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RESUMO 

GONZAGA, Luiz Ricardo Vieira. Enfrentando provas escolares: relações com 
problemas de comportamento e rendimento acadêmico no Ensino Médio. 2016. 259f. 
Tese (Doutorado em Psicologia)- Pontifícia Universidade Católica de Campinas, 
Centro de Ciências da Vida, Programa de Pós-Graduação em Psicologia, Campinas, 
SP, 2016.  

A adolescência é um período de mudanças físicas, psicológicas e socioculturais, com 
muitos estressores, inclusive no contexto escolar, a exemplo da realização de provas 
acadêmicas e o vestibular. Para lidar com essas situações, os adolescentes 
apresentam diferentes estratégias de enfrentamento (EE), as quais influenciam o 
engajamento acadêmico, o comportamento de estudar e de lidar com a ansiedade em 
situações de provas, afetando seu rendimento acadêmico. O enfrentamento (coping), 
portanto, pode atuar como uma variável moderadora ou mediadora do impacto do 
estresse sobre o desempenho escolar. Esta pesquisa teve por objetivo descrever e 
analisar as relações entre estressores acadêmicos, ansiedade de provas escolares e 
seu enfrentamento, e o desempenho acadêmico, em alunos do Ensino Médio, com e 
sem problemas de comportamento, adotando uma perspectiva desenvolvimentista e 
de autorregulação. Participaram 411 alunos (meninas = 59,85%), com 14-20 anos (M 
= 16,27; DP=1,04), cursando o Ensino Médio, em uma escola pública da capital 
paulista. Foram aplicados, nas 6 turmas: o Critério de Classificação Econômica Brasil, 
o Test Anxiety Scale (TAS) e Adolescent/Child´s Self Report Responses to Stress – 
Academic Problems (RSQ-AS), ambos com validação linguística 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 
análises estatísticas: descritiva, correlações, modelagem de equações estruturais e 
análise 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 acadêmicos, 
os alunos reagiam com respostas involuntárias (M = 0,23; DP=0,04). Diante de provas, 
o 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 autoconfiança, busca de suporte e resolução de 
problemas. Houve diferenças significativas entre as séries escolares no nível 
socioeconômico, idade, número de estressores e média geral. As análises de 
equações estruturais indicaram que os alunos com maior desempenho acadêmico 
foram aqueles com problemas internalizantes, sem problemas externalizantes, maior 
escore de coping adaptativo, engajamento de controle secundário e engajamento 
involuntário, e menor escore de desengajamento involuntário. Alunos com ansiedade 
de provas apresentaram maior engajamento involuntário e maior número de 
estressores. Os alunos com maior número de estressores apresentaram maiores 
escores de engajamento de controle primário e secundário, desengajamento voluntário 
e involuntário, e engajamento involuntário. Os alunos com problemas internalizantes 
foram aqueles com ansiedade de provas e maior número de estressores. Os alunos 
com maiores escores de coping mal adaptativo foram aqueles com problemas 
internalizantes, ansiedade de provas e maior número de estressores. A análise de 
redes indicou também associações entre: maioridade, maior escolaridade e melhor 
desempenho acadêmico; maior escolaridade e mais estresse; e baixo desempenho e 
estressores acadêmicos (não 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 
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enfrentamento dos eventos escolares, indicando a necessidade de intervenções 
psicológicas nesse nível educacional. 

Palavras-chave: Ansiedade de Provas; Estratégias de Enfrentamento; Rendimento 
Acadêmico; Problemas de Comportamento; Adolescência.  

Apoio: CAPES (bolsa de doutorado); CNPq (bolsa de produtividade em pesquisa em 
nível 1B para a orientadora e auxílio à pesquisa Proc. n. 308710/2013-4). 

Áreas de conhecimento (CNPq/MCTI): 

7.07.00.00-1 - Psicologia  

7.07.10.00-7 - Tratamento e Prevenção Psicológica  

7.07.08.04-5 - Aprendizagem e Desempenho Acadêmico. 
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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)- Pontifícia Universidade Católica of Campinas, Centro de 
Ciências 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 São 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 exámenes: relaciones con problemas 
de conducta y rendimiento académico en lo Ensino Secundario. 2016.259f. Tesis 
(Doctorado en Psicología)- Pontificia Universidad Católica de Campinas, Centro de 
Ciencias de la Vida, Programa de Pos-Graduación en Psicología, Campinas, Brasil, 
2016. 

La adolescencia es un periodo de cambios físicos, psicológicos y socio-culturales, con 
muchos estresores, incluso en el contexto de la escuela, tales como la realización de 
exámenes 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 exámenes, lo que afecta su rendimiento académico. Así, el 
afrontamiento puede actuar como la variable moderadora o mediar el impacto del 
estrés en el rendimiento escolar. Esta investigación tuvo como objetivo describir y 
analizar las relaciones entre los estresores académicos, ansiedad ante los exámenes y 
su afrontamiento, y el rendimiento académico en estudiantes de uma Escuela 
Secundaria, con y sin problemas de conducta, mediante la adopción de una 
perspectiva de el desarrollo y de la autorregulación. Con la participación de 411 
estudiantes (59,85% niñas), con 14-20 años (M = 16,27; DE= 1,04), que estabán en 
uma Escuela Secundaria de una escuela pública de São Paulo, capital. Fueron 
aplicados los seguintes instrumentos, en seis classes: los Criterios de Clasificación 
Económica 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 validación lingüística autorizada, el Youth Self-Report (YSR) y 
la Escala de Afrontamiento de Exámenes Escolares, especialmente elaborada. Fueron 
hechos análisis descriptivos, de correlaciones, de ecuaciones estructurales y análise 
de redes. La mayoria de los estudiantes tenían ansiedad ante dos exámenes (n= 379; 
62,53%), especialmente las niñas (n= 227; 66,96%), y n= 379; 20,84% tenían 
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 
reacciónaron con respuestas involuntarias (M = 0,23; DE=0,04). Frente a las pruebas, 
el afrontamiento es más adaptativo que maladaptativo (CA: M = 55,39; DE=10,60; 
CMA: M = 41,64; DE= 12,80), con EE de Autoconfianza, Buscar apoyo y Resolución 
de problemas. Hubo diferencias significativas con respecto al estatus socioeconómico, 
la edad, el número de estresores y la media general. El análisis de ecuaciones 
estructurales demostró que los estudiantes con alto rendimiento académico son 
aquellos con problemas internalizantes, con mayor puntación en el afrontamiento 
adaptativo, el aproximación de control secundario y el aproximación involuntaria. Los 
estudiantes con ansiedad de pruebas presentaron mayor aproximación involuntaria y 
mayor número de estresores. Los estudiantes con mayor número de estresores 
presentaron mayor puntuación de aproximación de control primario y secundario, 
alejamiento voluntario e involuntario, e aproximación involuntaria. Los estudiantes con 
problemas internalizantes fueron aquellos con ansiedad de pruebas y mayor número 
de estresores. Los Estudiantes con mayores puntuaciones de afrontamiento mal 
adaptativo fueron aquellos con problemas internalizantes, ansiedad de pruebas y 
mayor número de estresores. El análisis de redes indicó también asociaciones entre: 
la mayor edad y más alta educación 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, así como las dificultades en enfrentar los eventos 
escolares, indicando la necesidad de intervención psicológica en este nivel educativo. 

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

Apoyo: CAPES (beca de doctorado); CNPq (beca de productividad en investigaciones 
en nivel 1B para la orientadora; apoyo a la investigación Proc. n º 308710/2013-4). 

Áreas de conocimiento (CNPq/MCTI): 

7.07.00.00-1 – Psicología 

7.07.10.00-7 – Tratamiento y prevención psicológica 

7.07.08.04-5 – Aprendizaje y desempeño académico. 
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APRESENTAÇÃO 

Analisar como estudantes enfrentam situações acadêmicas estressantes, como 

a realização de provas escolares, foi um tema decorrente de pesquisa anterior, em 

nível de Mestrado, que investigou as relações entre os aspectos vocacionais (perfil de 

interesses), a escolha profissional e os mecanismos psicofisiológicos do estresse em 

estudantes do Ensino Médio (Gonzaga, 2011). Nessa pesquisa, os resultados 

apontaram uma alta incidência de estresse na amostra, com um predomínio de 

sintomas psicológicos, como “sensibilidade emotiva excessiva”, “pensar 

constantemente em um só assunto” e “irritabilidade excessiva”. Considerou-se que 

esse quadro poderia estar associado a fatores como: a fase da escolha profissional, as 

exigências do contexto (grupo de pares, família, escola e vestibular) e as demandas 

do próprio aluno (autocobranças, interesses e habilidades) (Gonzaga & Lipp, 2015). 

Esses estressores internos e externos podem prejudicar o desenvolvimento 

sociocognitivo do estudante, pois as demandas acadêmicas envolvem um alto 

desempenho e uma concentração de esforços voltados para uma rotina acadêmica 

constante e crescente, podendo gerar uma fonte intermitente de estímulos 

estressores.  

Assim, a partir dos resultados da pesquisa de Mestrado, pretendeu-se, no 

presente estudo de Doutorado, analisar os aspectos da relação do enfrentamento 

(coping) 1  com o estresse no contexto acadêmico e os 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 CNPq/MCTI2, sob a coordenação da 

Professora Doutora Sônia Regina Fiorim Enumo, no Programa de Pós-Graduação em 

Psicologia da PUC-Campinas. As pesquisas nessa área da Psicologia Pediátrica 

                                                           
1
Coping: do inglês, significando “lidar com”; equivalente a enfrentamento, processo de enfrentamento, 

estratégias de enfrentamento, usados de forma intercambiável neste estudo. 
2
Proc. nº 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 físico, 

cognitivo, social e emocional e do seu relacionamento com a saúde e doença em 

crianças, adolescentes e famílias, destacando de forma explícita a preocupação com o 

desenvolvimento global da criança e dos jovens.  

Considerando-se a importância dos recursos de enfrentamento adaptativos 

utilizados pelos estudantes em situação de avaliação escolar e, assim, no melhor 

gerenciamento do estresse, estudos que elucidem a relação estresse-coping podem 

ter caráter de promoção e prevenção de problemas de aprendizagem escolar e de 

comportamento. São, relevantes para intervenções que visam a promover o coping 

adaptativo em situações de estresse acadêmico, sugerindo possibilidades de 

prevenção. 

Considerando especificamente a situação de avaliação ou provas escolares e 

seu enfrentamento, esta Tese foi organizada em cinco partes. Na Introdução, foram 

conceituados os temas centrais vinculados aos objetivos da pesquisa, relacionando os 

estressores acadêmicos, o estresse da ansiedade de provas, o enfrentamento e os 

problemas emocionais e de comportamento dos alunos. Como referencial teórico, a 

autorregulação foi adotada como um conceito central, o 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, os materiais e os instrumentos utilizados, o procedimento realizado, a 

análise dos dados realizada e as questões éticas. Nos Resultados, foram 

apresentados os resultados obtidos por meio das diferentes análises realizadas. Na 

Discussão, os resultados foram integrados à literatura existente, permitindo um 

aprofundamento na compreensão do processo de enfrentamento da ansiedade de 

provas e suas relações com problemas de comportamento e rendimento acadêmico 

em estudantes do Ensino Médio. Por fim, nas Conclusões, foi elaborada uma síntese 

do que se obteve com a análise e discussão dos resultados.  
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Este estudo pretendeu, então, analisar variáveis associadas ao desempenho 

acadêmico de alunos do Ensino Médio, como suas estratégias de enfrentamento de 

ansiedade de provas e as suas relações 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 visão geral de cada etapa do 

estudo. 
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1 INTRODUÇÃO 

Esta Introdução está organizada em quatro tópicos centrais: o primeiro aborda 

a fase da adolescência, conceituando este período do desenvolvimento humano; o 

segundo apresenta os conceitos de estresse e ansiedade, seu desenvolvimento e 

suas características; o terceiro apresenta um breve histórico do conceito de ansiedade 

de provas e/ou ansiedade de teste [test anxiety] e, por último, o quarto aborda o 

processo de coping, seu conceito e desenvolvimento até à adolescência. A proposição 

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

 

1.1 A adolescência 

Etimologicamente, o termo adolescência vem do latim adolescere, que significa 

“crescer”. A adolescência é estabelecida como o período de intercâmbio entre a 

infância e idade adulta (Kimmel & Weiner, 1998; Steinberg, 1999). Para Santrock 

(2014), esta fase é atribuída para a preparação para a idade adulta. Aslan e Sevincler-

Togan (2009) consideram que uma das tarefas de desenvolvimento mais importantes 

esperados do indivíduo no período da adolescência é o padrão de comportamento em 

conformidade com papéis adultos. 

A Organização Pan-Americana da Saúde [OPAS], segundo Breinbauer e 

Maddaleno (2008), descreve a adolescência como:  

[...] um período de evolução e maturação, da passagem de habilidades cognitivas e 

experiências emocionais menos desenvolvidas da infância para, idealmente, 

habilidades cognitivas totalmente desenvolvidas e experiências da idade adulta 

emocionalmente mais equilibradas. A adolescência é um período de transições: 

biológicas, psicológicas, sociais e econômicas (p.212). 

Nesta perspectiva, Santrock (2014) relata que, na transição da infância para a 

adolescência, há inúmeras mudanças biológicas, cognitivas e socioemocionais. 

Ocorrem mudanças biológicas na puberdade, como o acelerado crescimento, as 
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alterações hormonais e a maturação sexual, há alterações no cérebro, que permitem 

um pensamento mais avançado. As mudanças cognitivas nessa transição se 

caracterizam pelo aumento do pensamento abstrato, idealista e lógico. Por fim, as 

mudanças socioemocionais incluem a busca pela independência, 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 acadêmicos. Em suma, a transição da 

infância para a adolescência é complexa e multidimensional, envolvendo mudanças 

em diferentes aspectos da vida de um indivíduo.  

Embora haja dados consideráveis na literatura que analisam esse período 

seguindo diferentes pontos de vista, pouco consenso existe sobre quando a 

adolescência começa e termina e quais são os limites para essa determinação 

(Steinberg, 1999). Algumas perspectivas apontam que a adolescência começa 

aproximadamente entre 10 e 13 anos e termina por volta dos 19 anos, variando em 

circunstâncias culturais e históricas (Santrock, 2014). A Organização Mundial de 

Saúde [OMS] (2008) considera o período compreendido entre 10 e 19 anos. Por outro 

lado, outras fontes teóricas 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 períodos iniciais e tardios: a adolescência inicial corresponde, no geral, 

aos anos finais do Ensino Fundamental e inclui principalmente as mudanças puberais 

e o fim da adolescência refere-se aproximadamente à segunda metade da segunda 

década de vida. Já as abordagens atuais enfatizam uma variedade de transições e 

acontecimentos que definem o período, bem como o seu ritmo e sua sequência. 

Dessa maneira, faria mais sentido ver os anos adolescentes mais como uma série de 

fases do que como um estágio homogêneo (Breinbauer & Maddaleno, 2008; Santrock, 

2014; Steinberg, 1999). 

Assim, visando a integrar as contribuições mais recentes de diferentes teorias, 

a OPAS apresentou uma nova abordagem desenvolvida em uma perspectiva evolutiva 
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para classificar os estágios da adolescência. Essa classificação contempla estágios 

progressivos da adolescência em cinco domínios (desenvolvimentos corporal, 

cerebral, sexual, social e emocional), começando com a pré-adolescência e 

terminando com a idade adulta jovem, de acordo com as mudanças que 

tradicionalmente ocorrem entre 10 e 24 anos de idade. Observa-se que o intervalo de 

idade para cada um dos estágios de desenvolvimento dos adolescentes, mostrados no 

ANEXO A, relaciona-se com a média de idade em que as mudanças ocorrem nesses 

cinco domínios, na maioria das vezes também levando em consideração as diferenças 

de gênero nos estágios anteriores. São observadas diferenças particulares quanto aos 

limites da segmentação das idades, no desenvolvimento, experiências ambientais, 

educacionais, nos comportamentos sexuais, nos contextos culturais e sociais em que 

ocorre a progressão (Breinbauer & Maddaleno, 2008).  

Considerando o exposto, o presente trabalho tem como foco de estudo a 

adolescência “média” e “tardia”, que correspondem à faixa etária de 14 a 18 anos, 

segundo a OPAS, conforme descrição de Breinbauer e Maddaleno (2008) (ANEXO A). 

Nesta classificação, são apresentadas as principais mudanças biológicas, cognitivas, 

sociais e emocionais dos adolescentes (ver descrição no ANEXO B). 

Essas mudanças na adolescência, em geral, implicam em reações de estresse 

conceito este apresentado a seguir. 

1.1.1 Estresse na adolescência 

A adolescência, em geral, é descrita como um período de mudanças biológica, 

psicológica e social (Cartwright-Hatton, 2006; Casey, Duhoux & Cohen, 2010; 

González-Garza, Rojas-Martínez, Hernández-Serrato, & Olaíz-Fernández, 2005; 

Zimmer-Gembeck & Skinner, 2008). É uma etapa em que o indivíduo pode enfrentar 

fontes adicionais de estresse (Rochín, 2003), estando entre os períodos mais 

estressantes na vida (Breinbauer & Maddaleno, 2008). Apesar de não haver muitas 

pesquisas que evidenciem a associação entre estresse e idade, alguns autores 
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levantaram a hipótese de que os indivíduos que se encontram no último estágio de 

desenvolvimento da adolescência apresentam maiores níveis de estresse quando 

comparados àqueles que se encontram nas 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 relação positiva entre idade e 

frequência de eventos estressores. Esse aumento da frequência com o passar da 

idade estaria relacionado às demandas acadêmicas e exigências na aquisição 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). É importante, 

portanto, entender que processo é este, como discorremos a seguir. 

Historicamente, o estudo do estresse iniciou com investigações realizadas em 

populações adultas (Causey & Dubow, 1992; Cleto & Costa, 1996). Só mais 

recentemente o estresse infantil e na adolescência 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 

hipóteses de investigação 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 observações científicas na área médica, quem definiu estresse do ponto de 

vista fisiológico. Ele usou esse termo como a descrição de um estímulo não específico 

a qualquer demanda aversiva que se imponha ao corpo. Denominou, posteriormente, 

de Síndrome Geral de Adaptação (SGA) ou “síndrome do estresse biológico”, 

popularmente chamada da “síndrome do simplesmente estar doente”, sendo a 

somatória das reações corporais resultantes da exposição às fontes de estresse 

(Selye, 1965). Esta resposta pode influenciar a recuperação de doenças, reduzir a 

resistência a elas ou até produzi-la (Ursin & Olff, 1993). Assim, Selye (1956) propôs 
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um modelo trifásico do estresse, constituído pelas fases de alerta, resistência e 

exaustão, descritas a seguir: 

Fase de Alerta: nesta fase, o indivíduo necessita produzir mais força e energia 

que o usual utilizando a energia adaptativa para se reequilibrar. Quando consegue, os 

sinais iniciais (mudanças hormonais) desaparecem e a pessoa tem a impressão de 

que melhorou. As reações mais comuns incluem: aumento da frequência cardíaca, 

mudança de apetite, tensão muscular, entusiasmo, aumento repentino da motivação, 

entre outros. Existe sempre uma quebra na homeostase nesta fase, pois o esforço 

maior despendido não visa à manutenção do equilíbrio interior, mas, sim, ao 

enfrentamento do estressor. Quando o estímulo estressor não é eliminado, o 

organismo passa ao estágio de Resistência; 

Fase de Resistência: neste estágio, ocorre um aumento na capacidade de 

resistência acima do normal. O indivíduo irá utilizar energia adaptativa para se 

reequilibrar, há sensação de desgaste sem causa aparente, e as dificuldades com a 

memória ocorrem neste estágio; mas, muitas vezes, não são identificadas pelo 

indivíduo em situações de estresse excessivo. Nesta fase, são apresentados os 

sintomas como diminuição da libido, instabilidade emocional, queda na produtividade, 

cansaço e problemas com a memória. Quanto maior é o esforço do indivíduo em 

readaptar-se ao equilíbrio interior, maior é o desgaste do organismo. Se persistirem os 

estímulos causadores de tensão e a situação estressante for mantida por um longo 

período, isto faz com que se exceda a capacidade adaptativa defensiva, iniciando, 

assim, a fase de Exaustão; 

Fase de Exaustão: nesta fase mais negativa do estresse, o indivíduo encontra-

se fragilizado. Neste ponto do processo, há uma quebra total da resistência e alguns 

sintomas que aparecem são semelhantes aos da fase de Alarme, embora com 

magnitude maior. Há um aumento das estruturas linfáticas, a manifestação da 

exaustão psicológica e física com uma susceptibilidade a doenças graves e, em 

alguns casos, pode ocasionar na morte. 



6 
 

Um estudo realizado por Lipp (2000) identificou a presença de outra fase, 

denominada de Quase Exaustão, que seria a fase intermediária entre a Resistência e 

a Exaustão. Nesta fase intermediária, há o desencadeamento de uma sensação forte 

de esgotamento, afetando a memória e aumentando a chance de descontrole 

emocional. Salienta-se que a distinção de uma fase para a outra, se dá pela duração 

do agente estressor e pela presença de sintomas orgânicos e/ou psicológicos. 

Nota-se que a intensidade do estresse irá depender de quanto o indivíduo foi 

afetado. Um pouco de estresse desencadeia um movimento do organismo para a 

ação, de modo que haja energia para lidar com as situações. Contudo, quando o 

estresse atua por um longo período ou em uma alta magnitude, o organismo vê-se 

obrigado a despender muita energia, provocando um desequilíbrio, podendo assim se 

tornar vulnerável às doenças (Silva & Martinez, 2005). Segundo Steinhardt e Dolbier 

(2008), um manejo inadequado do estresse poderá gerar problemas psicológicos e 

sociais. 

Segundo McEwen (2003), as respostas do organismo frente ao estresse, 

evidenciadas nas fases citadas anteriormente, são muitas vezes necessárias e 

adaptativas em determinadas circunstâncias da vida. Diante de uma situação adversa, 

o indivíduo é forçado a se adaptar para manter sua sobrevivência, garantindo a 

homeostase do organismo. Na busca desse ajustamento fisiológico, o corpo tenta se 

adaptar às mudanças repentinas, mantendo em equilíbrio em seus sistemas 

fisiológicos, em um processo denominado Alostase. Entretanto, quando o estresse se 

torna crônico ou muito intenso, o desfecho para o indivíduo passa para o nível 

patológico.  

Essas consequências foram consideradas por Shonkoff (2010) como parte do 

“estresse tóxico”. Este é definido como o desencadeamento excessivo e prolongado 

do sistema fisiológico de gerenciamento do estresse, podendo gerar um impacto 

nocivo na estrutura cerebral do indivíduo, até em casos extremos, na diminuição do 

cérebro, durante a fase de desenvolvimento. Tem influência no comportamento, na 
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educação, na economia e nos efeitos sobre a saúde em geral, em contraste com o 

estresse “positivo” ou “tolerável” (Garner et al., 2012; Shonkoff, 2010). O estresse 

positivo, considerado normal, refere-se a uma ativação, de curta duração, no sistema 

biológico, provocando um breve aumento da freqüência cardíaca ou uma ligeira 

alteração nos níveis bioquímicos do estresse no organismo. Já no estresse tolerável, a 

resposta ao estresse tem um tempo de latência maior, comparado ao primeiro, mas 

ocorre por períodos mais breves, dando tempo para a recuperação 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 é analisado sob uma 

perspectiva desenvolvimentista, que está alicerçada em uma estrutura bioecológica. 

Esta promove uma visão integrada, mostrando a relação entre as experiências 

pessoais (relações familiares e sociais, por exemplo), a influência ambiental 

(exposição à toxicidade de algumas substâncias), e as predisposições genéticas do 

indivíduo, que podem influenciar no seu desenvolvimento maturacional e psicológico.  

Ainda hoje, o estresse é um tema amplamente estudado. Foi considerado, em 

2001, pela Organização Mundial de Saúde (OMS) como o grande mal do século XXI 

(Paggiaro & Calais, 2009). Outros autores, como Lazarus e Folkman (1984), definiram 

o estresse como conseqüência de uma situação na qual um indivíduo compreende 

que as demandas ambientais estão além do que ele é capaz de atender. Para Lazarus 

(1984), o efeito que tem o estresse sobre uma pessoa baseia-se mais na sensação de 

ameaça, na sua vulnerabilidade e sua capacidade para enfrentar o estresse, do que a 

situação estressante propriamente dita. Assim, compreende-se que parâmetros 

relacionados à percepção do potencial estímulo estressor, como sua previsibilidade, 

controlabilidade e iminência ganham importância. Esta elucidação explicaria as 

diferenças individuais em termos de qualidade, intensidade, frequência e duração de 

uma emoção desencadeada em circunstâncias que são objetivamente semelhantes 

para diferentes indivíduos (Krohne, 2002).  
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Observa-se que as investigações realizadas inicialmente na área do estresse 

negligenciaram, durante bastante tempo, os acontecimentos menores de vida 

(Compas et al, 1987). Estes são descritos como situações do dia a dia que se tornam 

irritantes, frustrantes e perturbadoras das relações interpessoais (Lazarus & Delongis, 

1983). Eram privilegiados os grandes acontecimentos de vida, isto é, danos, traumas 

maiores ou ameaças de grandes proporções para o indivíduo, que podem alterar o seu 

estilo de vida, como casamento, divórcio 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 psicológico. Por outro 

lado, Lazarus (1991) destaca que, tanto os pequenos acontecimentos de vida, quanto 

os grandes acontecimentos desencadeiam reações emocionais ao estresse.  

Embora o foco das pesquisas sobre estresse esteja geralmente em efeitos 

negativos, alguma atenção 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 desesperança e de 

distanciamento emocional, no entanto, podem ocorrer e é comum vermos, em 

situações traumáticas ou em eventos de vida muito estressantes, como a fase do luto 

ou em receber o diagnóstico de uma doença terminal, por exemplo. Geralmente, 

enquanto se assume que o estresse tem efeitos fisiológicos negativos, seria mais 

adequado perceber o estresse como tendo efeitos de ativação. Estes, podem em um 

determinado momento ser positivo ou negativo, dependendo de uma variedade de 

fatores circunstanciais (Aldwin, 2009). Assim, a variação do efeito que o mesmo 

estressor pode ter em diferentes pessoas depende de uma série de fatores. O que 

determinará se sintomas de estresse vão ocorrer é a capacidade da tolerância do 

organismo frente às exigências do momento, independentemente de serem de 

natureza positiva ou negativa, e da percepção que o organismo se dá ao evento 
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estressante desafiador (Breinbauer & Maddaleno, 2008; Lipp, 2000, 2010; Lipp & 

Tanganelli, 2002).  

Um evento estressor caracteriza-se como algo ameaçador para o organismo, 

resultando em uma série de respostas físicas e emocionais, com o objetivo de evitar 

ou fugir da situação considerada perturbadora (Gazzaniga & Heatherton, 2007). 

Assim, os eventos que desencadeiam as reações de estresse podem ser originários 

de duas fontes: as externas e internas. As fontes internas podem ser representadas 

pelas ideias preconcebidas do indivíduo, tais como: perfeccionismo, pessimismo, 

conflito de papéis, ciúmes, entre outras. Muitas vezes, não é o acontecimento que é 

estressante, mas a maneira como ele foi interpretado pela pessoa. Já as fontes 

externas podem estar relacionadas com as cobranças do cotidiano, como os 

problemas de trabalho, familiares, sociais, notícias ameaçadoras, por exemplo. Dessa 

maneira, a adaptação de um indivíduo a uma nova situação irá requerer um 

investimento psíquico, que vai depender do seu tipo de comportamento, suas crenças 

e expectativas frente ao mundo (Bignotto, 2005; Lipp, 1984, 2005).  

