmente ndo me incomodariam.

LIDANDO COM O ESTRESSE DOS PROBLEMAS NA ESCOLA.

45. Algumas atividades me acalmam quando estou estressado (a) por
causa de problemas na escola. (lembre-se de circular um nimero) =
Marque tudo o que vocé faz:

() Respiro fundo. (") Fago oragdes. () caminho.
(_)Ouco musica. (") Descanso. (_JMedito.

46. Eu simplesmente congelo quando estou passando por questdes
estressantes na escola; ndo consigo fazer absolutamente nada.

47. Quando ocorrem acontecimentos ligados ao estresse por causa da
escola, eu fago coisas sem pensar.

48. Eu consigo manter o controle sobre os meus sentimentos quando
eu necessito, e coloca-los para fora quando eles ndo poderdo fazer
nenhum mal.

2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4

(_) Nenhuma das respostas acima.

1 2 3 4

O quanto vocé faz isso:

Nunca As Quase Sempre
vezes Sempre

1 2 3 4

(C) Nenhuma das respostas acima.

1 2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4
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49. Quando acontece alguma situacao estressante da escola, eu nao

. . . L 1 2 3 4
consigo realizar as minhas obrigagdes.
50. Eu digo para mim que tudo vai ficar bem. 1 2 3 4
51. Quando algo estressante relacionado a problemas na escola
acontece, eu ndo consigo parar de questionar do porqué disto 1 2 3 4
acontecer.
52. Eu penso em maneiras de rir da situagdo, assim ndo parece ser tao 1 ) 3 4
ruim.
53. Minha cabeca fica a mil quando eu preciso encarar as questdes 1 ) 3 4
estressantes dos problemas escolares.
54. Eu fico imaginando algo realmente divertido ou excitante 1 ) 3 4
acontecendo em minha vida.
55. Quando alguma questdo estressante acontece na escola, eu fico tdo . 5 : p
deprimida que ndo consigo lembrar o que fiz ou falei.
56. Eu tento acreditar que nenhum problema aconteceu. 1 2 3 4
57. Algumas vezes, quando preciso lidar com os problemas estressantes . 5 5 q

da escola, ndo consigo controlar o que falo ou fago.
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Self-Report Responses to Stress, de B. Compas (2000). Campinas, SP: Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia, Pontificia
Universidade Catélica de Campinas.
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ANEXO G-
Carta de Autorizacéo- Adolescent/ Child’s Self-Report Responses to Stress- Academic

Problems [RSQ-AS]

Assunto: RE: Professor Bruce Compas - Authorization RSQ

De: Compas, Bruce E. (bruce.compas@Vanderbilt.Edu)
Para: tccricardogonzaga@yahoo.com.br;
Cc: charissa.andreotti@Vanderbilt.Edu; kelly.a.haker@Vanderbilt.Edu;

Data: Terca-feira, 23 de Abril de 2013 23:55

Luiz,

I would be happy to have you translate the RSQ into Brazilian language to use in your
research. The standard protocol for this process would be for you to have someone translate
the measure into your language, and then a second person reverse translate it back into
English. You could then send the reverse translated version back to us to check its
accuracy.

I look forward to hearing from you as you work on the translation process.
Sincerely,

Bruce Compas

Bruce E. Compas, PhD

Patricia and Rodes Hart Professor

Joe B. Wyatt Distinguished University Professor
Psychology and Human Development and Pediatrics
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ANEXO H-

Parecer com aprovacgao do Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos da PUC-
Campinas

P U C RONTIFICIA UNIVERSIDADE
: 5 CATOLICA DE CAMPINAS - GRErarg o
o PUC/ CAMPINAS

PTG S D

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: "Enfrentando provas escolares: Relagées com problemas de comportamento e
rendimento académico no Ensino Médio"

Pesquisador: Luiz Ricardo Vieira Gonzaga

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 43499415.6.0000.5481

Instituigdo Proponente: Pontificia Universidade Catdlica de Campinas - PUC/ CAMPINAS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 1.055.076
Data da Relatoria: 08/05/2015