Torna-se claro que mudanças significativas são geradoras de estresse para os 

indivíduos, independentemente da faixa etária, pois promovem uma quebra da 

alostase do organismo. Frente a isso, aponta-se que a prevalência de estresse na 

adolescência pode estar relacionada também a fatores internos e externos, da mesma 

forma que ocorrem com adultos e crianças. São as fontes externas de estresse 

encontradas mais comumente entre os adolescentes: responsabilidades excessivas; 

mudanças significativas ou frequentes; excessos de atividades; exigência ou rejeição 

por parte dos colegas; morte na família; separação dos pais ou brigas frequentes; 

conflitos com os pais; certos métodos de ensino escolar; as pressões das provas 

escolares; doença e hospitalização; perda da condição de vida; vestibular; escolha 

profissional; punições legais; disciplina confusa em casa e na escola; punições 

injustas; conflito com o namorado; rejeição do par romântico; pais e professores 

estressados (Pires, Pires, & Petroski, 2002; Tricoli, 2010).  
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Os fatores externos desencadeiam o estresse; mas, em muitos casos, é o 

próprio adolescente que o cria, por meio de características pessoais, de sua história 

de vida e mensagens de socialização recebidas desde a infância. Esses fatores são as 

fontes internas de estresse, que ocorrem no interior do indivíduo, e que geram um 

modo específico de pensar, sentir e agir, gerando, consequentemente, o estresse. São 

eles: ansiedade, timidez, baixa autoestima, insegurança, desejo de agradar, medo do 

fracasso, preocupação com as mudanças físicas, dúvidas quanto à inteligência, 

capacidade e beleza, medos relacionados à exposição ou rejeição social, sentimento 

de injustiça sem ter como se defender, desacordo entre as expectativas e exigências 

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 âmbitos. Esta afirmação 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 ação no organismo e como afetaa vida de cada um em 

determinadas circunstâncias (Aldwin, 2009; Peruzzo, Cattani, Guimarães, Boechat, 

Argimon, & Scarparo, 2008). 

Na adolescência, dados os múltiplos estressores internos e externos, constitui-

se um período de vulnerabilidade, podendo surgir quadros de psicopatologias (Caires 

& Silva, 2011; Reitz, Dekovic, & Meijer, 2005), como veremos a seguir. 

1.1.2 Adolescência, 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) são descritas como recursos utilizados pelos indivíduos para 

enfrentar essas situações adversas que interferem não apenas na saúde mental, mas 

também na saúde física, no bem-estar social e na aprendizagem, por exemplo 
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(Kristensen, Schaefer, & Busnello, 2010). Evidencia-se que o coping está relacionado 

ao ajustamento emocional e comportamental, em crianças e adolescentes, podendo 

ser compreendido como um indicador na relação entre o estresse, saúde e doença 

(Causey & Dubow, 1992; Compas et al, 1987).  

Essa visão é compartilhada por Garcia (2010) e Santrock (2014), que 

entendem ser essa atenção crescente para o coping do adolescente o resultado do 

aumento da consciência dos fatores de risco. Estes predispõem os indivíduos a 

desenvolver problemas, como abuso de substâncias, delinquência e depressão. Em 

contrapartida, os fatores de proteção, minimizam o desenvolvimento de problemas nos 

adolescentes e crianças. Se as habilidades de enfrentamento de um adolescente 

pudessem ser melhoradas, é possível que eles percebam e reajam ao estresse de 

uma maneira diferente, produzindo resultados mais positivos para a sua saúde.  

Os fatores de risco e proteção são fundamentados na literatura pela 

Abordagem da Psicopatologia do Desenvolvimento, que tem como objetivo descrever 

e explorar os caminhos desenvolvimentais dos problemas. Os pesquisadores desta 

área buscam estabelecer relações entre os precursores de um problema, descritos 

como fatores de risco e experiências precoces, e os resultados, descritos como abuso 

de substância, delinquência e depressão. 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 são as cascatas de 

desenvolvimento, definidas como as conexões entre os diversos domínios ou áreas de 

desenvolvimento, ao longo do tempo, influenciando os caminhos e resultados 

desenvolvimentais. Este conceito ressalta que as associações entre os domínios 

produtoras de resultados positivos ou negativos podem ocorrer em vários estágios do 

desenvolvimento, tanto na infância, quanto na adolescência e na fase adulta. Assim, 

os problemas gerados nessas fases foram categorizados em problemas de caráter 

emocional ou internalizantes e problemas de comportamento ou externalizantes. O 
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primeiro seria a conversão dos problemas do indivíduo para o seu interior. Eles fazem 

referência a dificuldades emocionais e do estado de humor, bem como a presença de 

queixas somáticas ou isolamento, por exemplo (Campos, Delgado, & Jimenes, 2012; 

Santrock, 2014). Os problemas externalizantes, por sua vez, resultam da conversão 

dos problemas para o exterior gerando comportamentos agressivos e comportamentos 

antissociais (Grant et al., 2003; Santrock, 2014). Em contrapartida, o ajustamento 

psicológico seria definido como a ausência de problemas internalizantes e 

externalizantes (Campos et al., 2012). 

Nesse processo, a ocorrência de acontecimentos vitais estressantes é um dos 

fatores de risco para o ajustamento emocional do adolescente apontado com mais 

frequência nas pesquisas. Diferentes estudos e revisões assinalam uma forte 

associação entre a vivência de estressores de diversos tipos e a presença de 

problemas emocionais e comportamentais nesta etapa do desenvolvimento.  

Os estudos de Borsa, Souza e Bandeira (2011) investigou a associação entre 

nível socioeconômico e problemas de comportamento como variáveis preditoras na 

prevenção de problemas emocionais e de comportamento na infância e adolescência. 

No referido estudo, foi aplicado o Child Behavior Checklist (CBCL/6-18), em uma 

amostra de crianças escolares do Ensino Fundamental. Os resultados apontaram que 

meninos e meninas apresentaram alta prevalência de problemas do tipo 

externalizantes, seguidos por problemas de ansiedade/depressão e internalizantes, 

como isolamento/depressão. As variáveis "baixo nível socioeconômico", "escola 

pública" e "ocorrência de separação dos pais" apresentaram associação com 

problemas de comportamento inferindo que as variáveis sociodemográficas podem 

exercer influência na manifestação de problemas de comportamento na infância. 

Embora a relação não tenha sido significativa entre o desempenho acadêmico e o 

nível socioeconômico, pesquisas como as apontadas por Bandeira, Rocha, Souza, Del 

Prette e Del Prette (2006) vão contra esse dado. O estudo desses autores avaliou as 

características sociodemográficas na ocorrência de comportamentos problemáticos e 
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suas relações com as habilidades sociais e dificuldades acadêmicas em 257 

estudantes do Ensino Fundamental e os dados apontaram uma relação significativa 

negativa entre o nível socioeconômico e a ocorrência de comportamentos 

problemáticos nos estudantes, ou seja, quanto maior era o nível socioeconômico da 

família, menor era a ocorrência de comportamentos problemáticos da criança. Já em 

relação aos comportamentos problemáticos relacionados com a competência 

acadêmica houve uma correlação negativa estatisticamente significativa entre esta 

variável e a ocorrência de comportamentos problemáticos, de forma que, quanto maior 

era o grau de competência acadêmica/rendimento acadêmico, menor era a ocorrência 

de comportamentos problemáticos nos estudantes.  

Estudos como os de McLeod, Uemura e Rohrman (2012) reforçam esse 

resultado. Esses autores estudaram as relações entre problemas emocionais e de 

comportamento com o rendimento acadêmico. Os dados foram coletados através do 

Instituto de Estudo Longitudinal de Saúde do Adolescente (National Longitudinal Study 

of Adolescent Health) com 6.315 adolescentes. Foram estimadas associações entre 

depressão, problemas de atenção, problemas de conduta e abuso de substâncias com 

as notas escolares. Os resultados apontaram que problemas de atenção, problemas 

de conduta e abuso de substâncias estavam diretamente associadas com o baixo 

rendimento acadêmico, mas a depressão, não. O estudo apontou que jovens que 

experienciaram qualquer um dos problemas externalizantes diminuíram seu 

rendimento. 

Adicionalmente, jovens que apresentavam comorbidade de problemas de 

comportamento geralmente tiveram menor rendimento quando comparados com os 

jovens que possuiam apenas um problema de comportamento. Esses resultados são 

coerentes com os dados da literatura, como o estudo realizado por Santos e Graminha 

(2006), que avaliou dois grupos de crianças, um com alto rendimento acadêmico 

(ARA) e outro com baixo rendimento acadêmico (BRA). Buscaram observar 
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associações 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 (mães) e da escala B (professores). Os resultados 

mostraram que a maioria das crianças 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 condição de risco para problemas de aprendizagem. 

Há pesquisas que avaliaram também a relação entre os problemas de 

comportamento com a idade e o gênero, como os dados apontados no estudo de 

Rocha (2012). Este indicou uma prevalência significativa do sexo feminino e dos 

participantes mais velhos (15-18 anos) tendo mais problemas de comportamento que 

os mais novos (11-14 anos). O estudo de Sandoval, Lemos e Vallejo (2006) reportou 

esta incidência em uma amostra de 2.822 adolescentes de 11-18 anos, do Ensino 

Médio. No que se refere à relação do gênero e problemas de comportamento, a 

literatura nacional (Emerich, Rocha, Silvares & Gonçalves, 2012; Justo, 2015; Loureiro 

& Loosli, 2010; Predebon, 2005; Rocha, 2012) e internacional (Crawford, Cohen, 

Midlarsky, & Brook, 2001; Cova, Félix, Maganto, Carmen, & Melipillán, 2005; 

Sandoval, Lemos, & Vallejo, 2006; Rutter, Caspi, & Moffitt, 2003; Zahn-Waxler, 

Shirtcliff, & Marceau, 2008) reforçam a prevalência dos problemas internalizantes no 

sexo feminino. Essa prevalência de problemas internalizantes em mulheres pode ser 

explicada pelo uso de recursos de estratégias de resolução 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 comparação com as mulheres (Lima, Lemos, & Guerra, 2002; 

Raimundo & Pinto, 2006). Kistner (2009) analisou um variado escopo de pesquisas 

que estudaram as causas das diferenças de sexo na psicopatologia da infância, 
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mostrando ser importante analisar esse fenômeno para entender em pesquisas futuras 

o desenvolvimento desta psicopatologia durante essa fase da vida. 

Apesar das evidências empíricas, sugere-se que o bem-estar psicológico e a 

saúde são mais influenciados pela forma como se lida com o estresse do que pela 

mera presença de situações difíceis (Campos et al., 2012). Sendo assim, o coping é 

fundamental, pois o modo como ele é utilizado em situações estressantes pode reduzir 

ou ampliar os efeitos de eventos de vida adversos e também as condições não apenas 

de sofrimento emocional e funcionamento de curto prazo, mas também no 

desenvolvimento no longo prazo de problemas de saúde mental, como a depressão 

(Skinner, Edge, Altman, & Sherwood, 2003).  

Mesmo havendo um número substancial de pesquisas sobre o coping de 

adolescentes (Compas et al., 2001; Frydenberg, 1997; Seiffge-Krenke, 1995), e que 

sinalizam serem altos os níveis de estresse associados à psicopatologia, ainda não 

está claro como a percepção de estresse muda ao longo do tempo (Krenke, Aunola, & 

Numi, 2009). Os autores ponderam que questões de desenvolvimento não têm 

recebido muita atenção. Em vez disso, o coping e o desenvolvimento têm sido 

freqüentemente estudados em linhas separadas de pesquisa (Losoya, Eisenberg, & 

Fabes, 1998; Skinner & Edge, 1998) e os delineamentos transversais têm prevalecido 

(Krenke et al., 2009). Isto é surpreendente porque o coping pode moderar e mediar o 

impacto do estresse sobre a psicopatologia subsequente (Grant et al., 2006). Assim, o 

conhecimento sobre como a percepção do estresse e o coping mudam a partir do 

início ao final da adolescência e como eles são influenciados pelo estágio de 

desenvolvimento e fatores situacionais são importantes (Krenke et al., 2009; Zimmer-

Gembeck & Skinner, 2011). 

Assim, saber como lidar com os vários estressores da adolescência é 

fundamental para a saúde física e mental. Entre os estressores dessa etapa de vida, 

têm se destacados aqueles vivenciados no contexto escolar, a exemplo da ansiedade 
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de prova ou de um bom desempenho acadêmico. Antes, porém, é necessário 

explicitar o constructo da ansiedade, pois a diversidade de definições e visões teóricas 

de diferentes autores torna difícil sua classificação (Lipp, 2004a). 

1.2 Ansiedade e Estresse 

A ansiedade é um fenômeno complexo e há discordância sobre sua definição e 

critérios. Ela tem sido variadamente definida como uma condição de estímulo, como 

uma possibilidade de evolução futura prejudicial, e como uma resposta a uma 

condição estressante (Schechter & Zeidner, 1990). Uma série de fontes de pesquisas 

variadas tem contribuído para a dificuldade em se chegar a um acordo universal sobre 

o significado da ansiedade. Por um lado, a falta de distinção entre a ansiedade como 

um traço de personalidade e ansiedade como um estado emocional transitório levou a 

confusão 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 observáveis e passíveis de registro (por exemplo, coração acelerado e 

frequência respiratória, medidas de autorrelato) ou a um estado hipotético (Sarason, 

1978). Parte da confusão surge pelo uso frequente, quase simultâneo do constructo 

ansiedade em ambos os sentidos. 

A ansiedade é um dos fenômenos mais prevalentes em estudos psicológicos e 

tem sido pesquisado por muitos anos (Lufi & Darliuk, 2005). Definida como uma 

reação emocional no qual sinaliza incerteza ou ameaça no ambiente, a ansiedade 

figurou com destaque na literatura como uma das mais universais reações importantes 

do estresse vividas pelo homem (Sarason, 1986; Sarason & Sarason, 1990). Mais do 

que qualquer outra emoção, a Psicologia tem centrado suas pesquisas em como a 

ansiedade influencia nos resultados adaptativos, tais como o desempenho cognitivo e 

social, o bem-estar subjetivo, as doenças somáticas ou doenças em geral. Como tal, a 

ansiedade é quase tida como um sinônimo de estresse psicológico (Lazarus, 1991b, 

1993). Lipp e Novaes (1996) reforçam este conceito no qual é referido que “[...] 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 parecerá ameaçador e, conseqüentemente, esse 

modo de ser poderá gerar estresse” (p. 36). Dessa forma, evidencia-se que a 

ansiedade e o estresse estão relacionados entre si (Ogundokun, 2011). 

Sarason (1978) teoriza que o estresse é intrínseco à interpretação de uma 

situação específica, ao passo que a ansiedade é uma reação a uma ameaça 

percebida e à incapacidade de lidar com o desafio da situação de forma satisfatória. 

Uma pessoa ansiosa sente que ele ou ela não 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 indivíduo: 

a) avalia uma situação como difícil, ameaçadora ou desafiadora; 

b) percebe a si mesmo como sendo ineficiente ou inadequado para a 

tarefa em mãos, falta de respostas adaptativas de enfrentamento 

necessárias para lidar francamente com uma chamada para a ação ou 

uma restrição situacional ou oportunidade; 

c) concentra-se nas consequências indesejáveis de inadequação pessoal 

ou em resultados indesejáveis; 

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 consideração 

pelos outros. 

Zuckerman, Spielberger e Lawrence (1976) apontam também que indivíduos 

em condições de estresse relatam frequentemente um aumento do batimento 

cardíaco, sudorese, respiração ofegante e outras respostas fisiologicamente 

autonômicas, tanto quanto sensações de ansiedade. No entanto, a relação entre como 

a pessoa se sente e como ela responde fisiologicamente é complexa, embora 

experiências comuns sinalizem uma relação próxima. De fato, um dos aspectos mais 

intrigantes relacionado às pesquisas em ansiedade é o fracasso desses dois tipos 

diferentes de medidas dependentes (ansiedade e estresse) em correlacionar-se 
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significantemente quando a pessoa está sob algum tipo de condição estressante 

(Zuckerman, Spielberger & Lawrence, 1976).  

Spielberger (1966) apresentou um pressuposto teórico da ansiedade de uma 

forma sistematizada, que integrou os modelos biológico e cognitivista da ansiedade. 

Assim, Spielberger (1966, 1972a, 1972b) estabeleceu uma distinção entre dois tipos 

de ansiedade, que seria a ansiedade-traço (AT) e a ansiedade-estado (AE). A 

ansiedade-traço seria uma característica estável e duradoura de personalidade, que 

descreve as diferenças individuais na sensação de ameaça que o indivíduo percebe 

em vários estímulos. Já a ansiedade-estado seria um estado emocional transitório, 

cuja intensidade muda ao longo do tempo em determinadas circunstâncias. É 

caracterizada pela consciência desagradável de emoções de tensão e preocupação, 

acompanhada pela excitação do sistema nervoso central (SNC). Spielberg (1972a, 

1972b) também salientou que as pessoas com características de alta ansiedade têm 

maior probabilidade de perceber mais situações como ameaçadoras ou perigosas do 

que aquelas com baixa ansiedade-traço. Além disso, elas tendem a reagir com mais 

ansiedade-estado em situações de risco. Ansiedade de teste, por exemplo. é uma 

forma de ansiedade-estado. 

Lipp (2004b) resume a posição de Spielberger sobre a relação entre estresse e 

ansiedade nos seguintes termos: 

Estresse é o processo responsável pelo surgimento de um estado de ansiedade que 

envolve uma sequência completa de eventos internos. O processo pode ser iniciado 

por estímulos externos que, se cognitivamente avaliados como ameaçadores, 

evocarão uma reação de ansiedade como estado. Contudo, a intensidade e a 

duração dessa reação emocional serão proporcionais ao grau de ameaça que a 

situação opõe ao indivíduo, bem como a persistência dos estímulos que a evocam 

(p. 94). 
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Portanto, ansiedade-estado e estresse são diferentes de ansiedade-traço, pois 

esta última envolve fatores genéticos e etiológicos, predispondo o indivíduo a avaliar 

como ameaçadora uma ampla variedade de situações no cotidiano (Lipp, 2004b). 

Dessa maneira, a ansiedade pode ser uma fonte poderosa de estresse porque 

o indivíduo ansioso possui, geralmente, uma percepção do ambiente de modo 

ameaçador, como se houvesse sempre o risco das coisas não darem certo. Desse 

modo, um evento ou situação que, para os outros, representaria somente um desafio, 

para quem tem ansiedade parece uma batalha muito grande, porque percebem os 

desafios em uma proporção maior e, logicamente, estressam-se mais (Lipp, 2004a).  

Uma vez que a ansiedade é eliciada, o indivíduo reavalia as condições 

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 condições estressoras que eliciam a ansiedade 

(Zeidner, 1998). Para Lipp, Romano, Covolan e Nery (1990), a reação que temos a 

esses eventos estressores é decorrente da aprendizagem. Se o modo como 

interpretamos a vida nos gera estresse, é possível desaprender os maus hábitos e 

aprender novas maneiras de pensar e encarar a vida com um aspecto positivo e que 

possa evitar que o estresse se torne excessivo.  

Zeidner (1998) considera que a ansiedade de provas pode ser vista como um 

subconjunto próprio do domínio mais amplo de estresse e pesquisa em ansiedade. 

Nota-se, portanto, que a pesquisa sobre a ansiedade de provas é bastante difundida, 

estando às vezes incluída nos constructos mais amplos, como a avaliação do 

estresse, da qual é uma característica fundamental (Schwarzer & Buchwald, 2003). A 

seguir, apresentamos uma revisão sobre o conceito. 

1.3 Ansiedade de provas: um breve histórico 

A pesquisa sobre a ansiedade de provas tem uma longa e frutífera história 

(Stober & Pekrun, 2004). Alguns autores, como Zeidner (1998), no seu livro intitulado: 
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Test Anxiety: The state of the art, e Stöber e Pekrun (2004), em seu artigo Advances in 

test anxiety research, apresentam um panorama histórico sobre esse construto, que 

será apresentado a seguir. Com base nessas duas revisões, serão aqui destacados o 

marco histórico da investigação sobre ansiedade de provas, os primeiros estudos 

nesta área, as contribuições deste conceito, os precursores teóricos na avaliação 

desta variável e as perspectivas atuais da área. 

Ambas as revisões citadas consideram que, nos anos 50 do século XX, o foco 

da pesquisa estava voltado à avaliação do estresse, o que seria o antecessor dos 

estudos sobre a ansiedade de provas. Os primeiros estudos relacionados à ansiedade 

de provas foram realizados em 1914, com a publicação da primeira investigação 

empírica sobre esta temática. Foi uma pesquisa aplicada em uma amostra de 

estudantes de Medicina, que tinham participado de um exame importante, e 

mostraram um alto índice de glicosúria3ao serem avaliados imediatamente após o 

exame. Foi constatado que nenhum desses estudantes havia mostrado qualquer 

vestígio de açúcar 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 reações de luta e fuga. 

Nessa mesma época, vários pesquisadores norte-americanos mostraram-se 

cada vez mais preocupados com a compreensão da natureza das situações de 

ansiedade de provas e como amenizá-la. Nesse contexto, uma série de estudos sobre 

avaliação do estresse, publicados por Brown e alguns colaboradores da Universidade 

de Chicago, na década de 1930, chamaram atenção para a gravidade do problema da 

ansiedade de provas em estudantes universitários, marcada pela fatalidade do suicídio 

de dois estudantes dessa mesma universidade atribuído à preocupação exagerada 

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

                                                           
3
 No contexto da Medicina, a glicosúria é a presença do excesso de glicose na urina. Disponível em: 

http://pt.wikipedia.org/wiki/Glicos%C3%BAria. 
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primeira escala psicométrica para a identificação de estudantes com alto risco de 

ansiedade de provas (Zeidner, 1998). 

Ainda na década de 30, teóricos psicanalistas da Alemanha representaram os 

primeiros estudiosos a focalizarem o tema da ansiedade relacionada com o 

desempenho acadêmico. Observou-se que, com a publicação em inglês da obra de 

Freud, em 1936, intitulada “The problem of anxiety”, o interesse científico sobre a 

ansiedade tornou-se ascendente. Outro cientista alemão chamado Neumann, em 

1933, publicou o primeiro livro sobre a ansiedade de provas, acompanhado de outros 

pesquisadores alemães 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 Stöber e Pekrun (2004), esses 

pesquisadores foram os precursores nessa área. Esta linha de pesquisa contribuiu 

para uma análise sistemática dos efeitos da ansiedade de avaliação na aprendizagem 

e desempenho, provendo, consequentemente, o desenvolvimento do primeiro 

instrumento de autorrelato da ansiedade de provas para a população adulta [Test 

Anxiety Questionnaire] e infantil [Test Anxiety Scale for Children], publicado por 

Sarason, Davidson, Lighthall, Waite e Ruebush, em 1960. Adicionalmente, eles foram 

os 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 Stöber e Pekrun (2004), durante a década de 

60, houve uma série de avanços teóricos, três dos quais se mostraram com 

contribuições importantes para as pesquisas do construto ansiedade de provas. A 

primeira foi a distinção entre a ansiedade como um estado transitório e a ansiedade 

como um traço de personalidade estável, feita por Cattell e Scheier, em 1958, e depois 

por Spielberger, entre 1966 e 1972. Em 1960, Alpert e Haber fizeram uma segunda 

grande contribuição conceitual e metodológica 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 contribuição conceitual foi através da 

distinção entre duas dimensões básicas na experiência de ansiedade denominada 

“preocupação” e a “emotividade”, feita por Liebert e Morris, em 1967 e em 1970. Esta 

distinção provou ser instrumental na mudança da teoria da ansiedade de provas e 

pesquisa em direção a uma orientação mais cognitivista. Esses dois autores 

elaboraram também escalas para medir esses dois componentes de ansiedade de 

provas. 

Seguindo esses avanços conceituais, segundo Stober e Pekrun (2004), os 

anos de 1970 foram marcados por grandes avanços em modelos teóricos no campo 

da pesquisa aplicada, especialmente em relação às variáveis cognitivas da ansiedade 

de provas e seus efeitos sobre a atenção e o desempenho. Isto permitiu uma abertura 

para uma perspectiva cognitiva contemporânea sobre a ansiedade. Tais avanços 

resultaram em um corpo considerável de resultados de pesquisas acumuladas, como 

demonstrado pelo número crescente de publicações científicas 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 redução dos efeitos da ansiedade de provas sobre o desempenho 

dos alunos (Tobias, 1979). 

A década de 80 representou a disseminação da pesquisa em ansiedade de 

provas, bem como a primeira tentativa de institucionalização e integração. A literatura 

referente ao tema proliferou-se a partir da década de 1960 até 1980, com uma 

diversidade de estudos direcionados a várias 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 

teóricos relacionados a teste e avaliação 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 atenção, a memória de curto e longo prazo, os níveis de 

processamento, a tomada de decisão e a recuperação, elucidando os efeitos da 

ansiedade sobre a capacidade cognitiva (Stober & Pekrun, 2004; Zeidner, 1998). 

Nesse mesmo período, foram feitas tentativas de integrar e universalizar a literatura 

referente à ansiedade de prova. A publicação do primeiro texto abrangente que tratava 

sobre o tema, intitulado “Test Anxiety: Theory, Research and Applications”, editado por 

Sarason em 1980, representou um grande avanço da pesquisa na área. Outra 

integração foi a publicação americana da primeira metanálise de vários aspectos da 

ansiedade de provas (correlatos, consequências, desempenho e efeitos de 

tratamento) (Hembree, 1988; Zeidner, 1998). Outro estudo de metanálise realizado por 

Seipp (1991) sobre ansiedade e desempenho acadêmico abrangeu a literatura 

mundial e teve os mesmos pressupostos relatados pelo estudo anterior de Hembree. 

Outro marco importante desta época foi a fundação da Society for Test Anxiety 

Research [STAR], na Bélgica. O principal objetivo dessa associação era estimular a 

investigação empírica sobre a ansiedade de provas e no fornecimento de uma rede de 

apoio científico para facilitar a comunicação e disseminação dos avanços da teoria na 

área da pesquisa, avaliação e intervenção (Zeidner, 1998). 

Apesar de um grande desenvolvimento científico na década de 1980, o número 

de produções científicas sobre o tema começou a diminuir, uma tendência que 

prevaleceu (Zeidner, 1998). Embora a ansiedade de provas não apareça mais nas 

publicações científicas com tanta frequência, 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.  

Já no contexto brasileiro, a literatura é incipiente nesta área referente à 

incidência no nível de ansiedade de provas no contexto escolar, apesar de haver um 

crescente interesse que esse constructo exerce quando se abordam variáveis como 

rendimento acadêmico e motivação escolar (Bzuneck, 1991; Bzuneck & Silva, 1989). 

Neste contexto, o tópico a seguir abordará o construto da ansiedade de provas 

e os componentes (psicológicos, fisiológicos e comportamentais) que fazem parte 

deste processo. 

1.3.1 Ansiedade de provas 

Situações de avaliação acadêmica, geralmente por provas, têm emergido como 

uma variável dominante no estímulo eliciador da ansiedade na área educacional. 

Muitas decisões importantes acabam relacionadas ao desempenho em provas 

escolares, acadêmicas e seletivas no campo da escola, faculdade e trabalho, por 

exemplo. A prova é amplamente utilizada na educação, organização, governo e 

setores militares para auxiliar na tomada de decisão sobre as pessoas em relação à 

sua realização, competências e habilidades (Rana & Mahmood, 2010; Zeidner, 1998). 

Evidencia-se a “cultura da prova” na qual o futuro do indivíduo é, em parte, 

influenciado e determinado pelo seu desempenho no mesmo (Sarason, 1959; Zollar & 

Bem-Chain, 1990). Dessa maneira, quando se considera os vários usos das provas 

em nossa cultura, e as maneiras pelas quais eles podem determinar a vida das 

pessoas, não é surpresa que a situação de prova possa evocar reações de ansiedade 

em muitos indivíduos de todas as idades. Precocemente, muitas crianças tornam-se 

orientadas para a prova e ansiosas por causa dela (Zeidner, 1998). Dados apontam 

que a prevalência da ansiedade em prova entre as crianças em idade escolar pode 

variar de 10% até 30% (King & Ollendick 1989). Do mesmo modo, Hill e Wigfield 

(1984) apontaram que, entre duas a três crianças em classes comuns, ou 
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aproximadamente 10% das crianças, são altamente ansiosas em provas, 

apresentando deficiências nos resultados de desempenho. 

Ansiedade de provas compreende reações psicológicas, fisiológicas e 

comportamentais que ocorrem em associação com a preocupação com os resultados 

negativos resultantes do fracasso ou mau desempenho em situações de avaliação 

antes (fase antecipatória), durante (fase de confrontação) e depois de um período de 

exames (fase de espera) (King, Ollendick, & Prins, 2000; Raffety, Smith, & Ptacek, 

1997; Zeidner, 1998). A fase antecipatória constitui-se de um período caracterizado 

pela iminência da situação avaliativa. De fato, com a aproximação de uma prova, o 

indivíduo está preocupado com as demandas, possibilidades e constrangimentos 

relacionados a ela e pensa em como se preparar e regular os sentimentos e emoções 

associadas com a avaliação negativa. A incerteza dos resultados é alta, nesta fase, 

podendo ser experimentada emoções ameaçadoras e/ou desafiadoras. A fase de 

confrontação se desenvolve durante o enfrentamento com o estressor (por exemplo: 

em uma situação de prova). A ansiedade, particularmente como seu componente 

emocional, atinge um pico durante os primeiros momentos de contato com o exame, 

enquanto a preocupação, o componente cognitivo da ansiedade frente aos exames, 

torna-se mais estável durante o processo de avaliação. A fase de espera refere-se ao 

período do pós-teste, quando os resultados ainda não foram divulgados. A incerteza 

em relação à natureza dos exames já foi resolvida ou reduzida significativamente, 

embora os indivíduos ainda possam experimentar apreensão com os resultados 

acadêmicos. Por fim, na fase dos resultados, uma vez que são divulgadas as notas, a 

incerteza é resolvida e as preocupações dos estudantes são direcionadas para o 

significado e a importância dos resultados obtidos (Carver & Scheier, 1994; Folkman & 

Lazarus, 1985).  

A ansiedade em provas refere-se também à tendência do indivíduo para 

analisar uma situação de avaliação de desempenho como uma ameaça pessoal 

(Spielberger & Vagg, 1995). Como resultado, o indivíduo tende a reagir com 
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percepções de ameaças, sentimentos reduzidos de autoeficácia, cognições 

autodepreciativas, atribuições de falha por antecipação, reações emocionais mais 

intensas e excitação logo no primeiro sinal de fracasso (Sarason, 1986; Sarason & 

Sarason, 1990). Neste enfoque, ansiedade de provas tem sido definida, ou tem sido 

compreendida como sinônimo do medo do fracasso em situações de avaliação (Hong, 

1999; Meijer, 2001; Sarason, 1984; 1978; Zeidner, 1998). Já o comportamento de 

ansiedade em provas é geralmente evocado quando uma pessoa acredita que ela ou 

as suas capacidades intelectuais, motivacionais e sociais são ultrapassadas por 

demandas decorrentes da situação de prova (Sarason & Sarason, 1990). 

Uma forma alternativa de conceituar os diferentes componentes da ansiedade 

de provas é apresentada em um modelo biopsicossocial, que destaca três processos 

diferentes envolvidos, incluindo: o comportamento, a cognição (pensamentos) e os 

aspectos fisiológicos do individuo. O comportamento refere-se à forma como o 

indivíduo age em situações de avaliação, incluindo tanto tarefas relevantes (por 

exemplo, focar a atenção na tarefa), quanto a comportamentos irrelevantes (por 

exemplo, folhear itens, procrastinação e evitação da atividade). As reações fisiológicas 

correspondem à excitação autonômica que ocorre durante a situação de avaliação, 

que incluem a excitação emocional (por exemplo, aumento do ritmo cardíaco ou 

tensão muscular). A cognição inclui pensamentos negativos que interferem na tarefa 

(por exemplo, pensamentos sobre a humilhação social, autodepreciativos ou 

consequências do fracasso) (Lowe et al., 2008; Zeidner, 1998; Zuriff, 1997). Esses 

processos inter-relacionados contribuem para o desenvolvimento e a expressão de 

ansiedade em provas (Lowe & Lee, 2008; Lowe et al., 2008). Em associação com 

esses fatores, os alunos com ansiedade de provas exibem pensamentos intrusivos, 

sentimentos ou comportamentos fora da tarefa em situações que são percebidas como 

pessoalmente relevantes (Cizek & Burg, 2006). Além disso, quando um estudante com 

ansiedade em provas avalia um teste como uma ameaça, ele o executa de uma forma 

menos otimizada, as cognições inadequadas do aluno são reforçadas e a ansiedade a 
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prova aumenta. Esta avaliação surge, por um lado, do processo de negociação entre 

as demandas e recursos do meio ambiente e, por outro, das crenças, prioridades e 

objetivos do aluno, resultando em uma reação emocional, cuja intensidade depende 

da percepção de ameaça à segurança, autoestima e estabilidade pessoal (Moscoso & 

Oblitas, 1994). Esta resposta à ansiedade de prova pode ser provocada por ambas as 

situações ou estímulos externos, e pelos estímulos internos, como pensamentos, 

crenças, expectativas, responsabilidades, entre outros, que são percebidos pelo 

sujeito como eventos ameaçadores (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 é comum em jovens em idade escolar, sendo 

constantemente relacionada com dificuldades acadêmicas, e está associada a 

sintomas de transtornos de ansiedade (Beidel & Turner, 1988). É considerada como 

uma forma de ansiedade subclínica, compartilhando características similares com 

outras ansiedades de avaliações sociais, incluindo ansiedade competitiva em esportes 

(relacionado a atletas), ansiedade de atuação (relacionado a artistas), ansiedade de 

computador, matemática, estatística e de falar em público, 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 

Diagnóstico e Estatístico dos Transtornos Mentais- 5ª edição (DSM- 5, 2013) tais 

temores intensos relacionados ao desempenho manifestados em ambientes 

acadêmicos pode ser diagnosticado como um transtorno de ansiedade social, com o 

componente especificador de desempenho, apenas se todos os critérios clínicos forem 

satisfeitos. 

É 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 importância no estudo de alguns processos associados, 

principalmente na sua relação com o desempenho acadêmico (Cassady & Johnson, 
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2002; Chapell et al., 2005; Gaudry & Spielberger, 1971; Hancock, 2001; Khalid & 

Hasan, 2009; Nicholson, 2009; Oludipe, 2009; Schönwetter, 1995).  

Um estudo realizado por Rana e Mahmood (2010) observou a relação entre a 

ansiedade de prova e o desempenho acadêmico entre 400 adolescentes no Irã, na 

faixa etária 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 acadêmico entre os 

adolescentes. Houve uma correlação negativa, de forma que, quando a ansiedade de 

provas aumentava, o desempenho acadêmico dos alunos diminuía, 

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 acadêmico do 

que os alunos com um nível moderado e superior em ansiedade de provas. Uma das 

razões pelas quais a ansiedade de prova tem impacto no desempenho acadêmico é a 

sua influência na atenção e concentração, os quais, mais tarde, têm efeito sobre a 

memória e o desempenho acadêmico.  

Em relação à influência da ansiedade de prova na memória dos estudantes, um 

estudo feito por Yousefi, Redzuan e Ma´rof (2010), com a aplicação do TAI e do 

Wechsler Memory Scale [WMS-III] em 400 estudantes do Ensino Médio, através do 

uso da correlação de Pearson, apontou uma correlação significativa entre a ansiedade 

de prova e a memória (r = -0,12, p ≤ 0,04). Segundo os mesmos autores, a conclusão 

desse estudo implica que a ansiedade de prova pode afetar a memória dos 

adolescentes. Além disso, a ansiedade de prova pode influenciar na motivação para o 

aprendizado e na capacidade de prestar atenção e na concentração podendo resultar 

no mau desempenho acadêmico. Outras pesquisas convergem para esta mesma 

temática e evidenciam as relações entre a ansiedade de prova a outros fatores 

multivariados, como os estudos desenvolvidos por Lufi e Darliuk (2005) sobre a 

relação entre a ansiedade de prova e a dificuldade de aprendizagem; por Latifa, 
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Nermim e Sanaa (2012) sobre as relações entre o mau gerenciamento do tempo e a 

ansiedade em provas; por Conley e Lehman (2012), analisando as relações entre os 

estressores autorrelatados (ansiedade de provas, por exemplo) e índices elevados de 

pressão arterial; por Putwain (2009) acerca da percepção sobre ansiedade de provas 

e autoconceito acadêmico em alunos ingleses. O mesmo ocorreu na associação entre 

estresse escolar e ajustamento emocional e acadêmico dos alunos (Alspaugh, 1998; 

Hirsch & Rapkin, 1987; Seidman, Allen, Aber, Mitchell, & Feinman, 1994) na relação 

entre adolescência final (17-20 anos) e estressores relacionados com a escola 

(Seiffge-Krenke, 1995; Wagner & Compas, 1990); no índice reportado pelos 

adolescentes em relação ao estresse no domínio acadêmico relacionado ao 

desempenho escolar e na admissão de programas de Ensino Superior (McAndrew, 

Akande, Turner, & Sharma, 1998); no estresse na fase da adolescência e as 

preocupações sobre o próprio 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 pressões 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 estão 

chamando atenção para o fato de que a ansiedade é apenas uma das muitas 

emoções que podem ser vividas no contexto de provas e exames e considerados 

pelos pesquisadores da área (Pekrun, 2000; Pekrun, Gotz, Titz, & Perry, 2002). 

Nesse contexto acadêmico de estresse e ansiedade, as habilidades de 

enfrentamento são importantes, como se vê a seguir. 

1.4 Coping: Conceituação e desenvolvimento 

O interesse pelas diferentes formas de adaptação dos indivíduos a 

circunstâncias adversas, assim como seus esforços para lidar com eventos 
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estressores, tem-se constituído em objeto de estudo da Psicologia através do 

constructo denominado coping (Suls, David, & Harvey, 1996). Adicionalmente, o 

reconhecimento de que os períodos da infância e da adolescência são também 

permeados por questões psicossociais que predispõem 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 há mais de quatro décadas surgiram 

diversas pesquisas sobre coping em vários campos da ciência. Segundo esses 

autores, as pesquisas dessa área buscavam compreender o porquê dos indivíduos 

tinham maneiras diferentes de lidar com o estresse em suas vidas. Historicamente, 

apesar da pesquisa relacionada ao coping estivesse anteriormente vinculada à 

Psicologia do Ego e aos mecanismos de defesa, o livro de 1966, Psychological Stress 

and the Coping Process, de Richard Lazarus, apresentou uma explicação 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 diários. Com 

esse estudo, a área se ampliou e estendeu-se por duas décadas seguintes, e várias 

pesquisas apontaram para uma nova perspectiva em relação ao coping.  

Para Lazarus e Folkman (1984), o coping é entendido como: “[...] mudanças 

constantes nos esforços, cognitivos e comportamentais, utilizado pelos indivíduos com 

o objetivo de lidar com demandas específicas, internas ou externas, que são avaliadas 

como sobrecarregando ou excedendo seus recursos pessoais” 4  (p. 141). São 

estratégias utilizadas pelo indivíduo para lidar com agentes indutores de estresse. 

Essas estratégias têm por finalidade resolver, tolerar, reduzir ou minimizar as 

exigências da relação de estresse, tornando-as mais favoráveis e assegurando o bem-

                                                           
4
 Do original “Stress, Appraisal and Coping”. 
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estar pessoal. Assim, o processo de coping seria emocional e cognitivo, por meio do 

qual o indivíduo 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 interação que se dá entre o indivíduo e o 

ambiente; (b) sua função é gerir a situação estressora, ao invés do controle ou 

domínio desta; (c) os recursos de coping pressupõem a noção de avaliação 

(percepção e interpretação); (d) o coping constitui-se em uma mobilização de esforço, 

através do qual os indivíduos irão empreender esforços cognitivo-comportamentais, 

com o intuito de reduzir, minimizar ou tolerar os recursos internos ou externos que 

surgem na sua interação com o meio. O modelo proposto pressupõe que qualquer 

tentativa de administrar o estressor é considerada coping, obtendo-se ou não sucesso 

no resultado (Lazarus & Folkman, 1984). Salienta-se que uma estratégia de 

enfrentamento não deve ser pré-julgada como adaptativa ou maladaptativa. Torna-se 

então necessário considerar a natureza do estressor, a disponibilidade dos recursos 

de coping, o resultado do esforço de coping, e para quem e sob que circunstâncias um 

modo particular de coping tem consequências adaptativas (Freire & Noriega, 2011; 

Zeidner, 1998). As estratégias de enfrentamento podem nos proteger ao eliminar ou 

modificar as condições que produzem estresse ou ao manter as consequências 

emocionais dentro de limites gerenciáveis (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 esforços de enfrentamento ou estratégias de 

enfrentamento (ways of coping): 

a) Enfrentamento focado na emoção: corresponde às estratégias de 

enfrentamento do estresse que visam à redução do desconforto associado a 

ele. O uso dessa estratégia é mais adaptativo quando o estressor é imutável 
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ou quando são feitas todas as tentativas de enfrentamento focado no 

problema; 

b) Enfrentamento focado no problema: objetiva confrontar ativamente o 

problema seguido de um esforço empreendido para resolvê-lo. Essas são 

mais adaptativas quando os estressores são percebidos como controláveis e 

mutáveis. 

Ambas as funções de coping descritas anteriormente podem efetivar-se através 

de diferentes estratégias de enfrentamento, que seriam utilizadas pelo indivíduo em 

situações estressoras. Há 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 análise posterior sobre o constructo por uma força-tarefa (Skinner et al, 

2003). 

Na década de 1990, outra abordagem emergiu, proposta pela Skinner e 

colaboradores, definindo o coping como ação regulatória (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 motivação acadêmica 

em crianças e com base da Teoria da Autodeterminação de Deci e Ryan (1985). 

Segundo a TMC, o coping é compreendido como um processo transacional em que a 

ação dos vários componentes que desencadeiam a reação de estresse são evocados 

e coordenados em tempo real, para que os indivíduos regulem comportamento, 

emoção e orientação motivacional em situações estressantes (Skinner & Wellborn, 

1994). A autorregulação tornou-se o objeto de estudo principal na descrição do 

enfrentamento “pró-ativo”, ou do enfrentamento direcionado para prevenir-se ou 



33 
 

preparar-se em situações de estresse (Aspinwall & Taylor, 1997). Assim, alguns 

pesquisadores do enfrentamento sugeriram que a regulação das emoções poderia ser 

uma forma de enfrentamento. Esta perspectiva teórica do coping será adotada nesta 

pesquisa. 

Observa-se que esse modelo difere da perspectiva cognitiva do coping 

proposta por Lazarus e Folkman pelo fato de incluir respostas voluntárias e 

involuntárias ou automáticas para lidar com as ameaças à competência, autonomia e 

relações interpessoais (Skinner, 1995, citado por Compas et al., 2001). 

Em revisão da área, 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 emoções negativas, sendo 

que todos os processos de adaptação se dirigiam a uma última instância de regulação 

emocional. 

Outro diferencial é a perspectiva desenvolvimentista da TMC. É salientado que 

a relação entre o enfrentamento e a regulação foi estabelecida como referência para 

quase todos os momentos da vida. Explicações teóricas de como as crianças 

pequenas lidam com o estresse interativo, mútuo ou a regulação interativa, são 

sugeridos como a chave para o enfrentamento (Skinner, 1999). O modelo motivacional 

tem como princípio que os indivíduos estarão engajados numa iniciativa em qualquer 

momento da vida (por exemplo, escola, família), na medida em que contextos sociais 

inseridos nessas iniciativas permitam que eles satisfaçam as suas necessidades 

básicas que são as de Vinculação ou Relacionamento, Competência e Autonomia 

(Connell & Wellborn, 1991; Deci & Ryan, 1985). A vinculação seria a necessidade de 

sentir-se conectado e fazendo parte da vida das outras pessoas; a competência 

corresponde à necessidade de experimentar-se efetivo nas interações com os 

ambientes sociais e físicos; e a autonomia aponta a necessidade de expressar o self 

de forma autêntica e de senti-lo como a fonte da ação (Skinner, 1999). 
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De acordo com essa perspectiva motivacional da TMC, assinala-se que 

eventos e contextos são potencialmente estressores na medida em que interferem 

nessas três necessidades básicas (Skinner, 1999). Assim, ao avaliar uma situação 

estressora, o organismo evoca uma tendência de ação (padrões de emoção, 

orientação e comportamento), podendo ser configurado como a interpretação da 

situação como dano, ameaça ou desafio. A condição avaliada é atribuída pelas 

demandas do estressor e pelos recursos pessoais e sociais que a pessoa traz 

consigo. No entanto, há estressores universais que envolvem: a) o caos, definido 

como uma falta de estrutura no contexto social (novidade, imprevisibilidade ou 

fracasso); b) a coerção, que é o oposto do apoio à autonomia, envolvendo situações 

que restringem, manipulam ou controlam o indivíduo (restrição, exigências, excesso de 

regulação ou pressão); e c) a negligência, definida como a carência de envolvimento 

por importantes parceiros sociais (separação, privação ou perda de uma ligação 

emocional) (Lazarus & Folkman, 1984; Skinner, 1999; Skinner & Edge, 1998; Skinner 

& Wellborn, 1994). 

Em síntese, a Teoria Motivacional do Coping especifica três dimensões de 

contexto social que são conjecturadas como estressores psicológicos, sendo que esse 

pressuposto é fundamentado nas evidências das principais pesquisas tradicionais da 

Psicologia (Skinner & Wellborn, 1994). A TMC baseia-se na magnitude dessas três 

dimensões como causas do estresse. Adicionalmente, aponta para a dinâmica dessas 

necessidades como uma grande fonte de estresse. Assim, um evento de estresse 

máximo seria aquele em que as três necessidades estariam ameaçadas, ou num 

contexto social que deixaria a satisfação de uma necessidade contingente à negação 

da outra (Skinner & Wellborn, 1994). 

Skinner et al. (2003), em uma revisão de 100 estudos da área sobre a 

avaliação de coping, para crianças, 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 interpretação. Após uma análise 
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da adequação metodológica dessas categorias propostas pelos diferentes autores, 

eles propuseram 12 “famílias” (categorias de alta ordem) de enfrentamento básicas: 

Autoconfiança (self-reliance), Busca de suporte (support-seeking), Resolução de 

problemas (problem-solving), Busca de informações (information-seeking), 

Ajustamento/adaptação (acommodation), Negociação (negotiation), Delegação 

(delegation), isolamento (social isolation), Desamparo (helplessness), Fuga (escape), 

Submissão (submission) e Oposição (opposition).  

Este sistema de famílias de enfrentamento proposto pelos autores (Tabela 1) 

indica os comportamentos apresentados em situações de enfrentamento, a emoção a 

ele associada e, por fim, a orientação do indivíduo em relação à satisfação de cada 

necessidade básica, podendo cada família estar representada por inúmeras 

estratégias de enfrentamento (EE). 

 

Tabela 1. Definição das 12 famílias de coping e exemplos de estratégias de enfrentamento 

Famílias de 

Coping 
Definição 

Exemplos de Estratégias de 

Enfrentamento 

1. Autoconfiança Proteger recursos sociais 
disponíveis usando... 

Regulação emocional, regulação 
comportamental, expressão emocional, 
aproximação emocional. 

2. Busca de 
Suporte 

Usar recursos sociais 
disponíveis por meio de... 

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

3. Resolução de 
problemas 

Ajustar ações para ser efetivo 
incluindo... 

Planejar estratégias, ação instrumental, 
planejamento, domínio.  

4. Busca de 
informações 

Encontrar contingências 
adicionais 

Ler, observar, perguntar a outros. 

5. Acomodação Ajuste flexível de preferências 
às opções disponíveis por 
meio de... 

Distração cognitiva, reestruturação 
cognitiva, minimização, aceitação. 

6. Negociação Encontrar novas opções 
usando... 

Barganha, persuasão, estabelecimento 
de prioridades.  

7. Delegação Limitação no uso de recursos 
por meio de... 

Reclamação, autoculpa, lamentação, 
busca de suporte mal adaptativo. 

8. Isolamento Afastamento de contextos 
sociais não apoiadores por 
meio de... 

Afastamento social, evitação de outros, 
dissimulação, “congelar” /paralisar. 

(cont.) 
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Tabela 1 (cont.). Definição das 12 famílias de coping e exemplos de estratégias de 

enfrentamento 

9. Desamparo Encontrar limites para a ação 
por meio de... 

Confusão, interferência cognitiva, 
exaustão cognitiva, passividade. 

10. Fuga Fugir de ambientes não 
contingentes por meio de... 

Afastamento mental, negação, 
pensamento desejoso. 

11. Submissão Desistir de preferências por 
meio de... 

Ruminação, pensamentos intrusivos, 
perseveração rígida.  

12. Oposição Remover obstáculos por meio 
de... 

Culpar outros, projeção, agressão, 
desafiar.  

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

pesquisa). 

 
Nesse sistema de categorias, cada família é representada por uma classe de 

preocupações ou categorias de alta ordem, que estão organizadas em padrões de 

resposta ou tendências de ação do sujeito e poderão envolver múltiplas categorias de 

baixa ordem. Essas categorias podem ser utilizadas como um indicador, no qual uma 

estratégia de enfrentamento possa ser caracterizada como participante daquela família 

de coping. Assim, estratégias de enfrentamento podem ser ativadas se a avaliação do 

estímulo estressante for percebida ou compreendida como uma ameaça ou desafio as 

necessidades básicas, 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 família de enfrentamento, as emoções 

relacionadas e, consequentemente, as tendências de rota de ação do sujeito. Vale 

ressaltar que, na parte superior da Tabela 2, indicado como Desafios ao self e ao 

contexto, estão as estratégias funcionais ao estresse desencadeado uma boa 

regulação ao indivíduo. Por outro lado, na parte superior indicado como Ameaças ao 

Self e ao contexto, estão as respostas de coping desadaptativas associadas ao 

estresse negativo (Skinner et al., 2003). 
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Tabela 2. As 12 famílias de coping da Teoria Motivacional do Coping 
  RELACIONAMENTO COMPETÊNCIA AUTONOMIA 

  Desafios ao Desafios ao Desafio ao 

 
Self Contexto Self Contexto Self Contexto 

  Autoconfiança Busca de Suporte 
Resolução de 
problemas 

Busca de 
informações 

Acomodação Negociação 

C
O

M
P

O
R

- 

T
A

M
E

N
T

O
 

Assumir/arcar 

Busca de conforto 

Planejar 
estratégias 

Estudar Cooperação 

Compromisso Busca de ajuda Observar Concessão 

  
Empenho 

E
M

O
Ç

Ã
O

 

Acalmar-se 

Confiança 

Encorajamento Interesse Aceitação 
Ausência de 
culpa 

Aceitar Determinação Otimismo   
Assumir a 
perspectiva do 
outro 

Responsabilidades Confiança Esperança     
Preocupações 
com os outros         

O
R

IE
N

T
A

- 

Ç
Ã

O
 

Proteção Reconhecimento Reparação Prevenção Compromisso 
Tomada de 
decisão 

Blindagem Valorização Domínio Planejamento Convicção 
Definição de 
objetivos 

     
Definição de 
prioridades 

  RELACIONAMENTO COMPETÊNCIA AUTONOMIA 

  Ameaças ao Ameaças ao Ameaças ao 

 
Self Contexto Self Contexto Self Contexto 

  Delegação Isolamento Desamparo Fuga Submissão Oposição 

C
O

M
P

O
R

- 

T
A

M
E

N
T

O
 

Dependência Afastamento 
Tentativas 
aleatórias 

Escapar Perseveração 

Agressão 
Exigência Paralisar Autoflage-lação Evitação Rigidez 

Depender de 
outros  

Sucumbir 
 

Apatia 

Importunar 
    

E
M

O
Ç

Ã
O

 

Autopiedade Solidão Dúvidas Pessimismo Autoculpa Projeção 

Lamentação Desolação Desanimo Desesperança Descontentamento Culpar os outros 

Vergonha Saudade Culpa Medo Desgosto Desabafo 

          Explosão 

          Raiva 

O
R

IE
N

T
A

- 

Ç
Ã

O
 

Abandono Desconectar-se Pânico 

Procrastinação 

Obsessão 

Vingança Irritação 
 

Confusão Ruminação 

      Pensamentos 
intrusivos 

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

pesquisa). 

 
O primeiro conjunto das famílias de coping é avaliado como desafio e ameaça 

à necessidade de Relacionamento. As famílias relacionadas a este conjunto são: a) 

desafio: Autoconfiança e Busca de suporte; b) ameaça: Delegação e Isolamento. O 

segundo grupo está relacionado em torno dos desafios e ameaças à necessidade de 

Competência, com as famílias de coping: a) desafio: Resolução de problemas e Busca 
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de informações; b) ameaça: Desamparo e Fuga. Por último, o terceiro conjunto é 

organizado em torno dos desafios e ameaças à necessidade de Autonomia, com as 

famílias: a) desafio: Acomodação e Negociação; e b) ameaça: Submissão e Oposição. 

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

comportamentos-padrão, da emoção eliciada e da orientação motivacional. Assim, 

cada uma das 12 famílias pode englobar inúmeras estratégias de enfrentamento 

podendo ser observado na Tabela 3. 

Tabela 3. Relações entre famílias de coping e processos adaptativos 

Necessidades 
básicas 

Família de coping 
Função da família no 
processo adaptativo 

Processo adaptativo 

C
o

m
p

et
ên

ci
a 

Solução de problema 

Ajustar ações para ser efetivo 

Coordenar ações e 
contingências do meio 

Planejar estratégias 

Ação instrumental 

Planejamento 

Busca de informação 

Encontrar contingências 
adicionais 

Leitura 

Observação 

Perguntar a outros 

Desamparo 

Encontrar limites para ação 
Confusão 

Interferência cognitiva 

Exaustão cognitiva 

Fuga 

Fugir de ambientes não 
contingentes 

Coordenar ações e 
contingências do meio 

Evitação comportamental 

Afastamento mental 

Negação 

Pensamento desejoso 

R
el

ac
io

n
am

en
to

 

Autoconfiança 

Proteger recursos sociais 
disponíveis 

Coordenar a confiança e os 
recursos sociais disponíveis 

Regulação emocional 

Regulação comportamental 

Expressão emocional 

Aproximação emocional 

Busca de suporte 

Usar recursos sociais 
disponíveis 

Busca de contato 

Busca de conforto 

Ajuda instrumental 

Referência social 

Delegação 

Limitação no uso de recursos 

Busca de suporte mal adaptativo 

Reclamação 

Lamentação 

Autoculpa 

Isolamento social 

Abster de contextos sem 
suporte 

Afastamento social 

Dissimulação 

Evitação de outros 

 

(cont.) 
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Tabela 3(cont.). Relações entre famílias de coping e processos adaptativos 

A
u

to
n

o
m

ia
 

Ajustamento/Adaptação 

Ajuste flexível de preferência 
às opções 

Coordenar as preferências e 
opções disponíveis 

Distração 

Reestruturação cognitiva 

Minimização 

Aceitação 

Negociação 

Encontrar novas opções 
Barganha 

Persuasão 

Estabelecimento de prioridade 

Submissão 

Desistir das preferências 
Ruminação 

Perseveração rígida 

Pensamentos intrusivos 

Oposição 

Remover obstáculos 
Culpar outros 

Projeção 

Agressão 

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

 
Em suma, a definição atual de enfrentamento, além de fazer parte de uma 

extensa teoria da Motivação, possui ainda controvérsias sobre o seu conceito, sendo 

que evidências empíricas têm sido geradas para mostrar que os diferentes tipos de 

coping existem (Skinner et al., 2003). A TMC reduziu as vastas definições de 

enfrentamento sem excluir as variações das interessantes respostas a ele. Também 

incluiu e integrou várias teorias atuais de enfrentamento com estresse psicológico 

(com exceção das teorias psicodinâmicas). Além disso, pôde utilizar a literatura de 

autorregulação, resiliência ao ego, controle do ego e desenvolvimento da regulação 

comportamental, emocional e motivacional como uma base para formar a teoria do 

enfrentamento regulado (autorregulação) (Maccoby, 1983). 