Apresentagéo do Projeto:

Pesquisa, em sede de programa de doutorado em psicologia, ja aprovada em exame de qualificagao, sobre
as formas de enfrentamento (coping) de adolescentes em relagéo a ansiedade provocada pela realizagéo de
exames escolares. Nos termos da proposta apresentada pelo pesquisador, os dados ser&o coletados
inicialmente com 567 estudantes do Ensino Médio, entre 15 e 17 anos, matriculados em uma escola publica
da capital paulista. Estes responderéo, em grupo, por classe, os instrumentos: a) para caracterizagéo dos
alunos: Protocolo de entrevista de caracterizagéo, especialmente elaborado; Critério de Classificagao
Econbmica Brasil; b) para avaliagdo da ansiedade de provas: Test Anxiety Scale [TAS], com validagéo
linguistica autorizada pelo autor; c) para identificag&@o dos estressores académicos e seu enfrentamento:
Child’s Self Report Responses to Stress- Academic Problems [RSQAS], autorizada pelos autores e ja
validada em termos linguisticos; e d) para identificag&o dos problemas de comportamento: Youth Self-Report
[YSR], validado para a populagéo brasileira. Com base nesses dados, serdo compostas quatro subamostras
de, pelo menos 15 alunos, com e sem problemas de comportamento, com coping adaptativo e nao
adaptativo, e com alto e baixo rendimento académico, avaliado pela média escolar de cada aluno. Estes
responderdo, em pequenos grupos, a Escala de Coping de Ansiedade de Prova [ECAP], adaptada do
Coping Response Booklet, com 21 itens. A analise dos
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Continuagao do Parecer: 1.055.076

resultados sera feita de modo quantitativo e qualitativo. As relagdes entre essas variaveis seréo analisadas
dentro de uma perspectiva desenvolvimentista e da Teoria Motivacional do Coping.

Objetivo da Pesquisa:

Espera-se, com este estudo, compreender o enfrentamento de provas escolares, com base nos aspectos do
desenvolvimento, relacionando-o a processos normativos na adolescéncia, de forma a, favorecer, a
proposigdo de intervengdes mais eficazes para essa populagéo. Pretende descrever e analisar os eventos
estressores e o enfrentamento de provas escolares em adolescentes, e as suas relagdes com rendimento
académico e com problemas de comportamento.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos a serem enfrentados sdo relativamente baixos e ha previsdo de, caso ocorram, serem
remediados.Beneficios da pesquisa evidenciados pela possibilidade de identificagdo de técnicas de
enfrentamento de situagdes de estresse.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

As questdes éticas estdo bem expostas, os documentos exigidos para apreciag&o do projeto estédo em
ordem, o cronograma de execugao da pesquisa esta adequado.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

O TCLE esta escrito em linguagem acessivel tanto aos adolescentes que tomaréo parte da pesquisa quanto
aos seus pais. Todas as informagdes necessarias sobre o ingresso quanto eventual interrupgéo da
participagao na pesquisa estdo claramente identificados. A informagédo sobre contatar o CEP apenas em
caso de questdes éticas foi incluido.

Recomendagdes:

N/D

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Dessa forma, e considerando a Resolugao no. 466/12, e, ainda que a documentagéo apresentada atende ao
solicitado, emitiu-se o parecer para o presente projeto: Aprovado.

Conforme a Resolugao 466/12, é atribuigdo do CEP “acompanhar o desenvolvimento dos projetos, por meio
de relatérios semestrais dos pesquisadores e de outras estratégias de monitoramento, de acordo com o
risco inerente & pesquisa”. Por isso o/a pesquisador/a responséavel devera encaminhar para o CEP PUC-
Campinas os Relatérios Parciais a cada seis meses e o Relatorio Final de seu projeto, até 30 dias ap6s o
seu término.
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