Esta perspectiva de categorização é 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; Guimarães, 2015; Hostert, 2010; Justo, 2015; Martins, 2011; Mascella, 2014; 

Moraes & Enumo, 2008; Motta & Enumo, 2010; Silva, 2013; Silveira, 2014). Entretanto, 

ainda não há estudos com a população de adolescentes com ansiedade de provas. 
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Assim, buscando compreender o coping como ação regulatória, o próximo 

tópico versará sobre os modos de enfrentamento frente a provas escolares por alunos 

em situações avaliativas e alguns estudos nesta área. 

1.4.1 Enfrentamento da ansiedade de provas 

A conceituação da ansiedade de provas presenciou avanços importantes, com 

a evolução de novas medidas que refletiram sua natureza multidimensional. 

Consequentemente, uma ampla variedade de testes teve consequências significativas 

na sociedade moderna, desempenhando um papel cada vez mais importante ao 

determinar as carreiras acadêmicas e ocupacionais dos alunos. Em paralelo, um 

número crescente de pesquisas focou em como os alunos lidavam com contextos 

estressantes de prova (Stöber, 2004; Zeidner, 1998). Desse modo, pesquisadores 

haviam percebido que situações avaliativas eram instrumentos ideais para a avaliação 

do processo de coping durante encontros estressantes, em vários aspectos (Zeidner, 

1998). Assim, a pesquisa sobre enfrentamento em provas ampliou seu foco, antes 

dentro de uma perspectiva restrita sobre a situação de exame, para uma visão mais 

abrangente, que incluiu as fases de antes e depois do exame propriamente dito, como 

a fase de aprendizagem, a fase de preparação, e a fase de pós-resultado (Raffety et 

al, 1997). Entretanto, poucos estudos abordavam a questão de saber se as diferentes 

dimensões da ansiedade de provas mostravam as relações específicas com diferentes 

estratégias de enfrentamento (Stöber, 2004). Sob este enfoque, o processo de 

enfrentamento em situações 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 experiência de 

estresse e ansiedade em situações de avaliação, vindo a eliminar ou modificar as 

condições que causavam o estresse. Mantêm-se, dessa maneira, as emoções 

negativas diminuídas 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 não são 

adaptáveis de maneira uniforme. Pesquisas mostraram que as estratégias de 

enfrentamento específicas são 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 situações estressoras não é adaptativo. Estratégias muitas 

vezes interpretadas como maladaptativas (por exemplo, esquiva, distanciamento) em 

uma situação de exame podem ser adaptativas em algumas circunstâncias específicas 

(por exemplo, durante os estágios intermediários de uma crise de saúde) e vice-versa 

(Lazarus, 1993). Assim, os resultados de um determinado estilo de enfrentamento são 

determinados pela interação das necessidades e preferências pessoais do indivíduo e 

das limitações da situação específica considerada. 

Vários estudos têm investigado a relação entre a ansiedade de provas e o 

enfrentamento (Zeidner, 1995a, 1995b, 1998). Alguns deles exploravam as avaliações 

dos alunos, o comportamento de coping e sentimento (emoções) em várias fases de 

situações avaliativas estressantes. Serão resumidas brevemente algumas pesquisas 

nesta área de estudo.  

Pesquisadores, como Röhrle, Linkenheil e Graf (1990), fizeram uma análise 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 

adaptação alemã anterior do TAI, feita por Hodapp, Laux e Spielberger em 1982 - 

foram selecionados os tipos preocupação, emotividade e sentimentos de competência. 

Para medir as estratégias de enfrentamento, foi aplicado um questionário com dez 

dimensões de formas individuais e sociais de coping do estresse de prova. Foram 

observadas poucas diferenças nas relações entre as dimensões da ansiedade de 

provas e estratégias de enfrentamento. A preocupação e a emotividade foram 
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associadas com maiores níveis de enfrentamento focalizado na emoção, enquanto os 

sentimentos de competência foram associados com níveis mais baixos de 

enfrentamento focalizado na emoção e maiores níveis de isolamento social. Não foi 

encontrada associação significativa entre as três dimensões da ansiedade de provas e 

estratégias de enfrentamento orientadas para a tarefa (Röhrle et al., 1990). 

Blankstein, Flett e Watson (1992) investigaram a relação entre a ansiedade de 

provas e as formas de enfrentamento em alunos de graduação. Utilizando uma medida 

multidimensional de ansiedade de provas, eles empregaram a Escala de Reação a 

Testes (Scale of the Reactions to Tests) [RTT] de Sarason (1984), que analisou as 

variáveis: preocupação, pensamentos irrelevantes, tensão e sintomas corporais. Para 

medir as formas de enfrentamento, eles empregaram o Revised Ways of Coping 

Questionnaire (Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, DeLongis, & Gruen, 1986). Os 

resultados mais uma vez indicaram poucas diferenças nas relações entre as 

dimensões da ansiedade de provas e as estratégias de enfrentamento. Todas as 

quatro subescalas do RTT mostraram correlações positivas com a estratégia de 

confrontação, que seria um tipo de enfrentamento focado no problema, e com fuga e 

esquiva. Além disso, a preocupação mostrou uma correlação positiva com o 

autocontrole, entendido como uma estratégia de enfrentamento focado na emoção.  

Zeidner (1996) investigou a associação entre a ansiedade de provas e as 

estratégias de enfrentamento utilizadas em uma amostra estudantil do Ensino Médio e 

universitário, na preparação 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 às estratégias previamente 

selecionadas pelo inventário COPE (COPE Inventory), de Carver, Scheier e Weintraub 

(1989). Foi solicitado que indicassem o grau em que eles utilizariam essas estratégias 

quando fossem se preparar para um exame subsequente. Foi realizada uma análise 

fatorial que indicou que as estratégias que melhor poderiam ser incluídas em três 

fatores, classificando o enfrentamento focado no problema (combinando as 
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subescalas COPE de Coping ativo, Planejamento e Supressão de atividades 

concorrentes), o enfrentamento centrado na emoção (combinando busca de suporte 

social por razões instrumentais, busca de apoio social por razões emocionais, 

ventilação, reinterpretação positiva, contenção e humor), e estratégia de 

enfrentamento de esquiva (combinando a negação, o desengajamento mental, o 

desengajamento de comportamento, religião e álcool/uso de drogas). Quando escores 

fatoriais foram correlacionados com os escores de preocupação e emocionalidade da 

TAI, os resultados mais uma vez indicaram padrões de correlação muito semelhantes 

para os dois componentes. Em ambos os tipos de amostra (estudantes do Ensino 

Médio e universitários), a preocupação e a emotividade apontaram correlações 

positivas com o enfrentamento focado na emoção e a estratégia de esquiva. Além 

disso, na amostra dos estudantes universitários, a preocupação mostrou uma pequena 

correlação negativa com o enfrentamento focado no problema.  

Dois estudos investigaram a relação 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 8º ao 12º ano de 

escolaridade foram submetidos ao TAI-G para avaliar os quatro componentes da 

ansiedade em provas (preocupação, emotividade, interferência e falta de confiança). 

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 dimensões do 

coping, como: controle de risco, por meio do estudo de comportamento produtivo; 

controle da situação, por meio da esquiva e do engano; controle da ansiedade, por 

meio do relaxamento e antecipação; e supressão da ansiedade, por meio de distração 

e banalização. Os resultados evidenciaram que a preocupação e a emotividade 

mostraram correlações positivas com todas as quatro estratégias de enfrentamento. 

Resultados semelhantes foram obtidos para interferência, com exceção de uma 

correlação próxima a zero com controle do perigo, por meio do estudo do 
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comportamento produtivo. Por outro lado, a falta de confiança apresentou correlações 

negativas com o controle do perigo por meio do comportamento de estudo produtivo e 

com controle da ansiedade, por meio do relaxamento e antecipação. Houve uma 

correlação positiva entre o controle da situação, por meio da esquiva, e o engano e 

uma correlação próxima a zero entre a supressão da ansiedade, por meio da 

distração, e a banalização. 

Em um estudo desenvolvido por Bolger (1990), foi avaliado o nível de 

ansiedade e o coping em uma amostra de 150 alunos, em fase de um processo 

seletivo de admissão 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 avaliação e, por fim, 35 dias depois do processo de avaliação. Os 

resultados indicaram que quase todos os alunos reportaram um aumento do nível de 

ansiedade nos últimos dias antes da prova; porém, houveram diferenças acentuadas 

quando a ansiedade havia chegado em seu auge. Para alguns estudantes, foi relatado 

que esse pico aconteceu no mesmo dia da prova, enquanto outros reportaram essa 

intensidade quatro dias antes da prova. Observou-se que os resultados desse estudo, 

replicado por Lay et al.(1989), foram semelhantes em alunos do Ensino Médio. 

Zeidner (1995b) estudou a relação entre recursos de coping, estratégias de 

enfrentamento e resultados acadêmicos em uma amostra de 241 alunos de graduação 

israelenses. Correlações 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 condições avaliativas de provas. Foi feita uma análise de 

regressão mostrando que, quando são controlados os efeitos de outros recursos, os 

alunos com recursos cognitivos mais ricos usaram menos enfrentamento focado na 

emoção, enquanto os alunos com maiores recursos emocionais e espirituais usaram 

mais o enfrentamento focado na emoção. Entretanto, os recursos de coping não foram 

preditivos do enfrentamento focado no problema. Além disso, alunos com maiores 

recursos sociais, emocionais e físicos evidenciaram níveis menores de ansiedade em 
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uma situação de teste. Em outro estudo nesta mesma perspectiva, Terry (1991) 

coletou dados sobre variáveis de personalidade, avaliações situacionais de uma 

situação 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 relação à autoeficácia também usaram 

mais enfrentamento focado na emoção, e aqueles propensos à autonegação 

favoreceram estratégias de fuga. Altos níveis de ação intrumental (isto é, 

enfrentamento focado no problema) predominaram quando o evento foi julgado 

importante e quando os indivíduos relataram altos níveis de estresse.  

Dados da literatura também citaram sobre a relação entre coping e 

desempenho na prova. Pesquisas apontaram correlações inexpressivas entre essas 

variáveis, por exemplo, no estudo de Carver e Scheier (1994), que constataram que as 

reações de coping dos alunos de graduação, antes da prova, geralmente não previam 

suas notas, com exceção do desengajamento mental, que foi inversamente 

relacionado com as notas obtidas. Outros estudos também reportaram efeitos 

preditivos não significantes de coping em relação ao desempenho da prova (Abella & 

Heslin, 1989; Edelmann & Hardwick, 1986). Por outro lado, houve pesquisas que 

indicaram um número expressivo de relação entre essas variáveis. Edwards e Trimble 

(1992) realizaram uma pesquisa com 75 estudantes de graduação do curso de 

Psicologia, em que encontraram ser o enfrentamento orientado para a tarefa e para a 

emoção preditores significantes do desempenho na prova de Faculdade, mesmo 

quando as variáveis de base (sexo, ansiedade-traço e estilos de coping) estavam 

controladas por uma análise de regressão hierárquica; estilos de coping também não 

tiveram efeitos preditivos no desempenho da prova. Além disso, uma análise 

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 



46 
 

instrumentais de coping antes da prova, como estudar, ler, por exemplo, estavam 

relacionados com os resultados dos testes. Essas últimas descobertas sugerem que 

certos comportamentos intrumentais de coping propícios à prova podem aumentar as 

perspectivas do examinando em se sair bem. Por outro lado, evitar uma prova 

importante pode ter em resultados cognitivos negativos, já que os alunos podem não 

delegar tempo adequado na preparação para prova e podem ser deficientes no 

domínio das habilidades e na informação necessária 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 os 

alunos de graduação do sexo masculino. Eles concluíram que aqueles que focam na 

tarefa de se preparar para a prova recebem melhores notas do que aqueles que não 

se focam na preparação. 

Para avaliar as emoções experienciadas pelos examinandos em uma situação 

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 avaliações cognitivas e emoções 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 emoções durante 

ambos os estágios. A combinação das emoções antecipatórias de esperança, desafio 

e medo foi o sentimento mais comum experimentado antes da prova. Em contraste, 

comparados à fase depois da prova, o padrão foi mais variado, com sentimentos de 

ira, culpa e medo, combinados de formas variadas, com felicidade ocorrendo 

concomitantemente com esperança e desafio. Indivíduos relataram terem se sentido, 

consideravelmente, mais esperançosos, desafiados e receosos antes de terem feito a 

prova do que antes de terem recebido as notas. Além disso, os indivíduos acharam a 

prova mais difícil e importante antes de sua realização do que depois de terem visto 

suas notas. Reciprocamente, os indivíduos relataram níveis mais altos de raiva, 
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felicidade e culpa depois da prova do que antes de sua realização. Depois de terem 

recebido um feedback sobre seu desempenho (isto é, as notas), era provável que os 

indivíduos avaliassem suas condições como injustas e atribuíveis a uma outra pessoa. 

Durante a fase antecipatória, a experiência de emoções positivas não impediu as 

experiências de emoções negativas. Entretanto, depois da divulgação das notas, 

emoções positivas (por exemplo, felicidade) foram negativamente correlacionadas com 

emoções negativas (isto é, classificações de medo, raiva e ansiedade). 

É observado que o enfrentamento adaptativo de provas é importante para o 

bem estar psicológico do aluno e para o alcance de seus objetivos e aspirações 

acadêmicas (Zeidner, 1998). Calais et al. (2003) reforçam essa premissa e postulam 

que as habilidades de enfrentamento dos adolescentes, no modo como eles lidam com 

as situações de estresse e ansiedade, podem ser fatores diferenciais e mais 

importantes do que a própria habilidade acadêmica ou do conhecimento em relação ao 

enfrentamento da situação de avaliação. Dessa maneira, os estudos dessa área estão 

centrados, atualmente, na influência dos processos de enfrentamento para a obtenção 

de resultados adaptativos em situações avaliativas, ao invés dos efeitos do estresse 

nos processos de avaliação de provas escolares, como era antigamente pesquisado. 

Assim, condições avaliativas, como as provas escolares, são atualmente vistas como 

uma área de pesquisa produtiva e promissora (Bolger, 1990; Carver & Scheier, 1994; 

Folkman & Lazarus, 1985; Zeidner, 1995a, 1995b).  

A seguir, será 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 adolescência é representada por uma fase do desenvolvimento no qual se 

evidencia um crescimento e uma maturação física e psicológica do adolescente, 

caracterizando-se pela realização de várias tarefas que envolvem ações regulatórias 

internas e externas (Kimmel & Weiner, 1998; Ribeiro, 2008; Santrock, 2014; Skinner & 

Zimmer-Gembeck, 2009; Steinberg, 1999). Esses múltiplos processos de mudança e 
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adaptação implicam em ser esta uma etapa vivenciada com alguma vulnerabilidade 

pelos adolescentes. Os desafios inerentes às mudanças normativas e às exigências 

decorrentes das tarefas desenvolvimentais, durante a adolescência, poderão originar 

situações de estresse (Bizarro, 1999; Seiffge-Krenke, 2000; Silva, 2009; Sprinthall & 

Colins, 2003). 

Observa-se que esse período é regido por experiências estressantes e 

alterações cumulativas (Breinbauer & Maddaleno, 2008; Rochin, 2003; Schlegel, 

2001), sendo que a capacidade de lidar (coping) com esses diferentes tipos de 

estressores é importante para a saúde física e mental do adolescente (Zimmer-

Gembeck, 2008). Pesquisas apontam que o déficit de habilidades de enfrentamento 

são 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 mudanças psicofisiológicas e 

socioemocionais deixam os adolescentes particularmente vulneráveis às tensões da 

vida e os fatores relacionados com a escola, que são considerados como um dos 

estressores de grande impacto nesta fase e parte de uma fonte importante de estresse 

cotidiano. Estudar para as provas, a própria situação de avaliação, a cobrança por um 

bom desempenho acadêmico, 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 situações avaliativas, como provas, são estressores que podem desencadear um 

nível de ansiedade nesses adolescentes, provocando, consequentemente, respostas 

de enfrentamento dada a importância dos desafios associados com a situação de 

avaliação (Lazarus & Folkman, 1984; Stöber, 2004; Zeidner, 1995b, 1998). 

O problema da ansiedade de provas tem despertado interesse no meio 

educacional por haver uma prevalência de 30% a 33% dos estudantes com algum tipo 

de ansiedade severa, uma condição caracterizada no contexto acadêmico 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 têm mais dificuldade de aprendizagem, de retenção de novos 

conteúdos e mau desempenho acadêmico, sendo, consequentemente, mais 

propensos à evasão escolar (Cassady & Johnson, 2002; Chapell et al., 2005; Gaudry 

& Spielberger, 1971; Hancock, 2001; Khalid & Hasan, 2009; Nicholson, 2009; Oludipe, 

2009; Schönwetter, 1995). Vários fatores biopsicossociais, incluindo o fator biológico 

(por exemplo, excitação fisiológica), psicológico (fatores emocionais e cognitivos) e 

social (por exemplo, a pressão dos pais), contribuem para o desenvolvimento e a 

expressão de ansiedade em provas (Lowe & Lee, 2008; Lowe et al., 2008). Há 

também diferenças de gênero, pois, as mulheres apresentam níveis 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 à diferença de gênero e ansiedade 

de provas na competência acadêmica (Zeidner, 1990). Tais fatores podem ser 

indicadores de diversas psicopatologias, como transtornos de ansiedade e depressão, 

podendo ocorrer casos de suicídio (Beidel & Turner, 1988; Hembree, 1988; King et al., 

1995; Latifa et al., 2012; Uhruh & Lowe, 2010; Zeidner, 1998). 

Neste contexto, a importância do estudo das estratégias de enfrentamento dos 

alunos é fundamental no meio escolar, uma vez que elas influenciam nas abordagens 

para estudar durante a preparação 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 prevenção de problemas emocionais e 

comportamentais. Assim, a identificação dos determinantes das estratégias de 

enfrentamento utilizadas pelos alunos no enfrentamento de situações avaliativas é um 

grande desafio para a pesquisa em Psicologia (Doron et al., 2011). Entender como os 

adolescentes experimentam, reagem, pensam sobre, e enfrentam os eventos 
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estressores fornece uma base para medidas de intervenções preventivas direcionadas 

a ajudar os adolescentes a evitar situações de estresse, a mudar as suas avaliações 

sobre o mesmo ou a melhorar sua capacidade de enfrentamento adaptável (Zimmer-

Gembeck & Skinner, 2008). 

Focalizando a questão das estratégias de enfrentamento de provas escolares, 

este estudo está 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 teórica desenvolvimentista do coping 

tem sido estudada como base para a motivação acadêmica (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 é um 

dos modelos atuais que está centrado no estudo da avaliação acadêmica, 

inicialmente, foi proposto um modelo de relações entre os estressores escolares e a 

ansiedade de provas com o desempenho acadêmico, potencialmente mediadas5 ou 

moderadas6 pelas estratégias de enfrentamento e pelos problemas de comportamento 

de adolescentes cursando o Ensino Médio (Figura 2). 

                                                           
5
Variável mediadora: explica como, ou o mecanismo pelo qual, um dado efeito ocorre (Baron & Kenny, 

1986). 
6
Variável moderadora: afeta a direção e/ou a força da relação entre as variáveis (Baron & Kenny, 1986). 
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Figura 2. Modelo geral proposto de relações entre variáveis relacionadas à ansiedade de provas 
acadêmicas. 
Nota. Linhas tracejadas indicam possíveis relações mediadoras ou moderadoras da relação entre 
ansiedade de provas e o desempenho acadêmico.  
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1.6 Objetivos 

1.6.1 Objetivo geral 

Esta pesquisa teve por objetivo descrever e analisar as relações entre 

estressores acadêmicos, ansiedade de provas escolares e seu enfrentamento, e o 

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

comportamento, adotando uma perspectiva desenvolvimentista e de autorregulação. 

1.6.2 Objetivos específicos 

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

estudantes do Ensino Médio: 

1) níveis de cada uma das variáveis de interesse: 

a) os problemas emocionais e de comportamento, 

b) os estressores acadêmicos, 

c) a ansiedade de provas, 

d) o enfrentamento (adaptativo, mal adaptativo e total) e as respostas de 

estresse ( coping de controle primário, controle secundário, engajamento 

involuntário, desengajamento voluntário, desengajamento involuntário); 

e) o desempenho acadêmico 

2) as relações entre as variáveis de interesse (estressores acadêmicos, 

ansiedade de provas, enfrentamento e desempenho acadêmico) e a 

ocorrência dos problemas emocionais e de comportamento; e 

3) a função de predição das variáveis de interesse (estressores acadêmicos, 

ansiedade de provas, seu enfrentamento e problemas de comportamento) 

em relação ao desempenho acadêmico. 
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2 MÉTODO 

Para alcançar os objetivos propostos da pesquisa foi realizado um estudo 

empírico, do tipo descritivo e correlacional (Kantowitz, Roediger, & Elmes, 2006; 

Meltzoff, 2011). Foram aplicados instrumentos, como escalas de comportamento, que 

permitiram uma análise quantitativa e qualitativa do fenômeno a ser estudado 

(estratégias de enfrentamento frente à situação de provas escolares), complementada 

com entrevistas individuais semiestruturadas.  

As estratégias de enfrentamento e os problemas de comportamento foram 

analisadas na sua função de variável mediadora e moderadora, respectivamente, das 

relações entre estresse e ansiedade versus desempenho acadêmico. Dessa forma, foi 

possível compreender em profundidade e de modo funcional como os estudantes 

lidam com estressores associados à avaliação acadêmica. 

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 1º ano, 148 (36,01%) o 2º Ano e 137 (33,33%) o 3º Ano do 

Ensino Médio [EM].  

2.1.1 Critérios de inclusão e de exclusão na amostra 

Um dos critérios de inclusão definido no projeto deste estudo foi determinado 

com base no interesse em estudar os jovens no período da adolescência “média” e 

“tardia” (ANEXO B), que correspondem à faixa etária de 14 a 18 anos (Breinbauer & 

Maddaleno, 2008). 

Segundo Sampaio (2009), o EM é dividido em três anos, em que estudam 

alunos entre 15 a 18 anos. No entanto, é de se esperar que a capacidade instalada 

do Ensino Médio seja insuficiente para a incorporação imediata de todo o contingente 

de jovens de 15 a 18 anos que deveria frequentar esse nível de ensino. Por conta da 

função 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 Educação Básica 20137 mostram que 2,4 milhões de estudantes do Ensino 

Médio não estão na série ideal, o que significa que os alunos que estão matriculados 

neste nível de ensino estão atrasados em relação aos seus estudos. Dessa forma, 

foram encontrados, nas classes de 1º Ano, 2º Ano e 3º 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 1º ao 3º ano, não tendo sido estipulada a faixa etária 

no momento da realização do convite para participação da pesquisa. Esta decisão 

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 inclusão estabelecidos, foram selecionados 

para compor a amostra os alunos que:  

1) estavam cursando o Ensino Médio; 

2) tiveram disponibilidade de tempo para participar das avaliações. 

Já os critérios para a exclusão da amostra inicial foram: 

1) não tivessem preenchido adequadamente os instrumentos de avaliação;  

2) expressassem o desinteresse em dar continuidade na pesquisa. 

 

2.1.2 Processo de composição da amostra 

Para uma melhor compreensão desta amostra de conveniência (Meltzoff, 

2011), é necessário descrever o processo da sua composição, o qual está vinculado 

ao processo da coleta de dados. Este processo se iniciou com a entrega do Termo de 

Consentimento para os 5678adolescentes, de ambos os sexos, estudantes do Ensino 

Médio [EM] (1º Ano, 2º Ano e 3º Ano, antigo 1º 2º e 3º Colegial). Esta amostra inicial 

foi composta pelo total de alunos de uma escola pública dos três anos: 190 cursam o 

                                                           
7 

Dados do Censo Escolar de 2013. Disponível em: http://portal.inep.gov.br/basica-censo.
 

8
Dados atualizados em 2014 pela Direção Escolar 

http://portal.inep.gov.br/basica-censo
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1º Ano, divididos em quatro salas de aula; 209 no 2ºAno, divididos em quatro salas de 

aula; e 168 no 3º Ano, divididos em três salas de aula. Destes, 150 não tiveram 

interesse em participar da pesquisa e 6 foram excluídos da pesquisa por terem 

apresentado desistência durante a fase de coleta de dados (critério de exclusão), 

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 avaliação (de 5 a 10 encontros foram 

necessários); porém, nem todos participaram de todas as etapas. No entanto, mesmo 

quando o aluno não havia participado das etapas anteriores da pesquisa, 

possivelmente por ter faltado à escola naquele dia, ele era chamado pelo pesquisador 

e os colaboradores da pesquisa, mediante uma lista de presença, que continha as 

etapas nas quais o 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 dispensá-lo da aula. Assim, os questionários não preenchidos 

inicialmente eram aplicados na escola em um outro momento. Em decorrência desta 

intercorrência, no processo de coleta dos dados, nem todos responderam a todos os 

instrumentos, o que implicou em uma alteração no número da amostra para cada fase 

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

 Instrumentos  

Análises estatísticas CCEB 
(n) 

YSR 
(n) 

TAS 
(n) 

RSQ-AS 
(n) 

ECAP 
(n) 

Médias Escolares  
(n) 

Amostra inicial 411 411 411 411 411 411 

 

- - 378 379 345 - Consistência interna 
(α) 

Equações 
estruturais 

304 304 304 304 304 304 

Estatística 
descritiva 

383 379 379 379 345 406 

Análise de redes 304 304 304 304 304 304 

Nota. CCEB = Critério de Classificação Econômica 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, será apresentada a caracterização geral da amostra do estudo em 

relação ao gênero, idade, escolaridade, trabalho e nível socioeconômico. 

2.1.3 Caracterização da amostra 

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

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

Características da amostra n (%) 

Gênero  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 1º Ano EM  126 (30,66) 

  2º Ano EM  148 (36,01) 

  3º Ano EM  137 (33,33) 

Trabalha Não  291 (76,58) 

  Sim  89(23,42) 

Nível socioeconômico (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 não trabalhava (76,58%), e tinha um nível 

socioeconômico 9  médio-alto (54,31%) ou médio (40,47%), segundo o Critério de 

Classificação Econômica Brasil [CCEA], da Associação Brasileira de Empresas de 

Pesquisa (ABEP, 2013) (Tabela 5). 

Apesar de ter sido perguntado aos participantes os dados de identificação dos 

pais, como nível de instrução, idade, religião, a profissão ou a ocupação deles, por 

exemplo, estes dados não foram processados em decorrência do elevado número de 

participantes que não responderam a esta questão dado pela falta de conhecimento 

de informações para caracterização dos genitores, como: idade, profissão, entre 

outros. 

Conforme a classificação do Sistema de Avaliação de Rendimento Escolar do 

Estado de São Paulo (SARESP)  10 (2014), o nível básico de proficiência indica que os 

alunos tinham um domínio mínimo dos conteúdos, competências e habilidades, e 

possuiam as estruturas necessárias para interagir com a proposta curricular no 

ano/série subsequente. O nível adequado indica domínio pleno dos conteúdos, 

competências e habilidades desejáveis para o ano/série escolar em que está (Tabela 

6). 

  

                                                           
9
Médio alto inclui nível B1 e B2; médio inclui nível C1 e C2; alto inclui A1 e A2; e baixo inclui nível D e E, 

da ABEP. Esta análise descritiva referente ao nível socioeconômico foi feita de forma desmembrada 
(baixa, média, média, média alta e alta), porém nas análises comparativas, o agrupamento do nível 
socioeconômico deu-se pelo baixo/médio, médio/alto e alta, o que fornece maiores consistências nas 
análises, caso contrário, muitas diferenças poderiam não ser encontradas porque as freqüências ficariam 
espalhadas ou pulverizadas nas várias células das tabelas com ´N’ menor. Observa-se na análise 
descritiva, da Tabela 5, o N = 2 alunos no nível baixo, por exemplo. 
10 

O SARESP- Sistema de Avaliação de Rendimento Escolar do Estado de São Paulo- avalia anualmente 
todas as escolas da rede estadual de ensino regular que oferecem Educação Básica e as escolas 
municipais, técnicas e particulares que manifestam interesse em participar da avaliação estadual. Os 
resultados apresentados permitem à escola analisar e/ou avaliar o seu Desempenho e, com o apoio da 
Secretaria da Educação do Estado de São Paulo, melhorar a qualidade do ensino dos seus alunos e da 
gestão escolar. 
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Tabela 6. Classificação dos alunos do 3º Ano do Ensino Médio no SARESP 

Disciplinas % de classificação do SARESP (2014) 

 3º EM 

Redação 91,3% nível suficiente (nível básico + adequado) 

Língua Portuguesa  70,1% nível suficiente (nível básico + adequado) 

Ciências e Ciências da Natureza 60,6% nível suficiente (nível básico + adequado) 

Matemática 48,1% nível suficiente (nível básico + adequado) 

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

 

Conforme a classificação do SARESP, o 3º Ano do EM tinha um domínio maior 

na matéria de Redação (91,3%), seguida da Língua Portuguesa (70,1%). Por outro 

lado, o menor domínio correspondeu à disciplina de Matemática (48,1%). 

2.1.4 Local de coleta de dados 

 A coleta de dados foi realizada em uma escola pública de Ensino Médio, 

localizada no bairro da Lapa, capital do Estado de São Paulo, com a autorização da 

Direção da escola (APÊNDICE A). Esta escola abrange o Ensino Fundamental (6º ao 

9º Ano), Médio (1º, 2º e 3º Ano) e o EJA (Ensino para Jovens e Adultos) do 1º ao 3º 

Termo e é mantida pela Secretaria de Estado da Educação de São Paulo. É composta 

por 17 salas de aula com capacidade de receber mais de 2.040 alunos nos três 

períodos de atuação. O quadro discente é composto por 567 alunos, sendo que 190 

cursam o 1º Ano, divididos em quatro salas de aula; 209 no 2º Ano, divididos em 

quatro salas de aula; e 168 no 3º Ano, divididos em três salas de aula. Dispõe também 

de duas quadras poliesportivas com vestiário, laboratório de ciências, biblioteca, sala 

de informática, auditório e páteo coberto  

2.2 Material e instrumentos 

Os materiais e instrumentos utilizados na pesquisa estão descritos em tópicos 

visando à melhor compreensão das suas especificidades. 

Para caracterização da amostra, foram utilizados: 

1) Ficha de identificação do participante (APÊNDICE B): instrumento constituído 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, 

número de irmãos, com quem mora, idade, trabalho e ocupação dos pais. Os dados 

do participante foram transformados em variáveis numéricas alocados em planilhas, 

sendo discriminada a escala numérica correspondente a cada variável de interesse. 

Contudo, devido ao alto índice 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 Classificação Econômica Brasil [CCEB], da Associação Brasileira de 

Empresas de Pesquisa (ABEP, 2013): é um instrumento utilizado para verificar o nível 

socioeconômico dos participantes, foram utilizadas as questões dos CCEB, que é um 

instrumento de segmentação econômica que utiliza o levantamento de características 

domiciliares para estimar a capacidade de consumo das famílias urbanas brasileiras. 

Esse sistema utiliza informações objetivas, precisas e de fácil acesso, como a 

presença e quantidade de alguns itens domiciliares de conforto (televisão, geladeira, 

carro) e grau de escolaridade do chefe de família. Cinco classes econômicas foram 

estabelecidas, sendo as três primeiras subdivididas para possibilitar uma distribuição 

mais consistente com a realidade brasileira (A1, A2, B1, B2, C1, C2, D e E). No 

presente estudo, foi utilizada a versão do CCEB, disponibilizada para uso em 2013 e 

elaborada com base no levantamento socioeconômico do IBOPE no ano de 2010, 

para o cálculo do nível socioeconômico dos participantes. Critérios de Classificação 

Econômica Brasil (CCEB) (ABEP, 2013) - Para facilitar a análise dos resultados, os 

oito níveis econômicos (A1, 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 A1 e A2). Os resultados foram 

analisados como variáveis categórico-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 versão do instrumento que apresenta maior sensibilidade e 

confiabilidade, calculada em 0.87, com intervalos de teste-reteste de várias semanas 

(Waganabm, Cormier, & Cormier, 1976, citados por Sarason, 1978). O TAS está 

embasado em uma perspectiva cognitiva, que define a ansiedade como um tipo de 

resposta cognitiva marcada por autodúvida, sentimentos de inadequação e autoculpa 

(Sarason, 1978); processos estes que desempenham um papel importante no 

comportamento tanto mal adaptivo quanto adaptativo, especialmente no contexto 

acadêmico (Sarason, 1986). Esses dois fatores envolvidos na proposição 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 análise dos dados. 

O TAS pode ser utilizado como uma variável independente (Allen & 

Dessuiniers, 1974; Sarason, 1978) para comparar os grupos com escores extremos 

em determinados tipos de situações; ou como uma variável dependente (Gonzalez, 

1976 citado por Sarason, 1978), refletindo a operação de um tratamento experimental 

ou clínico. 

Segundo Sarason (1978), a pontuação do TAS pode ser calculada através da 

média estipulada durante a validação 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, na composição dos 37 itens do TAS (ANEXO 

D), os mesmos já estão categorizados no gabarito de respostas como Falso (F) ou 

Verdadeiro (V). Conforme as respostas dadas pelos respondentes a cada item, o 

aplicador poderá efetuar a correção, gerando um resultado que poderá estar acima ou 
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abaixo da média. Os resultados foram analisados como variáveis numérico-discretas, 

utilizando a soma das notas de cada item. 

Validação linguística da Escala de Ansiedade em Teste (Test Anxiety Scale) 

[TAS] - foi solicitada a autorização prévia do instrumento para a adaptação cultural e 

linguística, utilizando-se a técnica de tradução-retroversão de Brislin (1970), conforme 

APÊNDICE C. 

Após a aplicação do TAS nos 378 participantes da amostra, foi realizada a 

análise de consistência interna do questionário, utilizando o coeficiente alfa de 

Cronbach. A análise identificou uma alta consistência interna para o total dos itens 

(0,85). A descrição da análise de consistência interna do TAS está no APÊNDICE D. 

Para a medida do desempenho acadêmico (variável de desfecho ou 

dependente), foi considerada a média geral do aluno, no semestre anterior, através 

das 12 disciplinas cursadas por ele (Português, Inglês, Artes, Educação Física, 

Matemática, Biologia, Física, Química, História, Geografia, Filosofia e Sociologia), por 

ser considerado um indicador objetivo para essa análise.  

Para avaliação de variáveis potencialmente mediadoras ou moderadoras da 

relação entre estresse, ansiedade de provas e desempenho acadêmico, 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 Inventário de 

Autoavaliação 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 Avaliação Empiricamente 

Baseada (Achenbach System of Empirically Based Assessment- ASEBA), que oferece 

uma ampla coleção de inventários de avaliação aplicáveis para diversos tipos de 

clientes, em várias situações. O ASEBA é o sistema de avaliação empiricamente 

baseado mais usado e pesquisado, com mais de 6500 publicações, relatando 

pesquisas em mais de 80 culturas (Achenbach & Rescorla, 2010; Rocha et al., 2010) e 
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as traduções dos inventários estão disponíveis em mais de 85 idiomas (Rocha et al., 

2010).  

O YSR é um inventário de autoavaliação para adolescentes de 11 a 18 anos, 

que tem como objetivo fornecer descrições padronizadas de competências e de 

problemas comportamentais e emocionais. As informações solicitadas são baseadas 

nos últimos seis meses e o tempo médio para responder ao questionário é de 30 

minutos, para a população brasileira (Rocha et al., 2010).  

O inventário pode ser dividido em duas partes, a primeira contém 11 itens, 

sendo destinada à avaliação de competências (Competências em atividades, 

Competência Social e Desempenho Acadêmico- cuja soma dá origem a Escala Total 

de Competências) e a segunda com 105 itens à avaliação de problemas 

comportamentais/emocionais (exemplos: “Não termino as coisas que começo”, 

“Preocupo-me muito”, “Desobedeço meus pais”) e outros 14 itens com 

comportamentos socialmente desejáveis (exemplos: “Sou bastante honesto (a)”, 

“Gosto de ser justo com os outros”, “Tento ajudar os outros sempre que posso”), que 

compõem a escala Aspectos Positivos. Para cada um dos itens, o adolescente fornece 

a resposta seguindo uma graduação de (0) “não é verdadeira”, (1) “um pouco 

verdadeira ou algumas vezes verdadeira”, à (2) “muito verdadeira ou frequentemente 

verdadeira”. 

A avaliação dos itens de problemas comportamentais/emocionais fornece um 

perfil do adolescente em oito escalas-síndromes: 1) Ansiedade/Depressão, 2) 

Retraimento/Depressão, 3) Queixas Somáticas, 4) Problemas de Sociabilidade, 5) 

Problemas de Atenção, 6) Problemas com o Pensamento, 7) Violação de Regras e 8) 

Comportamento Agressivo. Os itens também podem ser apresentados em perfis de 

escalas orientados pelo Manual de Diagnóstico e Estatística dos Transtornos Mentais- 

5ª edição (DSM-5). Outra forma de avaliação dos resultados se refere ao agrupamento 

dos itens em três índices gerais (ou somas de escalas): Escala de Internalização (EI), 

Escala de Externalização (EE) e Escala Total de Problemas 
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Comportamentais/Emocionais (ET). A EI corresponde à soma dos escores dos 

problemas incluídos nas três primeiras síndromes (Ansiedade/Depressão, 

Retraimento/Depressão e Queixas Somáticas), a EE corresponde à soma dos 

problemas incluídos nas duas últimas síndromes (Violação de Regras e 

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

problemas emocionais/ comportamentais. 

Para a correção dos resultados, foi utilizado um programa11 desenvolvido por 

Achenbach e sua equipe, o Assessment Data Manager – ADM (Rocha et al., 2010). A 

pontuação de cada um dos itens de problemas de comportamento que compõem as 

escalas (Escalas-síndromes, Escala de Internalização, Escala de Externalização e 

Escala Total de Problemas Comportamentais/Emocionais) é somada para obter o 

escore bruto, que indicará quantos problemas o adolescente reportou para aquela 

escala. Os resultados, em cada uma das escalas, podem ser apresentados conforme 

a classificação adotada pela YSR: faixa clínica (o adolescente relata um número 

suficiente de problemas para que haja preocupação clínica), faixa limítrofe (o 

adolescente relata um número de problemas que sugere a necessidade de uma 

avaliação mais detalhada), e faixa normal (não atinge um número suficiente de 

problemas para que haja a necessidade de alguma atenção específica). O ponto de 

corte para a classificação como “clínica” 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 (visíveis no gráfico disponibilizado pela correção computadorizada 

realizada no programa ADM) indicam que o adolescente está relatando problemas 

suficientes para que haja preocupação clínica (faixa clínica). Os escores que se 

encontram entre as linhas tracejadas indicam um nível limítrofe de problemas (faixa 

                                                           
11

 Curso: O pesquisador participou do treinamento para aplicação e avaliação dos inventários do Sistema 
Achenbach de Avaliação Empiricamente Baseada (ASEBA), realizado no Instituto de Psicologia da 
Universidade de São Paulo, em 07- dez.-2012. 
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limítrofe), sugerindo a necessidade de uma avaliação mais detalhada. Os escores 

abaixo da linha tracejada indicam que o jovem esta dentro da faixa normal.  

Segundo a orientação dos autores do YSR (Achenbach & Rescorla, 2001), 

quando o objetivo é claramente separar os escores da faixa normal daqueles que 

merecem atenção profissional para uso em pesquisa, os participantes que se 

encontram na faixa limítrofe serão agrupados aos participantes da faixa clínica, 

procedimento este adotado no presente estudo. Os resultados obtidos foram 

analisados como variáveis categórica-ordinais (faixa clínica 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 validação da versão brasileira do YSR realizado por 

Rocha (2012) indicou: adequação do modelo fatorial do instrumento (RMSEA = 0,032), 

bons índices de consistência interna e capacidade discriminante das escalas e dos 

itens de problemas comportamentais/emocionais, confirmando, assim, a validade e 

fidedignidade do YSR para a população brasileira, além de indicar normas adequadas 

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

5) Para avaliação das estratégias de enfrentamento, foram aplicadas duas escalas que 

concebem o processo de enfrentamento como uma ação autorregulatória (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 identificação de estressores no contexto escolar em geral, o nível 

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 Acadêmicos] [RSQ-AS] (Connor-

Smith, Compas, Wadsworth, Thomsen, & Saltzman, 2000; 

<vkc.mc.vaderbilt.edu/stressandcoping/rsq/>) (ANEXO F), com validação linguística 

para o português brasileiro já realizada em outro estudo 12 , também com uso 

autorizado pelos autores (ANEXO G) – usado para adolescentes com e sem 

problemas acadêmicos. É uma escala de 57 itens para medir três tipos de 

enfrentamento e dois tipos de respostas involuntárias ao estresse. A escala gera, 

assim, cinco fatores: Coping de Controle Primário, Coping de Controle Secundário, 

Desengajamento Voluntário, Engajamento Involuntário, e Desengajamento 

Involuntário. Pode ser preenchido por crianças a partir dos nove anos de idade e 

adultos em relação à sua própria forma particular de enfrentamento e respostas ao 

estresse involuntário, permitindo também que os pais preencham em relação à forma 

como os seus filhos reagem ao estresse.  

Segundo Connor-Smith et al. (2000), no preenchimento do RSQ-AS, os 

participantes avaliam a frequência com que usam cada estratégia de enfrentamento ou 

experimentam cada tipo de resposta ao estresse involuntário 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 informações 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 seção do RSQ-AS avalia as respostas dos adolescentes para esses 

tipos de estressores. Esta segunda parte do instrumento é comum para todas as 
                                                           
12

 CEP Parecer nº 771.275, de 29/08/2014. 

file://172.16.10.120/Auto_Plant/DOUTORADO/Metodologia/Orientacao%2026%2002/APRESENTACAO%20Revisada.docx
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versões desta escala, mudando-se somente o estressor, no caso, os problemas 

acadêmicos. São 57 itens para medir três tipos de enfrentamento e dois tipos de 

respostas ao estresse involuntário, estando composto por 19 escalas primárias, que 

são agrupadas em cinco fatores. 

Este modelo proposto de enfrentamento de respostas de estresse está 

organizado em três níveis: a) com duas categorias de alta ordem, b) três 

intermediárias e c) 19 categorias de baixa ordem: as respostas voluntárias (3 fatores) 

e as respostas involuntárias ao estresse (2 fatores), com 19 estratégias de 

enfrentamento (famílias de coping), cada uma medida por conjuntos de três itens cada 

(Connor-Smith et al., 2000) totalizando 57 itens: 

I- Respostas voluntárias ao estresse: 

Fator 1 – Enfrentamento por Engajamento de Controle Primário (Primary 

Control Engagement Coping) (3 famílias de coping, 9 itens) - consiste em 3 tipos de 

respostas de enfrentamento (famílias de coping), com 3 itens cada, visando a: 

1. Resolução de problemas (Problem Solving) – itens 3,17, 24;  

2. Expressão emocional (Emotional Expression) – itens 21, 45, 48;  

3. Regulação emocional (Emotional Regulation) – itens 7, 20 32;  

Fator 2 - Enfrentamento por Engajamento de Controle Secundário (Secondary 

Control Engagement Coping) envolve: 

1. Reestruturação cognitiva (Cognitive Restructuring) – itens 34, 36, 39;  

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

3. Aceitação (Acceptance)– itens 8, 13, 29;  

4. Distração (Distraction) – itens 30, 43, 54; 

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

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

2. Negação (Denial) – itens 9, 41, 56; 

3. Pensamento mágico ou fantasioso (Wishful Thinking) – itens 5, 11, 23 
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II- Respostas involuntárias ao estresse: 

Fator 4- Engajamento involuntário (Involuntary Engagement) de respostas ao 

estresse envolve: 

1. Ruminação (Rumination)– itens 31, 40, 51; 

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

3. Excitação emocional (Emotional Arousal) – itens 37, 44, 53;  

4. Excitação fisiológica (Physiological Arousal) – itens 2, 12, 26;  

5. Ação involuntária (Involuntary Action)– itens 33, 47, 57;  

Fator 5- Desengajamento involuntário (Involuntary Disengagement) de 

respostas ao estresse são compostas por: 

1. Entorpecimento emocional (Emotional Numbing)– itens 4, 16, 28;  

2. Interferência cognitiva ou “inundação cognitiva” (Cognitive Interference) – 

itens 35, 38, 55;  

3. Fuga (Escape) – itens 10, 14, 22, e 

4. Inação ou “inatividade” ou “paralisia” (Inaction)– itens 42, 46, 49. 

Calcula-se a frequência das respostas aos 57 itens das 19 categorias de 

respostas ao estresse (10 voluntárias e 9 involuntárias), que são organizados de 

acordo com as dimensões: voluntárias x involuntárias, engajamento x não 

engajamento, controle primário x controle secundário (Connor-Smith et al., 2000).   

A pontuação 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 

pontuação total de cada fator é dividida pela pontuação total, para criar escore 

proporcional para cada subescala (proportion score) (Compas et al., 2006; Connor-

Smith et al., 2000; Jaser et al., 2005). Assim, pontuações por proporção podem ser 

criadas para cada fator, controlando, assim, as diferenças individuais. Os resultados 

obtidos foram analisados como variáveis numérico-discretas, utilizando o escore 

obtido em cada escala e/ou em cada fator. 
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Em suas várias versões para problemas diversos, esta escala tem sido 

utilizada com populações clínicas (por exemplo, modos de enfrentamento de famílias 

com depressão parental), bem como em populações pediátricas (por exemplo, 

crianças com câncer) (vide o site do laboratório de pesquisa indicado 

vkc.mc.vanderbilt.edu/stressandcoping/rsq/). Estudos validaram a estrutura do RSQ 

em múltiplas amostras de adolescentes e adultos jovens (Connor-Smith & Calvete, 

2004; Connor-Smith et al., 2000), e estruturas semelhantes foram identificados nas 

análises de confirmação de outras medidas (Ayers, Sandler, Oeste, & Roosa, 1996; 

Walker et al., 1997). O RSQ mostra uma sólida confiabilidade teste-reteste e boa 

validade convergente com outros questionários de enfrentamento (Connor-Smith et al., 

2000). Sua aplicação em nosso meio dura até 30 min (Mascella, 2014). O RSQ foi 

indicado pela força-tarefa internacional para estudo das escalas de coping como uma 

das quatro escalas melhor formuladas teórica e metodologicamente (Skinner et al., 

2003).  

Após a aplicação do RSQ-AS nos 379 participantes da amostra, foi realizada a 

análise de consistência interna do questionário, utilizando o coeficiente alfa de 

Cronbach. A análise identificou uma alta consistência interna com valores acima de 

0,70 para vários domínios, no engajamento do controle primário (α = 0,71), 

engajamento de controle secundário (α = 0,76), engajamento involuntário (0,89), 

desengajamento involuntário (α = 0,76) e o desengajamento, que não atingiu um nível 

aceitável de consistência interna (α = 0,68). Observou-se que as estratégias de 

enfrentamento (famílias de coping) que tiveram um nível maior de consistência interna 

foram a ruminação (α = 0,70), excitação emocional (α = 0,70) e ação impulsiva (α = 

0,73). A descrição detalhada da análise de consistência interna do RSQ-AS está 

disponível no APÊNDICE E. 

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

realização, 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 APÊNDICE G). Tem 21 itens, para verificar seis 

medidas:  

1) reação emocional (três itens, um para cada sentimento: tristeza, medo e 

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

2) avaliação de ameaça (três itens, um para cada ameaça: à Competência, ao 

Relacionamento e à Autonomia, por exemplo: “Quanto capaz você se sentiria?”);  

3) avaliação de desafio (um item: “Quanto interessado você se sentiria?”);  

4) orientações (um item: “Quanto você deseja sair da situação ou fugir?);  

5) características de identificação (um item: “Quanto você é capaz de imaginar 

que você é a pessoa da situação?) e  

6) o uso das 12 famílias de coping (12 itens, um para cada família de coping, 

por exemplo: “Quanto você trabalharia para resolver o problema?”, corresponde a 

família de coping Resolução de problemas).  

Como opções de respostas para as 21 questões, 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 questões do instrumento são descritas a uma situação (ou evento) que 

precisa ser apresentada aos adolescentes antes da aplicação da ECAP. Zimmer-

Gembeck et al. (2009) descrevem em sua pesquisa13 o processo utilizado para a 

identificação de cenas (vinhetas de filmes) com função de estressor (interpessoais e 

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

                                                           
13

As autoras usaram oito cenas, cada com 30 segundos de duração, que retratavam uma menina ou um 
menino, próximos das idades dos participantes, como figura central. As cenas foram: uma menina 
assistindo seus pais em uma discussão; um menino tendo uma discussão verbal com o pai; um menino 
que está sendo verbal e fisicamente intimidado na escola; um menino vendo seu amigo arrumar as malas 
para se mudar para outra cidade; um rapaz que não 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 injeção em um hospital. 
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representar uma ameaça às necessidades psicológicas de competência, 

relacionamento e autonomia de crianças e adolescentes de 8 a 12 anos. Neste caso, 

utilizou-se apenas a escala composta por 21 itens do instrumento, que não necessitou 

de adaptação à pesquisa. Outras cenas foram desenvolvidas ao contexto da pesquisa 

adaptada para este tipo de amostra de estudantes, que seria de avaliação de provas 

escolares. 

Na presente pesquisa, durante o procedimento de aplicação e coleta de dados, 

a ECAP foi respondida três vezes pelo participante, cada qual referente a um evento 

específico – antes (Situação - S1), durante (Situação 2- S2) e depois de prova escolar 

(Situação 3- S3). As três situações, adaptadas ao contexto de avaliação de provas 

acadêmicas/escolares, foram apresentadas em forma de texto descritivo, lido para os 

participantes, na sala de aula, antes da aplicação da escala, seguindo as orientações 

descritas. Vale ressaltar que foram desenvolvidas pranchas ilustrativas contendo 

cenas de avaliação acadêmica que foram apresentadas após a leitura das situações 

(APÊNDICE P). O descritivo das situações e as orientações encontram-se no 

APÊNDICE G.  

Os resultados obtidos permitiram verificar a intensidade ou frequência de/com 

que: 

a) reação emocional (medo, tristeza e raiva) que a situação provoca no 

participante;  

b) cada situação é avaliada como uma ameaça (à competência, ao 

relacionamento e à autonomia);  

c) cada situação é avaliada como um desafio;  

d) cada participante deseja sair ou escapar de cada uma das situações;  

e) o participante é capaz de se imaginar como sendo a pessoa da situação 

e; 

f) cada uma das 12 famílias de coping é utilizada pelos participantes, em 

cada uma das situações (Lees, 2007).  
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Esses resultados permitiram a realização de uma análise quantitativa e 

qualitativa, com base na MTC. Os resultados puderam ser analisados como variáveis 

numérico-discretas, utilizando a soma das notas atribuídas a cada item. 

A MTC aponta a possibilidade de combinar seis famílias na forma de subescala 

de enfrentamento de desafios (challenge coping) - autoconfiança, busca de suporte, 

resolução de problemas, busca de informações, acomodação e negociação, 

denominadas para o presente estudo de “Enfrentamento Adaptativo” [EA]; e seis 

famílias na forma de subescala de enfrentamento de ameaça (coping threat) - 

delegação, isolamento, desamparo, fuga, submissão e oposição, denominadas de 

“Enfrentamento Mal Adaptativo” [EMA]. As medidas do EA e do EMA correspondem à 

soma da pontuação dada para cada uma das seis questões, referente as famílias de 

enfrentamento, que compõem cada uma das subescalas, nas três situações avaliadas 

[S1,S2 e S3]. A terceira medida correspondeu à pontuação total das famílias de 

enfrentamento (Enfrentamento Total – ET), ou seja, à soma do valor dado para as 12 

questões referente às famílias de enfrentamento, nas três situações avaliadas. Esta 

medida indicou a variabilidade ou o repertório de famílias de enfrentamento utilizadas. 

Neste contexto, após a aplicação da Escala de Enfrentamento na amostra do presente 

estudo (N = 345), foi realizada a análise de consistência interna, utilizando o 

coeficiente alfa de Cronbach. Obteve-se um bom nível de consistência interna para a 

escala no total das 3 situações: na situação 1 [S1]- antes da prova, com α = 0,70; na 

situação 2 [S2]- durante a prova, com α = 0,72 e, na situação 3 [S3]- depois da prova, 

com α = 0,77. Já na subescala de Enfrentamento Adaptativo [EA], o nível de 

consistência interna foi de α = 0,83 e nasubescala de Enfrentamento Mal Adaptativo 

[EMA] com α = 0,88, indicando em ambas um bom nível de consistência interna. Nas 

análises comparativas, foram utilizadas estas duas medidas. A descrição detalhada da 

análise de consistência interna da escala está disponível no APÊNDICE H. 

Esta escala foi escolhida por ser fundamentada na base da Teoria Motivacional 

do Coping [MTC] (Skinner et al., 2003; Skinner & Wellborn, 1994), referencial teórico 
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adotado no presente estudo para a identificação, descrição e análise do processo de 

enfrentamento dos participantes dentro de uma perspectiva desenvolvimentista. Não 

foi localizado outro instrumento que tenha como base esse mesmo referencial. Este 

instrumento foi adaptado e aplicado em pesquisas nacionais (Foch, 2015; Guimarães, 

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 a escola 

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 realização deste estudo nessa instituição. No encontro 

com a Diretora e Vice-Diretora, foi explicado o objetivo e o procedimento do estudo, 

tendo também sido entregue uma Carta de Apresentação e Aprovação da pesquisa 

junto à Instituição (APÊNDICE A) no qual continha as informações sobre a pesquisa 

de forma breve e objetiva, como o objetivo, a justificativa, os instrumentos de 

avaliação a serem utilizados, o procedimento, os riscos e benefícios aos 

participantes. Foi apresentado também o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido para o participante (APÊNDICE I) e para os seus pais (APÊNDICE J), e a 

Ficha de Identificação dos Participantes (APÊNDICE B). Ainda no mesmo mês, foi 

aprovado a realização do projeto na instituição (APÊNDICE A).  

A coleta de dados foi realizada na própria escola, em sala de aula 

disponibilizada pela coordenação escolar. A aplicação dos instrumentos foi coletiva, 

por classe. Seguiu-se a grade de horários das aulas para a realização das avaliações, 

o que foi acordado com a coordenação e com os professores da escola. A coleta dos 

dados ocorreu durante o período da aula. 

 

2.3.2 Aplicação dos instrumentos 

No início, 8 de maio de 2015, começou a coleta de dados,tendo participado o 

pesquisador e 3 colaboradores psicólogos14, na escola, por quatro dias por semana, 

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

                                                           
14

 EdimirToshimiti Saito (CRP 06/75101- graduação em Psicologia pela UNESP (2003). 
Edilene Ucceli (CRP 06/98177)- graduação em Psicologia pela FMU (2009) e Especialista em Psicologia 
Clínica pela USP (2012). 
Renata Goltbliatas Soares (CRP 06/66595)- graduação em Psicologia pela USJT (2001). 
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dados. O primeiro contato do pesquisador com os alunos do 1º ao 3º Ano do EM foi 

feito na sala de aula com a intermediação da Coordenadora Pedagógica. Com a 

permissão do professor e da coordenadora pedagógica presente na sala, o 

pesquisador se apresentava e convidava os alunos a participarem da pesquisa. Ele 

dava informações sobre o processo de participação, enfatizando as questões éticas 

do Termo de Consentimento: a participação voluntária, a possibilidade de interromper 

a participação a qualquer momento, o sigilo sobre as informações, os riscos e os 

benefícios. Aos alunos interessados, eram entregues duas vias do Termo de 

Consentimento, versão para os pais, e outras duas vias, versão para o participante 

(APÊNDICE I e APÊNDICE 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 

os 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 coordenação 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 não se lembravam de levar os TCLE assinados para a 

escola ou, ainda, perdiam as folhas. Somente participaram da pesquisa os alunos 

que entregaram os TCLE devidamente assinados por eles e pelos seus pais ou 

responsáveis. Os grupos de aplicação dos questionários 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 questionários. O pesquisador e os colaboradores iam a princípio para 

a sala de professores e juntamente com as inspetoras verificava a disponibilidade dos 

mesmos na liberação das aulas para a aplicação dos questionários. Após isso, o 
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pesquisador e os colaboradores iam juntamente com os professores que haviam 

aprovado a liberação da aula para a pesquisa. Devido ao número total da amostra 

(N=411), esses grupos, para a aplicação dos questionários, eram formados conforme 

a composição do número de alunos por sala e pela anuência dos mesmos mediante a 

aprovação do TCLE, sendo composto de, no máximo, 33 alunos por sala. 

Pelo cronograma, o processo da coleta dos dados ocorreria em quatro 

sessões, coletivamente, de aproximadamente uma hora – na primeira sessão, seriam 

aplicados a Ficha de Identificação, os CCEB e o TAS; no segundo, o RSQ-AS; no 

terceiro, o YSR e no quarto o ECAP. Devido à grade de horários das aulas, alguns 

alunos precisaram de mais uma sessão de aplicação, por terem demorado mais 

tempo que o previsto para responder aos questionários e estes eram chamados 

noutro momento para responderem aos questionários faltantes. No processo de 

aplicação dos questionários, o pesquisador e os colaboradores, que haviam 

participado de um treinamento prévio antes do início da aplicação dos instrumentos, 

permaneciam na sala a todo o momento, auxiliando os alunos em caso de dúvida. 

Posteriormente à aplicação, os instrumentos eram conferidos e se houvesse algum 

item não preenchido este era devolvido para o aluno. 

Os questionários foram aplicados nas salas de aula (de 8 a 33 adolescentes), 

durante o horário escolar. O período de integração do pesquisador e/ou 

colaboradores com os coordenadores, os professores e os inspetores foi fundamental 

para o gerenciamento do tempo da coleta dos dados. 

Em julho de 2015, os dados coletados começaram a ser organizados e 

tabulados em planilhas. Inicialmente, procurou-se realizar a análise de consistência 

interna dos instrumentos não validados, como o TAS – Test Anxiety Scale (N = 379). 

Em seguida, foram solicitadas as análises descritivas dos resultados obtidos com a 

aplicação de cada instrumento de avaliação. Na sequência, foram feitas as análises 
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comparativas, as de regressão, as de equações estruturais e a análise de redes. As 

análises estatísticas foram concluídas no mês de outubro de 2015. 

2.4 Análise dos dados 

Para descrever o perfil da amostra para as variáveis em estudo, foram feitas 

tabelas de frequência das variáveis categóricas (sexo, idade, escolaridade, trabalha, 

nível socioeconômico, itens das escalas, por ex.), com os valores de frequência 

absoluta (n) e percentual (%), e as estatísticas descritivas das variáveis numéricas 

(idade, resultados das escalas, notas escolares, por ex.), com os valores de média, o 

desvio padrão, a mediana, os valores mínimo e máximo, mediana e quartis. 

Para analisar a consistência interna das escalas foi utilizado o coeficiente alfa 

de Cronbach. Valores de alfa maiores que 0.70 indicam alta consistência e 

confiabilidade da escala. Para comparar as variáveis categóricas entre os com e sem 

problemas de comportamento foi utilizado o teste Qui-Quadrado ou exato de Fisher e 

para comparar as variáveis numéricas entre os 2 grupos foi utilizado o teste de Mann-

Whitney. 

Para analisar a relação entre os escores das escalas e as notas escolares foi 

utilizado o coeficiente de correlação de Spearman, devido à ausência de distribuição 

Normal das variáveis. O nível de significância adotado para os testes estatísticos foi de 

5% (p ≤ 0,05) (Fife-Schaw, 2010). 

Para a realização das análises estatísticas, descritas a seguir, foi utilizado o 

software Statistical Analysis System [SAS] para Windows©, versão 9.2. 

2.4.1 Análises de equações estruturais (Path Analysis) 

Para estudar a relação entre as variáveis de interesse (gênero, idade, 

estressores, enfrentamento, por ex.) e o desempenho escolar dos participantes, 

segundo o modelo teórico proposto, foi utilizada a análise de equações estruturais, via 

análise de caminhos (path analysis) para as variáveis manifestas (structural equation 

modeling for manifest variables) e estimativa por máxima verossimilhança (Anderson & 
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Gerbing, 1988). O modelo usado foi composto de parâmetros fixos (coeficientes de 

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

diferentes de zero), sendo calculadas as estatísticas para testar a adequação (ou 

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

coletados. As estatísticas utilizadas foram: 

a) Teste Qui-Quadrado para bondade de ajuste (verifica se a matriz de 

covariâncias estimadas é igual à matriz de covariâncias da amostra); 

deve apresentar um nível de significância maior do que 0,05; 

b) Para as amostras grandes, o teste anterior normalmente é significativo, 

recomendando-se, então, o uso da razão Qui-Quadrado (2/GL); este 

valor deve ser menor do que 2,0 para indicar adequação do ajuste;  

c) GFI (Goodness of Fit Index): valor de aceitação maior ou igual a 0,85 

(Hatcher, 1994); 

d) AGFI (GFI Adjusted for Degrees of Freedom): valor de aceitação maior ou 

igual a 0,80 (Hatcher, 1994); 

e) SRMR (Standardized Root Mean Square Residual): valor de aceitação 

menor ou igual a 0,10; 

f) RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation): valor de aceitação 

menor ou igual a 0,08; 

g) CFI (Bentler’s Comparative Fit Index): valor de aceitação maior ou igual a 

0,90; 

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

igual a 0,90. 

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

também foram feitos testes de significância 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 modificações 
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nos caminhos propostos, por meio da exclusão de alguns destes entre determinadas 

variáveis, foi utilizado o teste de Wald, o qual verifica o quanto a retirada do caminho 

implica no aumento da estatística Qui-Quadrado do modelo. Se esta mudança não for 

significativa, então 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 criação de um caminho não considerado no modelo inicial, mostrando o quanto há 

de redução significativa na estatística Qui-Quadrado, após a inclusão desse caminho 

no modelo proposto (ou melhora da qualidade do ajuste) (Anderson & Gerbing, 1988; 

Hatcher, 1994)15.  

Em suma, conforme a estratégia de análises recomendada por Hatcher (1994), 

quando o modelo apresenta estatisticas de ajuste (GFI, AGFI, entre outros) abaixo do 

esperado, verifica-se as estatisticas que sugerem mudanças nos modelos, que são o 

teste de Wald, para retirada de caminhos/paths, e o teste dos multiplicadores de 

Lagrange, que sugere a inclusão de caminhos (APÊNDICE Y). Foram seguidas as 

modificações sugeridas por estes testes e reajustado o novo modelo (APÊNDICE W, 

na Tabela W48, Tabela 32 e APÊNDICE W, na Tabela W49). Desta maneira, foram 

indicadas novas recomendações de mudanças no modelo, e o modelo foi reajustado 

(APÊNDICE X, na Tabela X50, Tabela 32 e APÊNDICE X, na Tabela X51), 

encerrando-se, desta forma, as análises, sem mais modificações sugeridas. 

 

2.4.2 Análises de Rede 

Para estudar as relações entre as variáveis de interesse - gênero, idade, série, 

estressores escolares, ansiedade de provas, enfrentamento e problemas emocionais e 

de comportamento (problemas internalizantes, problemas externalizantes e problemas 

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

                                                           
15

Agradecemos ao estatístico Helymar Machado pela análise estatística realizada. 
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percebido (DAP) 16, nos participantes, foi utilizada a análise de rede (network analysis). 

Esta é definida como uma ferramenta que utiliza modelos matemáticos, baseados em 

dados empíricos, nos quais são aplicados algoritmos e técnicas gráficas. As redes são 

capazes de representar modelos multivariados, recursivos e não recursivos e de séries 

temporais de modo relativamente simples, pela perspectiva computacional, 

acrescentada por uma interpretação intuitiva dos resultados. Adicionalmente, 

incorporam recursos avançados de análise estatística, como técnicas de 

reamostragem (bootstrapping), inferência bayesiana e machine learning (Machado, 

Vissoci, & Epskamp, 2015). 

Uma análise de rede consiste em dois elementos caracterizados como: nodos 

(círculos, variáveis ou objetos observáveis) e caminhos (edges) (linhas, setas, 

relações entre as variáveis) (Kossakowski, Epskamp, Kieffer, Borkulo, Rhemtulla, & 

Borsboom, 2015). A rede pode ser classificada em dois tipos de categorias: a) 

ponderadas e não ponderadas; e b) não direcionais e direcionais. Nas redes 

ponderadas, as linhas indicam, além da relação entre os nodos, a magnitude dessas 

relações. Neste caso, as linhas variam de cor, que seria representada pela direção da 

associação, bem como da sua espessura (intensidade), que indicaria a magnitude 

desta associação. A cor verde representa relações positivas entre as variáveis e, a cor 

vermelha, relações negativas entre elas. Um exemplo de redes ponderadas seria o 

estudo de fatores de risco de um determinado desfecho. Nas redes não ponderadas, 

as linhas representam apenas a presença de uma relação entre nodos, sem 

considerar qualquer magnitude desta relação. Geralmente, são utilizadas em estudos 

epidemiológicos, por exemplo. As redes direcionais e não direcionais distinguem-se 

pela presença ou a ausência da direcionalidade das relações entre as variáveis 

(Machado et al., 2015). Neste estudo, foi utilizada a análise de rede ponderada e 

direcional. 

                                                           
16 Instituiu-se nesta pesquisa o termo “Desempenho Acadêmico Percebido” (DAP) por considerar que os 

alunos assinalaram cada item desta seção referenciando-se à percepção de autoeficácia frente ao seu 
desempenho acadêmico nas matérias escolares e comparadas aos outros alunos da sua respectiva série. 
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Nesta perspectiva, foi realizada a análise de rede para investigar o padrão de 

relações entre as variáveis de interesse representadas pelos instrumentos (CCEA, 

RSQ-AS, TAS, YSR, ECAP) e seus respectivos domínios/ fatores/ escores apontados 

nas análises. A análise de rede é utilizada para traçar um gráfico modelo G, 

bidimensional (G, two dimensional) de acordo com os padrões de relações entre os 

elementos de um sistema da mesma forma como no estudo de Machado e Bandeira 

(2015). 

A estrutura das correlações entre as variáveis de interesse foi analisada com o 

algoritmo Fruchter-man-Reingold (Fruchterman & Reingold, 1991), nos quais as 

variáveis do sistema (nodos) são ordenadas da seguinte forma:  

a) depois de um estado inicial de repulsão mútua entre todas as variáveis, as 

variáveis que são mutuamente relacionadas são atraídas; 

b) os nodos com um grande número de relacionamentos com os outros nodos 

têm uma posição mais central e; 

c) as linhas ou setas representam a associação ponderada entre os nodos (por 

exemplo, a correlação) de tal modo que as linhas de cor mais intensa têm 

uma associação mais forte. 

Salienta-se a importância da utilização do algoritmo Fruchterman-Reingold que 

torna a interpretação das relações entre as variáveis da rede mais intuitiva, devido a 

sua lógica de distribuição espacial (Machado et al., 2015). O algoritmo Fruchterman-

Reingold que fornece uma conexão mais forte entre os nodos é utilizado para a 

disposição dos nodos em todas as redes (Kossakowski et al., 2015). 

Os seguintes parâmetros foram avaliados: centralidade (vetor que se estende 

desde a variável mais central no sistema para a variável mais periférica), limiares (τ, 

pontos de corte para cada item), densidade (D = proporção do total de ligações 

possíveis e observadas) e o diâmetro (maior distância entre dois nodos).  

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

análise de rede de comunidades. A rede de comunidades vai se estruturando e se 



81 
 

distribuindo a partir de agrupamentos (clusters) entre elas, que parecem seguir uma 

distribuição de lei de poder (Power-law) (Guimerà, Danon, Díaz-Guilera, Giralt, & 

Arenas, 2003), até que apenas uma comunidade gigante permaneça, a princípio, e 

interativamente, há divisão das comunidades até que cada nodo constitua uma 

comunidade. Assim, as comunidades que se fundem ou se separam são escolhidas de 

acordo com algum critério de distância ou semelhança que permite detectar quais as 

comunidades são semelhantes (abordagem de aglomeração) ou heterogêneas 

(abordagem de divisão) (Günce & Labatut, 2009). A medida utilizada para que haja 

esta partição da rede (network partition) de uma forma refinada, otimizada e com 

qualidade, é chamada de modularidade de Newman (2004). Apesar desta ser uma 

medida dispendiosa para se processar existem numerosos algoritmos definidos para 

sua otimização (Duch & Arenas, 2005; Reichardt & Bornholdt, 2004; Clauset, Newman, 

& Moore, 2004). Na análise de rede de comunidade deste estudo, utilizou-se o 

algoritmo spinglass, desenvolvido por Reichardt e Bornholdt (2006), que é um método 

de otimização que conta com uma analogia entre a mecânica estatística de redes 

complexas e modelos físicos spinglass. 

As análises foram realizadas utilizando-se o software estatístico R 3.1.2 e 

pacote qgraph 1.3.1(Epskamp, Cramer, Waldorp, Schmittmann, & Borsboom, 2012; 

Zhao, Liu, Roeder, Lafferty, & Wasserman, 2014). Técnicas de imputação não foram 

usadas para compensar a falta de dados (aproximadamente 0,1%)17. 

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

 

                                                           
17

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

Procedimento Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3 

      Sessão 1 Sessão 2 Sessão 3 

Mês/Ano Mai./2015 Mai./2015 Jun./2015 Jun./2015 Jun./2015 Ago.-Set./2015 Out.-Dez./2015 

Amostra 15 estudantes 

567alunos do 1º, 2º e 3º 
Ano do EM (15-18 anos) 
convidados a 
participarem da 
pesquisa 

411 (CCEA) 

379 345 411 - 304 (YSR) 

378 (TAS) 

Objetivos/ 
Atividades 
junto aos 
participantes 

Validação linguística do 
TAS: 

Composição da amostra Aplicação: Aplicação: Aplicação: 

Devolutiva dos 
resultados (cartilha 
devolutiva) 

Revisão da literatura; 

Tradução e 
retrotradução 
(backtranslation) e 
aplicados em uma 
amostra de 15 
estudantes. 

Os alunos foram 
convidados a participar 
da pesquisa. 

Ficha de 
Identificação, CCEA, 
YSR e TAS 

RSQ-AS  ECAP Escrita Final 

 

Foram entregues os 
Termos de 
Consentimento aos 
alunos interessados, 
para assinatura dos 
responsáveis. 

    

Forma Em grupo Em grupo Em grupo Em grupo Em pequenos grupos 
Em grupo ou 
individual 

Individual 

Atividades da 
equipe da 
pesquisa 

Correção do instrumento 
e encaminhamento para 
autores 

Visita à escola, 
apresentação da 
pesquisa aos alunos e 
professores. 

Correção dos 
instrumentos 

Correção dos 
instrumentos 

Processamento e 
análise dos dados 
sobre coping 

Organização 
dematerial e 
apresentação dos 
resultados. 

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

Análise estatística 
dos dados e 
organização dos 
resultados. 

Equipe 
Pesquisador / 
Orientadora 

Pesquisador / 
Psicólogos / Orientadora 

Pesquisador / 
Psicólogos / 
Orientadora 

Pesquisador / 
Psicólogos / 
Orientadora 

Pesquisador / 
Psicólogos / 
Orientadora 

Pesquisador / 
Psicólogos / 
Orientadora 

Pesquisador / 
Orientadora 
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2.5 Questões éticas 

Os procedimentos realizados durante o presente estudo respeitaram a 

legislação sobre a pesquisa com seres humanos (Resolução 466/2012, do Conselho 

Nacional de Saúde) e as normas do Conselho Federal de Psicologia (Dezembro, 

2000). O projeto de pesquisa foi avaliado e aprovado sem alterações no Exame de 

Qualificação, por uma Banca Examinadora composta por dois especialistas, além do 

orientador, em 11 de agosto de 2014, no Programa de Pós-Graduação em Psicologia 

da PUC-Campinas. A coleta de dados foi realizada após a aprovação do Comitê de 

Ética da PUC-Campinas (ANEXO H)- Campinas no dia 8 de maio de 2015 (Parecer 

número: 1.055.076) e da autorização da coordenação escolar (APÊNDICE A), 

mediante a anuência dos responsáveis e/ou participantes após a assinatura do Termo 

de Consentimento Livre e Esclarecido (para o participante- APÊNDICE I; para os 

responsáveis- APÊNDICE J). O TCLE do Responsável foi dado concomitantemente ao 

TCLE do Participante e este, quando menor de idade, só participaria mediante a 

entrega antecipada do TCLE do Responsável. Eles foram informados e orientados que 

deveriam rubricar em cada folha do TCLE.  

Esta pesquisa não promoveu risco físico nem psicológico previsível ao 

participante, uma vez que correspondeu a um estudo de investigação (exploratório), 

sem intervenções psicológicas. Os testes e inventários foram aplicados na instituição 

escolar e não 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 expressão emocional mais profunda, o pesquisador estava à 

disposição dos participantes para intervenção psicológica necessária ao caso, 

orientando sobre qualquer dúvida ou expressão emocional que surgisse durante o 

processo ou tendo sido feito o encaminhamento para os serviços de saúde que 

oferecem atendimentos psicológicos. 

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

participantes e não participantes uma cartilha impressa, especialmente elaborada para 
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esta pesquisa, contendo orientações gerais para uma boa estratégia de enfrentamento 

funcional na promoção do bem-estar emocional e comportamental e na proteção 

contra potenciais estressores no ambiente escolar (APÊNDICE K). À escola, foi 

oferecido um compact disk (CD) instrucional (APÊNDICE L) que continha orientações 

gerais sobre ansiedade de provas no qual abordava estratégias de enfrentamento e 

autocontrole frente a essas situações de estresse de avaliação escolar e meios de 

prevenção. 

Os resultados das avaliações do grupo estarão disponíveis e serão 

apresentados para a escola após 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 responsáveis. 
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3 RESULTADOS 

Os resultados do presente estudo serão apresentados em oito seções. Nas 

seis primeiras, estão descritos o perfil da amostra, com análises descritivas para as 

variáveis avaliadas (dados sociodemográficos, rendimento acadêmico, problemas 

emocionais e de comportamento, estressores escolares, ansiedade de provas e 

enfrentamento), seguidas pelas análises comparativas entre os participantes – com e 

sem problemas emocionais e de comportamento- para verificar a existência de 

diferenças no resultado de cada variável de interesse (gênero, idade e estressores) e 

o rendimento acadêmico em relação aos dois grupos. Posteriormente, nas duas 

últimas seções, são apresentadas as análises mais consistentes em termos de 

identificação e de força das relações entre as variáveis (análise de equações 

estruturais e análise de rede), para contemplar os objetivos propostos. Salienta-se que 

essas análises foram feitas em amostras de tamanho diferente, considerando o 

preenchimento correto dos instrumentos por parte dos alunos (Tabela 4, do Método). 

A análise de equações estruturais estudou as relações das variáveis de 

interesse com o desempenho escolar dos adolescentes, conforme o modelo teórico 

proposto; a análise de rede (network analysis) resultou em dois tipos de variáveis, uma 

com indicadores gerais gerados pelos instrumentos e outra com os indicadores 

específicos. Essa análise permitiu que fossem visualizadas todas as relações 

possíveis e a intensidade entre essas relações (nodos).  

A seguir, a primeira seção mostra as características sóciodemográficas dos 

alunos e, na segunda seção, os resultados obtidos do desempenho escolar dos alunos 

em relação às disciplinas cursadas. O desempenho escolar (média das notas nas 

disciplinas) corresponde à variável de desfecho (dependente) do estudo. 

3.1 Características sociodemográficas dos adolescentes 

A maioria dos 383 alunos tinha um nível socioeconômico “médio/alto” (54,31%) 

tendo os alunos uma maior prevalência quando comparados com as alunas (Tabela 
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8). Destes, os alunos com 16 anos, estavam no nível socioeconômico Médio/Alto, 

seguido dos mais velhos (≥17anos). Em relação à série escolar, os alunos do 1º ano 

tinham um melhor nível socioeconômico “Médio/Alto”, seguidos do 2º ano e 3º ano 

(Tabela 8). 

As alunas e os participantes mais velhos (≥17anos) apresentaram um menor 

nível socioeconômico, especialmente os que cursavam o 3º Ano, indicada pelas 

respectivas Médias (DP). No entanto, segundo o teste Qui-Quadrado, as diferenças 

foram significativas apenas para os alunos do 3º ano (nível baixo - médio), no 1º ano e 

2º ano (nível médio - alto) e nível alto no 1º ano (Tabela 8). 

Tabela 8. Frequência e porcentagem do nível socioeconômico dos alunos, por gênero, idade e 
série escolar (N = 383) 
  Nível Socioeconômico       

Variáveis 

Baixo/ 
Médio 

Médio/ 
Alto 

Alto Total Média (DP) *p-valor 

  n (%)    n (%)     

Gênero             

Feminino  94 (41,41) 122 (53,74) 11 (4,85) 227 (100) 24,14 (± 5,28) 
0,96 

Masculino  63 (40,38) 86 (55,13) 7 (4,49) 156 (100) 24,28 (± 5,84) 

Idade             

14-15 anos  38 (42,22) 46 (51,11) 6 (6,67) 90 (100) 24,20 (± 5,68) 

0,548 16 anos  54 (38,30) 79 (56,03) 8 (5,67) 141 (100) 24,83 (± 5,64) 

≥17  65 (42,76) 83 (54,61) 4 (2,63) 152 (100) 23,61 (± 5,25) 

Série             

1º Ano  41 (35,04) 66 (56,41) 10 (8,55)
 (f)

 117 (100) 25,38 (± 6,42) 

0,032* 2º Ano  58 (39,73) 81 (55,48) 7 (4,79) 146 (100) 24,49 (± 4,96) 

3ºAno  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. 

 

Após a identificação dos alunos em relação ao seu nível socioeconômico, 

foram analisadas as diferenças de gênero, idade e série quanto à condição de 

trabalhar ou não (Tabela 9). 

Houve uma prevalência do grupo dos homens que mais trabalhavam. Em 

relação à série, havia uma prevalência de alunos do 3º Ano que trabalhavam seguidos 

dos alunos do 1º Ano. Já em relação à idade, os mais velhos (≥ 17 anos) eram mais 
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prevalentes em termos de trabalhar, com diferença significativa, segundo o teste Qui-

Quadrado (Tabela 9). 

Tabela 9. Frequência e porcentagem dos alunos em relação ao trabalho, por gênero, idade e 
série (N = 380) 

Variáveis Trabalho     

Sim Não Total n (%) *p-valor 

  n (%) n (%)     

Gênero         

Feminino  46 (20,18) 182 (79,82) 228 (100) 
0,96 

Masculino  43 (28,29) 109 (71,71) 152 (100) 

Idade         

14-15 anos  16 (18,18) 72 (81,82) 88 (100) 

0,049* 16 anos  28 (19,72) 114 (80,28) 142 (100) 

≥17  45 (30,00) 105 (70,00) 150 (100) 

Série         

1º Ano  30 (26,09) 85 (73,91) 115 (100) 

0,135 2º Ano  26 (17,93) 119 (82,07) 145 (100) 

3ºAno  33 (27,50) 87 (72,50) 120 (100) 

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

 

Seguindo a uma análise comparativa entre as variáveis categóricas: série e 

sexo, em relação às alunas dos 1º, 2º e 3º anos, as alunas do 3º Ano eram as que 

mais trabalhavam seguidas das alunas do 1º Ano. Por outro lado, os alunos do 1º Ano 

apresentaram uma freqüência maior seguido dos alunos do 3º Ano. 

Já em relação à série e idade, os alunos mais velhos, do 3º Ano tiveram uma 

prevalência maior de trabalho comparada as demais séries. No entanto, segundo o 

teste Exato de Fisher, houve diferença significativa para os alunos mais novos (14-15 

anos), do 1º Ano (Tabela 10). 
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Tabela 10. Frequência dos alunos trabalhando, por gênero, idade e série escolar (N = 89) 

  

Trabalho 
 

  

Variáveis 1º Ano 2º Ano 3º Ano Total  *p-valor 

n (%) n (%) n (%) n (%)  

Gênero      

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 Acadêmico 

O desempenho acadêmico, avaliado pelas médias escolares nas disciplinas 

cursadas pelos estudantes, correspondeu à variável de desfecho ou dependente. A 

Tabela 11, a seguir, apresenta as estatísticas descritivas das variáveis da amostra (N 

=406). (As notas das matérias e suas respectivas séries estão no APÊNDICE 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) 

Inglês 7,18 (±1,76) 7 (2-10) 

Matemática  7,02 (±1,62) 7 (1-10) 

Português 6,97 (±1,52) 7 (0-10) 

História 6,96 (±1,51) 7 (2-10) 

Química 6,78 (±0,99) 7 (4-9) 

Filosofia 6,74 (±2,03) 7 (0-10) 

Educação Física 6,66 (±1,39) 7 (2-10) 

Sociologia 6,46 (±1,74) 6 (1-10) 

Física 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 Inglês (M = 7,18) e Matemática (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 não ficaram inferior a cinco18 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 reprovação. 

Comparadas a média geral escolar de todas as disciplinas com a média de 

aprovação (M ≥ 5) adotada pela instituição de ensino estadual, os alunos do 3º Ano 

tiveram uma média significativamente superior quando comparado com as outras 

séries, seguido do 2º Ano. O 1º Ano teve uma média significativamente inferior as 

demais, pelo teste Qui-Quadrado (Tabela 12). 

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

Variáveis 
 

1º Ano 
n(%) 

2º Ano 
n(%) 

3º Ano 
n(%) 

*p-valor 
 

Média Geral         

<5 16 (13,11) 8 (5,44) 3 (2,19) 
0,002*  

≥5 106 (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 próxima seção, os resultados da aplicação do YSR indicaram a presença 

dos problemas de comportamento (PC), permitindo a divisão 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 comparação entre suas 

                                                           
18 

Média adotada nos colégios estaduais (M ≥ 5) como indicador de aprovação 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 

freqüência de Queixas Somáticas (M = 57,27), problemas de Ansiedade/ Depressão 

(M = 55,89), além de Problemas com o Pensamento (M =55,58), Comportamento 

Agressivo (M = 55,06), Problemas de Sociabilidade (M = 54,37), Violação de Regras 

(M = 54,00) e Problemas de Atenção (M = 53,13) sendo que todas estas subescalas 

tiveram médias muito próximas (variação: 53,13 a 57,27) (Tabela 13). 

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

 
YSR (11-18 anos) 

Escore T  
Classificação 
Clínica (CP)

 (a)
 

Média (DP) Mediana (Amplitude) n (%) 

Índices Gerais    

Total 52,22 (± 10,54) 53 (22-85) 79(20,84) 

Problemas 
Internalizantes 

54,79 (± 11,25) 56 (26-91) 139 (36,67) 

Problemas 
Externalizantes 

50,79 (± 9,88) 51 (24-82) 69 (18,21) 

Escalas-síndromes    

Queixas Somáticas 57,27 (± 7,69) 55 (50-88) 68 (17,94) 

Ansiedade/Depressão 55,89 (± 7,48) 53 (50-89) 57 (15,04) 

Retraimento/Depressão 54,10 (± 5,71) 51 (50-80) 23 (6,07) 

Problemas com o 
Pensamento 

55,58 (± 7,56) 51 (50-86) 52 (13,72) 

Problemas de 
Sociabilidade 

54,37 (± 6,45) 51 (50-91) 33 (8,71) 

Problemas de Atenção 53,13 (± 4,90) 50 (50-75) 13 (3,43) 

Comportamento 
Agressivo 

55,06 (± 7,24) 51 (50-94) 43 (11,35) 

Violação de Regras 54,00 (± 5,32) 51 (50-83) 14 (3,69) 

Nota. Escore T: escore padronizado da pontuação total do participante: tem o mesmo significado para as 
escalas-síndromes e para os índices gerais; 

(a) 
Ponto de corte para as escalas-síndromes é 65 e para os 

índices gerais = 60. 

 
O Youth Self-Report (YSR) avalia também, em uma seção do instrumento, o 

Desempenho Acadêmico, como parte da Escala Total de Competências. A Escala 

Total de Competências é formada pela Competência em Atividades, Competência 

Social e Desempenho Acadêmico. Assim, o Desempenho Acadêmico se refere ao 

comparativo do aluno em relação 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 

autopercepção, uma gradação que variava de 1 = “insuficiente” para passar de ano, 2 

= “pior”, 3 = “igual” e 4 = “melhor”. Os dados tiveram média = 2,01 e variação de 0,00 a 

3,00 indicados pelos alunos que responderam a esta seção do instrumento (n = 380). 

Na seção seguinte, foram avaliadas as variáveis de interesse (gênero, idade e 

série) quanto ao seu impacto na ocorrência dos problemas emocionais e de 

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

3.3.1 Diferenças de gênero e de idade nos alunos do Ensino Médio com 

problemas emocionais e de comportamento 

A amostra estudada (N=379) apresentou uma prevalência de problemas de 

comportamento (PC) nas meninas e para os alunos em geral mais velhos (≥ 17 anos), 

e daqueles cursando o 2º Ano. As meninas apresentaram significativamente mais PI 

do que os meninos. Os alunos com mais PI eram mais velhos (≥ 17 anos) e do 3º Ano. 

Os meninos apresentaram mais PE assim como aqueles com 16 anos e cursando o 1º 

Ano (Tabela 14). 

Houve as comparações entre as idades (14-15 anos, 16 anos e ≥17 anos) 

agrupadas para maior consistência nas análises, mas as diferenças não foram 

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

  

YSR (escore T)
 (a)

 
 

  

Problemas totais (n = 79) 
 

Problemas Internalizantes (n = 139) 
 

Problemas Externalizantes (n = 69) 

Variáveis n (%) Média (DP) *p-valor
 
 n (%) Média (DP) *p-valor

 
 n (%) Média (DP) *p-valor 

Gênero          

Feminino (n=228) 49 (21,49) 53,03(±9,55) 
0,703 

97 (42,54) 57,06(±9,08) 
0,004* 

36 (15,79) 51,13(±9,18) 
0,134 

Masculino(n=151) 30 (19,87) 51,01(±11,81) 42 (27,81) 51,37(±13,21) 33 (21,85) 50,28(±10,86) 

Idade          

14-15 anos(n=88) 16 (18,18) 50,50(±11,81) 

0,709 

29 (32,95) 53,01(±12,22) 

0,309 

17(19,32) 49,41(±11,74) 

0,057 16 anos(n=141) 29 (20,57) 53,25(±10,04) 48 (34,04) 55,51(±10,49) 33 (23,40) 52,07(±9,47) 
≥17(n=150) 34(22,67) 52,27(±10,14) 62(41,33) 55,17(±11,32) 19(12,67) 50,40(±8,95) 

Série          
1º Ano(n=114) 21(18,42) 51,32(±12,10) 

0,591 
35(30,70) 53,07(±12,41) 

0,254 
24(21,05) 50,65(±10,84) 

0,146 2º Ano(n=145) 34(23,45) 53,10(±9,81) 55(37,93) 55,97(±10,68) 30(20,69) 51,25(±9,83) 
3º 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
 (a)

; Escore T: escore padronizado, da pontuação total do participante, que tem o mesmo significado para as escalas-síndromes e para os 

índices gerais; Ponto de corte para os índices 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 acadêmico 

3.4.1 Estressores acadêmicos em alunos do Ensino Médio 

Para avaliar a resposta ao estresse em relação à escola, foi utilizado o 

Adolescent/Child’s Self-Report Responses to Stress – Academic Problems [Escala de 

Autorrelato de Respostas ao Estresse de Problemas Acadêmicos] [RSQ-AS] (Connor-

Smith et al., 2000) (ANEXO F). A primeira parte do instrumento, composta por 8 itens, 

solicitava que os alunos apontassem a frequência (nunca, às vezes, quase sempre e 

sempre) que algumas situações ou sentimentos relacionados à escola ocorrem 

considerando os últimos seis meses. 

Destacando o percentual de respostas “às vezes”, os estressores apontados 

com maior freqüência pelos alunos que ocorrem maior ou igual a 50% da amostra são: 

“ir mal ao fazer uma prova ou um trabalho” (71,77%), “tirar notas baixas” (64,91%), 

“não conseguir entender os assuntos durante as aulas” (59,10%), “não 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, o percentual de respostas “quase 

sempre/sempre” foi somado, destacando-se o estressor “ter aulas ou professores 

ruins” (41,42%) como prevalente (Tabela 15). 

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

Estressores 
(variação = 1 a 4) 

Frequência 

Média (DP) 
Mediana 
(Ampl.) Nunca Às vezes 

Quase 
sempre / 
Sempre 

Não 
respondidos 

n (%) n (%) n (%)   

Outro 7 (20,00) 13 (37,14) 15 (42,86) 376 2,46 (±1,07) 2 (1-4) 

Ter aulas ou 
professores ruins 

50 (13,19) 172 (45,38) 157(41,42) 32 2,44 (±0,91) 2 (1-4) 

Tirar notas baixas 34 (8,97) 246 (64,91) 99 (26,12) 32 2,29 (±0,79) 2 (1-4) 

Não conseguir 
entender os 

assuntos durante 
as aulas 

36 (9,50) 224 (59,10) 119 (31,39) 32 2,29 (±0,73) 2 (1-4) 

Ir mal ao fazer 
uma prova ou um 

trabalho  
25 (6,60) 272 (71,77) 82 (21,63) 32 2,21 (±0,64) 2 (1-4) 

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

Estressores 
(variação = 1 a 4) 

Frequência 

Média (DP) 
Mediana 
(Ampl.) Nunca Às vezes 

Quase 
sempre / 
Sempre 

Não 
respondidos 

n (%) n (%) n (%)   

Sentir 
pressionado(a) 
para fazer algo 

100 (26,39) 151(39,84) 128 (33,78) 32 2,20 (±0,96) 2 (1-4) 

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) 

Não entender o 
dever de casa 

110 (29,02) 203 (53,56) 66(17,41) 32 1,91 (±0,72) 2 (1-4) 

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 situação 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 avaliação da ansiedade de provas, foi utilizada a Escala de Ansiedade 

de Provas (Test Anxiety Scale- TAS) (Sarason, 1958) a qual avalia a presença ou não 

de ansiedade no contexto acadêmico. Na amostra avaliada (N = 379), houve uma 

prevalência de 62,53% de alunos com ansiedade de provas, com maior prevalência de 

alunas com diferença significativa pelo teste Qui-Quadrado. Em comparação com as 

séries e ansiedade de provas, a prevalência foi maior no 1º Ano, seguido do 3º Ano, 

embora não tenha dado diferença significativa. Houve também um índice maior de 

alunos mais novos com ansiedade de provas, embora não tenha dado diferença 

significativa pelo teste Qui-Quadrado (Tabela 16). 
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Tabela 16. Frequência dos alunos com ansiedade de provas, por gênero, idade e série (N = 
379) 

Variáveis 

Com ansiedade 
de provas 

Sem 
ansiedade 
de provas 

Média com 
ansiedade 

de 
provas(DP) 

Média sem 
ansiedade 

de 
provas(DP) 

*p-valor 

n (%) n (%) 
 

 
 

Gênero  
 

 
 

 
 

Feminino (n = 227) 152 (66,96) 75 (33,04) 25,91 (±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) 

0,209 16 anos (n = 138) 82 (59,42) 56 (40,58) 24,82 (±4,56) 13,00 (±3,90) 

≥17 (n = 153) 93 (60,78) 60 (39,22) 24,84 (±4,58) 13,00 (±3,94) 

Total 237 (62,53) 142 (37,47) 
 

 
 

Série  
 

 
 

 
 

1º Ano (n = 115) 75 (65,22) 40 (34,78) 23,28 (±4,06) 14,50 (±4,16) 

0,647 2º Ano (n = 144) 86 (59,72) 58 (40,28) 24,58 (±4,59) 13,00 (±3,91) 

3ºAno (n = 120) 76 (63,33) 44 (36,67) 25,22 (±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 à análise comparativa entre o gênero e as séries, as alunas do 3º Ano 

tinham mais ansiedade de provas com diferença significativa pelo teste Qui–Quadrado 

(Tabela 17). 

Tabela 17. Frequência dos alunos com ansiedade, por gênero e série escolar (N = 237) 

Série Feminino Masculino Total *p-valor 

 n (%)   

1º Ano  35 (70,00) 40 (61,54) 75 0,345 

2º Ano  60 (62,50) 26 (54,17) 86 0,337 

3º 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 acadêmico, os 379 alunos 

do Ensino Médio avaliados apresentaram:  

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

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

Para a identificação dos estressores relacionados às provas escolares, foi 

adaptado e aplicado o Test Anxiety Scale (Sarason, 1958) que avaliou a ocorrência do 

evento nos últimos seis meses e o nível de agradabilidade (desejabilidade) deste, com 

37 itens com respostas dicotômicas (Verdadeiro ou Falso). No presente estudo, foi 

considerado o que o aluno avaliou como estressores internos e externos de ansiedade 

de provas em relação às situações percebidas como “ruins” por eles, com valores de 

frequência absoluta (n) e percentual (%). 

No APÊNDICE N, são mostrados todos os itens do teste, com um percentual 

de ocorrência que variou de 16,89% a 89,79% em relação aos estressores 

acadêmicos. A coluna “Ocorrência” indica o número de vezes que os eventos foram 

assinalados, seguindo o gabarito de respostas do teste. Optou-se pela categorização 

das respostas dos itens. Assim, alguns estressores acadêmicos apontados com maior 

freqüência pelos alunos estavam relacionados a: 

a)  Autocobrança no desempenho da prova: querer fazer o melhor na prova 

(89,79%), ficar imaginando se passará na matéria (75,79%), ter um 

melhor desempenho sem a cobrança do tempo (73,42%); 

b) Sentimento de incapacidade: preferência em fazer um trabalho ao invés 

de uma prova (81,58%), preocupação em participar de um teste de 

inteligência (73,82%), crença de fracasso diante da prova (73,82%); 

c) Reações psicofisiológicas perante a situação de avaliação acadêmica: 

nervosismo diante da prova influenciando no seu desempenho 

acadêmico (83,11%), sentir-se tenso diante da prova (81%), preferir que 

as provas não incomodassem tanto (73,42%). 

Por outro lado, foi observada também a prevalência de um indicador positivo 

frente à avaliação acadêmica, que envolveu a autoconfiança e o relaxamento diante 

da situação de avaliação (73,56%). 
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Após a identificação dos estressores escolares e sua intensidade, procurou-se 

analisar o enfrentamento dos estressores no contexto acadêmico. 

3.5 Enfrentamento dos estressores no contexto acadêmico por alunos 

do Ensino Médio 

A segunda seção do RSQ-AS é composta por 57 itens, que avaliaram as 

respostas dos alunos para esses tipos de estressores relacionados aos problemas 

acadêmicos nos últimos seis meses.  

Nessa análise, foi utilizado um escore da proporção (proportion scores) de 

cada fator em relação ao total de todos os 57 tipos de enfrentamento e respostas ao 

estresse que os participantes relataram utilizar. Este escore proporcional fornece um 

índice da quantidade relativa de cada resposta de enfrentamento utilizada, controlando 

assim o número total de respostas de cada indivíduo e uma tendência de resposta 

para escolher um grande número de itens relacionados. Assim, pontuações por 

proporção podem ser criadas para cada fator, controlando, assim, as diferenças 

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 secundário (M = 0,24), seguido do Engajamento involuntário (M = 0,23). 

Porém, foram menos freqüentes o Engajamento de controle primário e 

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

379) 

Fatores do RSQ-AS Média Desvio padrão 

a) Engajamento de controle primário   
Escore bruto 20,15 ±4,67 
Escore proporcional 0,17 ±0,03 

b)Engajamento de controle secundário   
Escore bruto 27,81 ±6,15 
Escore proporcional 0,24 ±0,04 

c)Desengajamento voluntário   
Escore bruto 19,76 ±4,82 
Escore proporcional 0,17 ±0,03 

d)Engajamento involuntário   
Escore bruto 27,59 ±8,52 
Escore proporcional 0,23 ±0,04 

e)Desengajamento involuntário   
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, vê-se que os alunos, em situação de 

estresse acadêmico, utilizam mais estratégias de enfrentamento de resolução de 

problemas, regulação emocional e expressão emocional (Engajamento de controle 

primário), como também pensamento positivo, aceitação e distração (Engajamento por 

controle secundário), a esquiva e o pensamento fantasioso (Desengajamento) são 

também utilizados (Tabela 19). Com menor freqüência, os alunos utilizam menos 

estratégias de enfrentamento de pensamentos intrusivos, excitação fisiológica e ação 

involuntária (Engajamento involuntário); interferência cognitiva e inação 

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

379) 

RSQ-AS 
Tipos de respostas ao estresse (n = 57) 

Escore bruto 
(proporção) 

Engajamento de controle primário (n = 3 categorias)  

Resolução de problemas (n = 3 itens) 0,06 

Regulação emocional (n = 3 itens) 0,06 

Expressão emocional (n = 3 itens) 0,06 

Engajamento por controle secundário (n = 4 categorias)  

Pensamento positivo (n = 3 itens) 0,06 

Reestruturação cognitiva (n = 3 itens) 0,05 

Aceitação (n = 3 itens) 0,06 

Distração (n = 3 itens) 0,06 

Desengajamento (n = 3 categorias)  

Esquiva (n = 3 itens) 0,06 

Negação (n = 3 itens) 0,05 

Pensamento fantasioso (n = 3 itens) 0,06 

Total de respostas voluntárias (proporção) 

(n = 30 itens) 
 

(cont.) 
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Tabela 19. (cont.) Respostas ao estresse acadêmico em alunos do Ensino Médio pelo RSQ-AS 

(N = 379) 

Engajamento involuntário (n = 5 categorias)  

Ruminação (n = 3 itens) 0,05 

Pensamentos intrusivos (n = 3 itens) 0,04 

Excitação fisiológica (n = 3 itens) 0,04 

Excitação emocional (n = 3 itens) 0,05 

Ação involuntária (n = 3 itens) 0,04 

Desengajamento involuntário (n = 4 categorias)  

Entorpecimento emocional (n = 3 itens) 0,05 

Interferência cognitiva (n = 3 itens) 0,04 

Inação (n = 3 itens) 0,04 

Fuga (n = 3 itens) 0,05 

Total de respostas involuntárias (proporção) 

(n = 27 itens) 
55 (0,40) 

Total de respostas (proporção) 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 relação à idade, gênero e série (Tabela 20). Diante de 

estressores acadêmicos, ambos os sexos apresentaram mais engajamento de 

controle secundário, com EE de aceitação, pensamento positivo e reestruturação 

cognitiva (mais para as meninas) e distração, seguidas do engajamento involuntário, 

com respostas de estresse de ruminação, pensamentos intrusivos (para meninas) e 

excitação emocional e excitação fisiológica (esta útlima para os meninos) (Tabela 20). 

Esse mesmo padrão foi seguido em relação às faixas etárias (14-15 anos, 16 

anos e ≥17 anos), com mais engajamento de controle secundário, seguido do 

engajamento involuntário. Por outro lado, as respostas menos frequentes foram 

excitação fisiológica, interferência cognitiva e paralisação (Tabela 20). 
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Esse padrão não se alterou muito quando comparadas as séries escolares (1º 

2º e 3º Ano), mas observou-se um aumento de frequência de engajamento de controle 

secundário e uma diminuição do engajamento involuntário a partir do 2º Ano, 

apresentando EE mais adaptativas, como o pensamento positivo, a aceitação e a 

distração (Tabela 20). 
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Tabela 20. Médias de estratégias de enfrentamento, respostas voluntárias e involuntárias ao estresse dos problemas acadêmicos em alunos do Ensino 
Médio (N = 379) 

 Média Proporcional (DP) 

 Gênero Idade (Anos) Série (Escolar) 
Tipos de categorias de 
respostas ao estresse 

Masculino Feminino 14-15 16 ≥17 1º Ano 2º Ano 3º Ano 

Engajamento de controle 
primário 

0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 0,18(± 0,03) 

Resolução de problemas 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 
Regulação emocional 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 
Expressão emocional 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,02) 0,05(± 0,02) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,02) 

Engajamento de controle 
secundário 

0,24(± 0,04) 0,23(± 0,03) 0,24(± 0,03) 0,24(± 0,03) 0,24(± 0,04) 0,23(± 0,03) 0,24(± 0,04) 0,24(± 0,04) 

Pensamento positivo 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 

Reestruturação cognitiva 0,06(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,02) 0,05(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,06(± 0,02) 
Aceitação 0,07(± 0,02) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 
Distração 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,02) 0,05(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 

Desengajamento 
voluntário 

0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 0,17(± 0,02) 0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 0,17(± 0,03) 

Evitação 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,02) 0,06(± 0,01) 0,06(± 0,01) 
Negação 0,06(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 
Pensamento Fantasioso 0,05(± 0,01) 0,06(± 0,01) 0,05(± 0,02) 0,06(± 0,02) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,06(± 0,02) 0,05(± 0,01) 

Engajamento 
involuntário 

0,23(± 0,04) 0,24(± 0,04) 0,24(± 0,04) 0,23(± 0,04) 0,23(± 0,04) 0,24(± 0,04) 0,23(± 0,04) 0,23(± 0,04) 

Ruminação 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 
Pensamentos intrusivos 0,05(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 
Excitação fisiológica 0,04(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,05(± 0,01) 
Excitação emocional 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 
Ação involuntária 
(impulsiva) 

0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 

Desengajamento 
involuntário 

0,19(± 0,03) 0,19(± 0,03) 0,19(± 0,03) 0,19(± 0,03) 0,19(± 0,03) 0,19(± 0,03) 0,19(± 0,03) 0,18(± 0,03) 

Entorpecimento emocional 0,06(± 0,02) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,02) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,02) 
Interferência cognitiva 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 
Paralisação 0,05(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 0,04(± 0,01) 
Fuga 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 0,05(± 0,01) 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 questões com alternativas a serem assinalas 

(APÊNDICE O). Para lidar com os estressores acadêmicos, os mais procurados pelos 

adolescentes são os amigos, quando se refere ao modo de expressão dos seus 

sentimentos (71,24%), na busca de suporte de uma alternativa para melhoria da 

situação (68,60%) e na busca de compreensão e compaixão (65,61%). Já em relação 

ao uso de recursos alternativos para lidar com os sentimentos negativos citaram a 

música (71,24%) como uma estratégia de autorregulação. Os sentimentos mais 

vivenciados pelos alunos foram a raiva (43,65%), seguida de preocupação (40,21%), 

quando estes são confrontados com problemas acadêmicos. 

No item “outro”, os alunos tinham a opção de descrever subjetivamente outros 

estressores, descrito na questão 3: “Eu procuro pensar em maneiras diferentes de 

mudar ou consertar a situação (Escreva uma das maneiras pensada por você)” e na 

questão 24: “Eu faço algumas coisas para tentar consertar o estresse que tenho com 

os problemas na escola (Escreva uma coisa que você já fez)”. Os alunos (n = 100) 

descreveram algumas ações e comportamentos, que foram categorizadas com base 

na teoria do MTC, classificando-as nas 12 famílias de enfrentamento. Utilizando essa 

análise, os alunos relataram utilizar estratégias de enfrentamento (EE) para lidar com 

a situação estressora: autoconfiança (21%), busca de suporte (19%), fuga (18%), 

resolução de problemas (16%), busca de informação (13%), acomodação (13%), 

negociação (6%), delegação (3%), isolamento (3%), oposição (2%) e desamparo (1%). 

A percepção de ameaça foi mais predominante (M = 27) (Tabela 21). 
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Tabela 21. As 12 famílias de enfrentamento e sua percepção de ameaça e desafio pelos 
alunos do Ensino Médio (N = 100). 

Famílias de enfrentamento  Respostas n(%) Exemplos de item 

Avaliação como desafio    

Autoconfiança Sim 21 (21,00) Procuro sempre melhorar 

Busca de suporte Sim 19 (19,00) Danço, canto e desenho 

Resolução de Problemas Sim 16 (16,00) 
Penso numa forma de 

resolver a situação 

Busca de informação Sim 13 (13,00) Leio sobre o assunto 

Acomodação Sim 13 (13,00) Me desligo de tudo 

Negociação Sim 6 (6,00) 
Converso com a pessoa e 

fazemos um acordo 

Avaliação como ameaça    

Delegação Sim 3 (3,00) 
Pego as respostas do 

amigo 

Isolamento Sim 3 (3,00) 
Fico no meu canto sem 

falar com ninguém 

Desamparo Sim 1 (1,00) Morder os lábios 

Fuga Sim 18 (18,00) Tomar remédio 

Submissão Sim 0 (0,00) - 

Oposição 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, 
variação na quantidade de respostas dadas. 
 

Após identificar os principais estressores para esses alunos e os tipos de 

respostas dadas, foram analisadas nas próximas seções os tipos de reações 

emocionais e as estratégias de enfrentamento da ansiedade de provas em três 

situações- 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 três 

situações estressoras (S1 - antes da prova; S2 - durante a prova; e S3- depois da 

prova), tendo como referência os constructos da MTC (Skinner et al., 2003; Skinner & 

Wellborn, 1994). Foi aplicada uma escala de cinco pontos, com 21 questões - a Escala 

de Enfrentamento, adaptada da Motivational Theory of Coping Scale-12 [MTC-12] 

(Lees, 2007) juntamente com três pranchas contendo imagens ilustradas de situações 

representativas de avaliação acadêmica dessas três situações (APÊNDICE P). Uma 

amostra com 345 participantes respondeu por três vezes a Escala de Coping de 

Ansiedade de Prova [ECAP], baseada no Coping Response Booklet [CRB] (Lees, 

2007), considerando três situações interpessoais, identificadas como estressantes. A 
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maioria dos alunos se identificou com essas três situações apresentadas (M = 36,23% 

da amostra que escolheram “muito/bastante”), na Questão no 21: “O quanto você é 

capaz de imaginar que você é a pessoa da situação?”,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 três situações desencadeavam, 

consequentemente, três tipos de reações 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 identificação dos alunos com as situações estressoras e as suas reações 
emocionais (N = 345) 

Situações 
estressoras 

Respostas Identificação Reações emocionais 

 
Q.21 
n(%) 

Tristeza  
Q.1 
n(%) 

Medo 
Q.2 
n(%) 

Raiva 
Q.5 
n(%) 

S1. Antes da 
prova 

Nem um 
pouco/um pouco 

125 (36,23) 223 (64,64) 176 (51,01) 210 (60,87) 

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. Durante a 
prova 

Nem um 
pouco/um pouco 

121 (35,28) 250(72,67) 163 (47,38) 220 (63,96) 

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 
prova 

Nem um 
pouco/um pouco 

218 (35,36) 218 (63,19) 185 (53,63) 219(63,48) 

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
 (a) 

das 
opções (%) 
muito/bastante 

 
125 (36,23) 47 (13,62) 106,33 (30,82) 76 (22,02) 

Nota. 
(a) 

Média das opções “muito/bastante (Identificação) das reações emocionais (Tristeza, medo e 
raiva)”; Q = número da questão da escala; não responderam os itens = 66 alunos dos 411. 

 

A reação emocional de medo foi a mais frequente em todas as três situações 

(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 às três situações (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 reação de tristeza não foi muito comum e mais frequente em duas das três 

situações (M = 13,62 da amostra que escolheram “muito/bastante”), destacando-se na 

S3 (17,11%) e na S2 (11,92%), ambas envolvendo situações de avaliação (Tabela 22). 
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Observa-se que as respostas “nem um pouco/pouco” foram mais freqüentes 

quando comparadas com as respostas “muito/bastante” frente às reações emocionais 

de tristeza, medo e raiva perante as três situações de provas indicando possivelmente 

um desengajamento emocional diante da situação de avaliação acadêmica. 

O APÊNDICE Q apresenta com mais detalhes as respectivas Médias e Desvio 

Padrão das respostas dos alunos em relação as reações 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 orientação das 

respostas de enfrentamento (Questão no 20: “O quanto você quer sair da situação ou 

fugir?”) da maioria dos alunos foi de aproximação (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 reação de medo, a qual está vinculada à 

resposta de aproximação.  

A maioria dos alunos avaliaram as três situações como um desafio (M = 

27,07% da amostra que escolheram “muito/ bastante”), na Questão no 4: “Quanto 

interessado você se sentiria?”, sendo mais presente este tipo de avaliação na S3- 

depois da prova (38,55%) e na S2- durante a prova (23,26%) (Tabela 21). Por outro 

lado, os alunos não 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. Avaliação das situações estressoras de provas escolares como desafio e a 
orientação do enfrentamento em alunos do Ensino Médio (N = 345) 

Situações 

Estressoras 

Respostas Desafio 

Q.4 

Orientação 

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) 

 Não 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) 

 Não 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) 

 Não responderam 66 66 

Média das opções  

(%) (a) 

 
93,33 (27,07) 69,66 (20,24) 

Nota. 
(a) 

Média das opções “muito/bastante”. 
 

O APÊNDICE R apresenta com mais detalhes as respectivas Médias e Desvio 

Padrão das respostas dos alunos em relação aos eventos estressores (S1, S2 e S3) 

apresentados como desafio e sua orientação do enfrentamento. 

As alternativas “nem um pouco” e “um pouco” foram somadas, assim como as 

respostas “muito” e “bastante”, em relação às respostas de percepção de ameaça às 

necessidades básicas de Competência, Relacionamento e Autonomia, diante das três 

situações estressoras (Tabela 24). 

Tabela 24. Avaliação de ameaça às necessidades básicas de Competência, Relacionamento e 
Autonomia, em relação às situações estressoras por alunos do Ensino Médio (N = 345) 

Situações 
Estressoras 

Respostas Avaliação de ameaça às necessidades 

Competência 
Q.3 

n (%) 

Relacionamento 
Q.6 

n (%) 

Autonomia 
Q.7 

n (%) 
  

S1. Antes da 
prova 

Nem um pouco/um pouco 84 (24,35) 185 (53,62) 153 (44,35) 

Mais ou menos 173 (50,14) 95 (27,54) 95 (27,54) 

Muito/Bastante 88 (25,51) 65 (18,84) 97 (28,12) 
 Não respondidos 66 66 66 

S2. Durante a 
prova 

Nem um pouco/um pouco 93 (27,03) 217 (63,08) 180 (52,33) 

Mais ou menos 158 (45,93) 74 (21,51) 113 (32,85) 

Muito/Bastante 93 (27,03) 53 (15,41) 51 (14,83) 
 Não respondidos 67 67 67 

S3. Depois da 
prova 

Nem um pouco/um pouco 101 (29,28) 176 (51,02) 146 (42,32) 

Mais ou menos 123 (35,65) 110 (31,88) 103 (29,86) 

Muito/Bastante 121 (35,08) 59 (17,1) 96 (27,83) 
 Não respondidos 66 66 66 

Média das 
opções 
“muito/bastante” 
(%)  

 

100,66 (29,20) 59,00 (17,11) 81,33 (23,59) 
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Observa-se que diante da avaliação acadêmica envolvendo as três situações, 

os alunos indicaram uma percepção de ameaça à necessidade de competência 

(29,17%), seguido da ameaça à autonomia (23,57%). Frente à questão nº 3 da Escala 

de Enfrentamento: “Quão capaz você se sentiria para lidar com a situação?”, os 

participantes indicaram uma percepção maior de ameaça à sua necessidade de 

competência na S3 (35,08%) (Tabela 24). A percepção de ameaça à necessidade de 

Relacionamento (Questão nº 6: “O quanto acolhido você se sentiria nesta situação?”) 

foi maior na S1 (18,84%). 

Os alunos relataram sentirem-se ameaçados na sua necessidade de 

Autonomia (Questão nº 7: “O quanto você poderia mudar o que está acontecendo?”), 

especialmente em relação à S1 e à S3 que tiveram um maior percentual de respostas 

“muito/ bastante” (Tabela 24). O APÊNDICE S apresenta com mais detalhes as 

respectivas Médias e Desvio Padrão das situações estressoras (S1, S2 e S3) 

avaliadas como ameaça pelos alunos em relação às necessidades básicas de 

Competência, Relacionamento e Autonomia. 

Os alunos perceberam as situações mais como um desafio do que como uma 

ameaça (Tabela 25) e relataram que lidariam com as três situações estressoras, 

utilizando principalmente a família de enfrentamento de Resolução de Problemas (S1: 

59,13%; S2: 55,81%; S3: 42,9%; M = 52,61). Na sequência, utilizariam a Busca de 

Informação (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 famílias de coping se 

relacionam “ao desafio” à necessidade de competência. 

As famílias de enfrentamento com freqüência menor para as três situações que 

obtiveram escolhas muito/bastante foram: a Delegação (S1: 11,31%; S2: 15,69%; S3: 

10,44%; M = 12,48), a Submissão (S1: 13,92%; S2: 12,24%; S3: 10,73%; M = 12,29), 

a Oposição (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. Frequência, percentual e média das 12 famílias de enfrentamento da ansiedade de 
provas dos alunos do Ensino Médio (N = 345) 

Neces-
sidades 

Famílias de 
enfrenta-

mento 
Respostas 

Situações estressoras 

S1 (Antes 
da prova) 

S2 (Durante 
a prova) 

S3 (Depois 
da prova) 

Média
a
 

n (%) n (%) n (%) (%) 

Avaliação como desafio 

R
e
la

c
io

n
a
m

e
n
to

 Autoconfiança 

Nem um pouco / 
um pouco 

91 (26,38) 108 (31,4) 89 (25,8)   

Mais ou menos 114 (33,04) 104 (30,23) 92 (26,67)   

Muito/Bastante 140 (40,58) 132 (38,38) 164 (47,53) 42,16 

Não respondidos 66 67 66   

Busca de 
suporte 

Nem um 
pouco/um pouco 

126 (36,52) 150 (43,6) 152 (46,06)   

Mais ou menos 90 (26,09) 92 (26,74) 99 (28,70)   

Muito/Bastante 129 (37,39) 102 (29,65) 94 (27,24) 31,42 

Não respondidos 66 67 66   

C
o
m

p
e
tê

n
c
ia

 

Resolução de 
Problemas 

Nem um 
pouco/um pouco 

57 (16,52) 82 (23,83) 101 (29,27)   

Mais ou menos 84 (24,35) 70 (20,35) 96 (27,83)   

Muito/Bastante 204 (59,13) 192 (55,81) 148 (42,9) 52,61 

Não respondidos 66 67 66   

Busca de 
informação 

Nem um 
pouco/um pouco 

56 (16,23) 85 (24,71) 104 (30,14)   

Mais ou menos 99 (28,70) 97 (28,20) 89 (25,80)   

Muito/Bastante 190 (55,07) 162 (47,1) 152 (44,06) 48,74 

Não respondidos 66 67 66   

A
u
to

n
o

m
ia

 

Acomodação 

Nem um 
pouco/um pouco 

116 (33,62) 120 (34,89) 98 (28,4)   

Mais ou menos 111 (32,17) 108 (31,40) 129 (37,39)   

Muito/Bastante 118 (34,2) 116 (33,72) 118 (34,2) 34,04 

Não respondidos 66 67 66   

Negociação 

Nem um 
pouco/um pouco 

111 (32,17) 172 (50) 165 (47,83)   

Mais ou menos 125 (36,23) 97 (28,20) 112 (32,46)   

Muito/Bastante 109 (31,6) 75 (21,8) 68 (19,71) 24,37 

Não respondidos 66 67 66   

  Média (%)
a
   43,76 37,74 35,94 38,89  

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

Neces-
sidades 

Famílias de 
enfrenta-

mento 
Respostas 

Situações estressoras 

S1 (Antes 
da prova) 

S2 
(Durante a 

prova) 

S3 
(Depois 

da prova) 

Média das 
opções 

muito/bastante 

n (%) n (%) n (%) (%) 

Avaliação como ameaça 

R
e
la

c
io

n
a
m

e
n
to

 Delegação 

Nem um 
pouco/um pouco 

250 (72,47) 234 (68,02) 244 (70,73)   

Mais ou menos 56(16,23) 56 (16,28) 65 (18,84)   

Muito/Bastante 39 (11,31) 54 (15,69) 36 (10,44) 12,48 

Não respondidos 66 67 66   

Isolamento 

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)   

Muito/Bastante 93 (26,95) 98 (28,57) 73 (21,16) 25,56 

Não respondidos 66 68 66   

C
o
m

p
e
tê

n
c
ia

 

Desamparo 

Nem um 
pouco/um pouco 

171 (49,57) 180 (52,48) 200 (57,97)   

Mais ou menos 112 (32,46) 96 (27,99) 100 (28,99)   

Muito/Bastante 62 (17,98) 67 (19,53) 45 (13,05) 16,85 

Não respondidos 66 68 66   

Fuga 

Nem um 
pouco/um pouco 

153 (44,35) 167 (48,69) 189 (54,78)   

Mais ou menos 80 (23,19) 69 (20,12) 77 (22,32)   

Muito/Bastante 112 (32,46) 107 (31,19) 79 (22,89) 28,84 

Não respondidos 66 68 66   

A
u
to

n
o

m
ia

 

Submissão 

Nem um 
pouco/um pouco 

216 (62,61) 218 (63,56) 234 (67,83)   

Mais ou menos 81 (23,48) 83 (24,20) 74 (21,45)   

Muito/Bastante 48 (13,92) 42 (12,24) 37 (10,73) 12,29 

Não respondidos 66 68     

Oposição 

Nem um 
pouco/um pouco 

217 (62,9) 245 (71,43) 236 (68,41)   

Mais ou menos 69 (20,00) 57 (16,62) 68 (19,71)   

Muito/Bastante 59 (17,11) 41 (11,96) 41 (11,89) 13,65 

Não respondidos         

  

Média das 
opções 
muito/bastante 
(%) 

  19,95 19,86 15,02 18,27 

 

O APÊNDICE T apresenta com mais detalhes as respectivas Médias e Desvio 

Padrão das situações estressoras (S1, S2 e S3) e as 12 estratégias de enfrentamento 

avaliadas como desafio ou ameaça utilizadas pelos estudantes. 
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Resumindo, algumas famílias de enfrentamento apresentaram diferenças em 

relação à situação, tendo sido consideradas as escolhas “muito/bastante” por, pelo 

menos, 50% dos alunos (Tabela 25): 

S1 –antes da prova– com famílias de enfrentamento mais frequentes de 

Resolução de Problemas (59,13%), Busca de Informação (55,07%), indicativas 

de desafio à necessidade de competência; 

S2 – durante a prova – com famílias de enfrentamento mais frequentes de 

Resolução de Problemas (55,81%), Busca de Informação (47,1%), indicativas 

de desafio à necessidade de competência; 

S3- depois da prova – com famílias de enfrentamento mais frequentes de 

Autoconfiança (47,53%), indicativos de desafio à necessidade de 

relacionamento; Resolução de Problemas (42,9%) e Busca de Informação 

(44,06%), indicativas de desafio à necessidade de competência; 

Analisando as famílias de enfrentamento mais escolhidas (pelo menos por 50% 

dos alunos), percebeu-se que estes alunos avaliaram as três situações estressoras 

mais como desafio do que como ameaça, tendo apresentado um repertório maior para 

lidar com os estressores relacionados às situações de avaliação escolar antes da 

prova (2 famílias de enfrentamento – Resolução de Problemas e Busca de 

Informações) do que durante a prova (2 famílias de enfrentamento – Resolução de 

Problemas e Busca de Informações). 

As famílias de Resolução de Problemas e Busca de Informação foram mais 

relatadas na S1- antes da prova e S2- durante a prova; porém, na situação depois da 

prova (S3) a família de enfrentamento Autoconfiança foi a mais frequente (S3: 47,53%) 

e na situação durante a prova (S2: 55,81%), a família de enfrentamento mais relatada 

foi a Resolução de Problemas.  
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Após identificar os principais estressores para esses adolescentes e a forma 

como lidam com as situações mais típicas foram feitas análises inferenciais como 

apresentado a seguir. 

3.6 Análises inferenciais 

3.6.1 Relações entre desempenho acadêmico e problemas emocionais e de 

comportamento em alunos do Ensino Médio 

A medida utilizada nas análises comparativas correspondeu ao número de 

estressores ao qual o aluno esteve exposto nos últimos seis meses. Para comparar os 

dois grupos - com (G1-CP) e sem (G2-SP) problemas emocionais e de comportamento 

- (variável categórica), para os três índices gerais do YSR – Total de Problemas 

Emocionais e de Comportamento [PC], Problemas Internalizantes [PI] e 

Externalizantes [PE], em relação ao desempenho acadêmico (média geral das 

disciplinas), foi utilizado o teste Mann-Whitney, devido à ausência da distribuição 

normal das variáveis. 

Tabela 26. Comparação entre os alunos com (G1) e sem (G2) problemas emocionais e de 
comportamento, quanto ao desempenho acadêmico (N = 375) 
YSR Desempenho Acadêmico p-valor

a
 

Índices  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– PI 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-Síndromes           

Prob. Atenção 13 5,76 (± 1,47) 362 6,67(± 1,17) 0,032* 

Comp. Agressivo 42 6,12 (± 1,42) 333 6,70(± 1,14) 0,017** 

TDAH 20 5,90 (± 1,58) 355 6,68(± 1,15) 0,049* 

Prob. Oposição 41 6,19 (± 1,30) 334 6,69(± 1,16) 0,032* 

Escala Competência           

Total 211 6,40 (± 1,21) 159 6,94 (± 1,10) 0,001*** 

Atividade 132 6,53 (± 1,16) 244 6,69(± 1,20) 0,182 

Social 86 6,44 (± 1,15) 286 6,69(± 1,20) 0,091 

Nota. YSR = Youth Self-Report. 
a
p-valor significativos pelo teste de Mann-Whitney: 

* significativos para p ≤ 0,05;  
** muito significativosparap ≤ 0,01;  
*** altamente significativos para p ≤ 0,001. 
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Observou-se uma diferença altamente significativa do desempenho escolar 

entre G1 (CP) e G2 (SP) para o total de competência (p ≤ 0,001), com menor 

desempenho para G1, e uma diferença muito significativa para os PE(p = 0,006). Já 

em relação aos tipos de problemas de comportamento, houve uma diferença 

significativa para os respondentes indicados com TDAH (p = 0,049) e com Problemas 

de Atenção (p = 0,032) com menor desempenho para os CP, Problemas de Oposição 

(p = 0,032) e Comportamento Agressivo (p = 0,017), com menor desempenho nos 

casos limítrofes/clínicos (G1) (Tabela 26). 

Para verificar se havia alterações no desempenho acadêmico quanto à 

presença dos problemas emocionais e de comportamento [PC] nos alunos, foi feita 

uma análise de correlação, com a correlação de Spearman. 

A análise de correlação mostrou uma diferença significativa negativa apenas 

em relação aos problemas externalizantes [PE], ou seja, quanto maior a presença de 

PE, menor o desempenho acadêmico do estudante e vice-versa (Tabela 27). Para os 

alunos com PE, este resultado correspondeu a mais problemas de Atenção; Violação 

de Regras; Comportamento Agressivo; TDAH; Problemas de Oposição e Problemas 

de Conduta, sendo que todas essas subescalas tiveram uma correlação negativa 

significativa. Houve uma correlação significativa quanto ao uso de competências19 em 

atividade e competência social, indicando que, quanto maior sua freqüência, maior 

será o desempenho escolar (Tabela 27). 

Tabela 27. Comparação entre o desempenho acadêmico, em relação aos problemas de 
comportamento (N = 375) 

Desempenho Acadêmico r p-valor
 a
 

Total – PC -0,06916 0,1808 

Internalizantes– PI 0,07039 0,1732 

Externalizantes– PE -0,23143 0,0001*** 

Escalas- Síndromes 
  

Ansiedade 0,08688 0,0925 

Retraimento -0,02686 0,6037 

(Cont.) 

                                                           
19

A Escala Total de Competências é formada pela Competência em Atividades, Competência Social e 
Desempenho Acadêmico que faz parte de uma seção do instrumento Youth Self Report- YSR. 
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Tabela 27. (cont.) Comparação entre o desempenho acadêmico, em relação aos problemas de 
comportamento (N = 375) 

Desempenho Acadêmico r p-valor
 a
 

Queixas Somáticas 0,09031 0,0803 

Prob.Sociabilidade 0,02787 0,5901 

Prob.Pensamento -0,03138 0,5441 

Prob.Atenção -0,20365 0,0001*** 

Violação Regra -0,27197 0,0001*** 

Comp.Agressivo -0,15521 0,0025*** 

Prob.Afetivos -0,05312 0,3043 

Prob.Ansiedade 0,0972 0,0597* 

Prob.Somáticos 0,10064 0,0512* 

TDAH -0,11757 0,0226** 

Prob.Oposição -0,1405 0,0064*** 

Prob.Conduta -0,27038 0,0001*** 

TOC 0,0295 0,5686 

Estresse Pós-Traumático -0,01517 0,7693 

Escalas de Competência 
  

Total 0,20453 0,0001*** 

Atividade 0,16479 0,0013*** 

Social 0,12812 0,0129** 

Nota. YSR = Youth Self-Report
 

a
p-valor significativo pelo teste de correlação de Spearman: 

* significativos para p ≤ 0,05;  
** muito significativos para p ≤ 0,01;  
*** altamente significativo para p ≤ 0,001. 

 
Após a identificação dos PC na amostra e a sua relação com o desempenho 

acadêmico, procurou-se analisar esta variável com ansiedade de provas dos alunos. 

3.6.2 Relações entre desempenho acadêmico e ansiedade de provas em 

estudantes do Ensino Médio 

As análises comparativas foram realizadas entre os grupos com ansiedade de 

provas (CA) e sem ansiedade de provas (SA) quanto ao desempenho acadêmico. 

Apesar dos resultados apontarem uma média superior (M = 6,69) dos alunos com 

ansiedade de provas em relação ao desempenho acadêmico, os resultados não 

indicaram uma diferença significativa entre eles (Tabela 28). 
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Tabela 28. Comparação do desempenho acadêmico de alunos com (G1) e sem (G2) 
ansiedade de provas (N = 377) 

TAS 

Índices 
Gerais 

 Desempenho Acadêmico *p-valor
 

G1 (CA) 
Mediana 

(Amplitude) 
G2 (SA) 

Mediana 
(Amplitude)  

n 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 análise das relações entre o desempenho acadêmico e o 

enfrentamento da ansiedade de provas escolares indicaram correlações significativas 

para as famílias de coping de Autoconfiança, Busca de Suporte, Resolução de 

Problemas, Busca de Informação, Acomodação, definidas como “Enfrentamento 

Adaptativo” [EA]. Assim, um repertório adaptativo de estratégias de enfrentamento se 

relaciona com um bom desempenho acadêmico e vice-versa. Por outro lado, houve 

uma correlação significativa negativa do indicador geral de Enfrentamento Mal 

Adaptativo [EMA], com EE de Delegação e Submissão, que se associam a um menor 

desempenho escolar e vice-versa (Tabela 29). 

Em relação aos indicadores gerais de enfrentamento adaptativo e mal 

adaptativo (EA e EMA), houve uma correlação significativa somente para o indicador 

de EA, indicando uma frequência maior de recursos adaptativos ao lidar com as 

situações estressantes que se associam a um maior desempenho escolar e vice-versa 

(Tabela 29). 
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Tabela 29. Associação entre desempenho acadêmico de alunos do Ensino Médio e as famílias 
de enfrentamento da ansiedade de provas (N = 342) 

Famílias de Enfrentamento 
Desempenho Acadêmico 

r p– valor
a
 

Enfrentamento Adaptativo 0,29267 0,0001*** 
Autoconfiança 0,23372 0,0001*** 

Busca de Suporte 0,13440 0,0129** 

Resolução de Problemas 0,29635 0,0001*** 

Busca de Informação 0,26445 0,0001*** 

Acomodação 0,15448 0,0042*** 

Negociação 0,05867 0,2793 

Enfrentamento Mal Adaptativo -0,02767 0,6101 

Delegação -0,13346 0,0135** 

Isolamento 0,03889 0,4735 

Desamparo 0,05352 0,3237 

Fuga 0,05560 0,3052 

Submissão -0,13825 0,0105** 

Oposição -0,09269 0,0870 
Nota. ECAP = Escala de Coping de Ansiedade de Prova. 
a
p-valor significativo pelo teste de correlação de Spearman: 

* significativos para p ≤ 0,05;  
** muito significativos para p ≤ 0,01;  
*** altamente significativos para p ≤ 0,001 

 

Na seção seguinte foi avaliada, através da correlação de Spearman, a relação 

entre o desempenho acadêmico e os estressores acadêmicos através das estratégias 

de enfrentamento. 

3.6.3 Relações entre desempenho, estressores e seu enfrentamento no 

contexto acadêmico por alunos do Ensino Médio 

Para verificar as relações entre o desempenho acadêmico as respostas aos 

estressores de problemas acadêmicos nos alunos, relatado nos últimos seis meses 

(RSQ-AS), foi feita a correlação de Spearman (Tabela 30). Observou-se uma 

correlação significativa entre o coping de Engajamento de Controle Primário (r = 

0,15685), com uso de EE como a regulação emocional e resolução de problemas que 

apresentou uma correlação significativa com o desempenho acadêmico (Tabela 30). O 

pensamento positivo e a distração, que fazem parte do Engajamento de Controle 

Secundário, também apresentaram uma correlação significativa. Houve correlações 

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

e Paralisação, que fazem parte do fator de Desengajamento Involuntário.  

Tabela 30. Associações entre o desempenho acadêmico, em relação às respostas voluntárias 
e involuntárias ao estresse dos problemas acadêmicos (N = 374) 

Tipos de categorias de respostas ao 
estresse 

Desempenho Acadêmico 

r p-valor
a
 

Engajamento de controle primário 0,15685 0,0023** 
Resolução de problemas 0,10439 0,0436* 
Regulação emocional 0,19136 0,0002*** 
Expressão emocional 0,06743 0,1932 

Engajamento de controle secundário  0,15248 0,0031** 
Pensamento positivo 0,20313 0,0001*** 
Reestruturação cognitiva 0,03805 0,4643 
Aceitação -0,00745 0,8859 
Distração 0,13075 0,0114** 

Coping de desengajamento 0,00021 0,9967 
Evitação 0,09724 0,0603 
Negação -0,1423 0,0058** 
Pensamento fantasioso 0,0326 0,5297 

Engajamento involuntário  -0,02888 0,5776 
Ruminação 0,02204 0,6709 
Pensamentos intrusivos -0,05308 0,3059 
Excitação fisiológica 0,01683 0,7456 
Excitação emocional 0,05154 0,3202 
Ação involuntária (impulsiva) -0,13092 0,0113** 

Desengajamento involuntário -0,30233 0,0001*** 
Entorpecimento emocional -0,13296 0,0100** 
Interferência cognitiva -0,21909 0,0001*** 
Paralisação -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 
**valores muito significativos para p ≤ 0,01;  
***valores altamente significativos para p ≤ 0,001. 
r = coeficiente de correlação de Spearman 

 
Procurando modelos de relação entre as variáveis do estudo, foram feitas 

análises de equações estruturais apresentadas, na seção, a seguir. 
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3.6.4 Modelos de relação entre as variáveis associadas ao desempenho 

escolar: Modelagem de Equações Estruturais 

Para estudar as relações entre as variáveis de interesse - gênero, 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 teórico proposto, foi utilizada a análise de equações estruturais, via exame dos 

caminhos (Path Analysis) para variáveis manifestas (structural equation modeling for 

manifest variables) e estimativa por máxima verossimilhança (Anderson & Gerbing, 

1988).  

Como medidas de análise dos problemas emocionais e de comportamento, 

foram utilizados dois fatores- problemas internalizante [PI] e externalizante [PE] e, 

como medida de enfrentamento dos estressores escolares, cinco fatores: engajamento 

do controle primário (escore), engajamento do controle secundário (escore), 

desengajamento (escore), engajamento involuntário (escore), desengajamento 

involuntário (escore) e número de estressores (escore CStressMean); para análise da 

ansiedade de provas ( com e sem ansiedade) e, como medidas de enfrentamento, o 

enfrentamento adaptativo (EA) e o mal adaptativo (EMA). Nesta análise, não foi 

possível 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 

variável medindo o mesmo fenômeno). 

3.6.5 Primeira análise de caminhos inicial para explicar a relação entre as 

variáveis de interesse e o desempenho escolar dos estudantes 

Os resultados da primeira análise de caminhos inicial do modelo teórico 

proposto estão no APÊNDICE U. Foram usados os dados de 304 alunos, com dados 

completos nas 12 variáveis do modelo (desempenho escolar [média geral]), problemas 

internalizantes (normal vs limítrofe/clínico), problemas externalizantes (normal vs 

limítrofe/clínico), coping adaptativo (escore), coping mal adaptativo (escore), TAS (com 
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e sem ansiedade), engajamento de controle primário (escore), engajamento de 

controle secundário (escore), coping de desengajamento (escore), engajamento 

involuntário (escore), desengajamento involuntário (escore) e número de estressores 

(escore CStressMean). Verifica-se que não foram obtidos valores aceitáveis para 

nenhum dos critérios de adequação de ajuste. Pela estimação dos coeficientes dos 

caminhos (betas), observa-se que alguns foram significativos (Os caminhos a serem 

retirados são indicados no APÊNDICE V através dos resultados do teste de Wald para 

exclusão de caminhos). O teste de multiplicadores de Lagrange mostrou os caminhos 

a serem incluídos (As tabelas referentes às medidas de adequação do ajuste, a 

exclusão e a realocação dos caminhos-teste de Wald- e sobre os multiplicadores para 

inclusão de caminhos - teste de Lagrange - estão no APÊNDICE W. 



120 
 

Tabela 31. Estimativa dos coeficientes padronizados da análise de caminhos inicial do modelo de relações entre ansiedade de provas, problemas de 
comportamento, coping e desempenho acadêmico 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* 

Probl.Inter./Nota Geral 

Probl.Exter./Nota Geral 

Cop.Adap./Nota Geral 

Cop Mal.Adap./Nota Geral 

TAS/Nota Geral 

Eng.Cont.Prim./NotaGeral 

Eng.Cont.Sec./Nota Geral 

Desengaj./Nota Geral 

Engaj.Invol./Nota Geral 

Desengaj.Inv./Nota Geral 

Estressores/Nota Geral 

0,114 

-0,097 

0,209 

0,003 

0,068 

0,008 

0,169 

0,018 

0,091 

-0,397 

-0,015 

2,14* 

-1,93 

4,18* 

0,06 

1,15 

0,15 

3,29* 

0,34 

1,57 

-7,48* 

-0,24 

Cop.Adap./Probl.Inter. 

Cop.Mal.Adap./Probl.Inter. 

TAS/Probl.Inter. 

-0,019 

-0,005 

0,287 

-0,05 

-0,01 

1,55 

Eng.Cont.Prim./TAS 

Eng.Cont.Sec./TAS 

Desengaj./TAS 

Engaj.Invol./TAS 

Desengaja.Inv./TAS 

Estressores/TAS 

0,073 

-0,172 

0,056 

0,299 

0,088 

0,142 

1,39 

-3,33* 

1,05 

5,27* 

1,62 

2,26* 

Cop.Adap./Probl.Exter. 

Cop.Mal.Adap./Probl.Exter 

TAS/Probl.Exter. 

0,014 

0,044 

-0,116 

0,01 

0,13 

-1,49 

Probl.Inter./Cop.Adap. 

Probl.Exter./Cop.Adap. 

TAS/Cop.Adap. 

0,080 

-0,099 

0,025 

0,20 

-0,09 

0,31 

Estressores/ Eng.Cont.Prim. 

Estressores/ Eng.Cont.Sec. 

Estressores/ Desengaj. 

Estressores/ Engaj.Invol. 

Estressores/ Desengaj.Invol. 

0,206 

0,162 

0,245 

0,435 

0,341 

3,66* 

2,85* 

4,40* 

8,40* 

6,31* 

Probl.Inter./Cop.Mal.Adap. 

Probl.Exter./Cop.Mal.Adap 

TAS/Cop.Mal.Adap. 

0,231 

-0,004 

0,203 

0,33 

-0,01 

1,13 

Nota. *valores de |t| ≥ 1,96 são considerados significativos para p ≤ 0,05. 
R

2
 para Nota Geral = 0,2513; R

2
 para problemas internalizantes = 0,0769; R

2
 para problemas externalizantes = 0,0095; R

2
 para coping adaptativo = 0,0130; R

2
 para copingmal 

adaptativo = 0,1192; R
2
 para ansiedade de provas- TAS = 0,2077; R

2
 para engajamento controle primário = 0,0424; R

2
 para engajamento controle secundário = 0,0261; R

2
 

para coping de desengajamento = 0,0600; R
2
 para engajamento involuntário = 0,1888; R

2
 para desengajamento involuntário = 0,1162. Resíduos (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 primário) = 0,979; E (engajamento controle secundário) = 0,987; E (coping desengajamento) = 0,970; E (engajamento 

involuntário) = 0,901; E (desengajamento involuntário) = 0,940. 
 

 



121 
 

3.6.6 Segundo modelo teórico proposto para explicar a relação entre as 

variáveis de interesse e o desempenho escolar dos estudantes 

Um segundo modelo teórico foi proposto para explicar a relação entre o 

desempenho acadêmico e as variáveis de interesse. Após a primeira modificação, a 

análise de caminhos foi realizada novamente, obtendo-se os resultados na Tabela 32. 
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Tabela 32. Estimativa dos coeficientes padronizados após 1ª revisão da análise de caminhos do modelo de relações entre ansiedade de provas, problemas 

de comportamento, coping e desempenho acadêmico 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* 

Probl.Inter./Nota Geral 

Probl.Exter./Nota Geral 

Cop.Adap./Nota Geral 

Eng.Cont.Sec./Nota Geral 

Engaj.Invol./Nota Geral 

Desengaj.Inv./Nota Geral 

0,121 

-0,111 

0,218 

0,166 

0,118 

-0,380 

2,36* 

-2,21* 

4,34* 

3,32 

2,28* 

-7,50* 

TAS/Probl.Inter. 

Estressores/Probl.Inter. 

0,214 

0,262 

3,86* 

4,72* 

Eng.Cont.Sec./TAS 

Engaj.Invol./TAS 

Estressores/TAS 

-0,095 

0,397 

0,141 

-1,84 

7,07* 

2,49* 

Probl.Inter./Cop.Mal.Adap. 

TAS/Cop.Mal.Adap. 

Estressores/Cop.Mal.Adap. 

0,160 

0,143 

0,273 

2,85* 

2,57* 

4,86* 

Estressores/Eng.Cont.Prim. 

Estressores/Eng.Cont.Sec. 

Estressores/Desengaj. 

Estressores/Engaj.Invol. 

Estressores/Desengaj.Invol. 

0,206 

0,162 

0,245 

0,435 

0,341 

3,66* 

2,85* 

4,40* 

8,40* 

6,31* 

Nota.*valores de |t| ≥1,96 são considerados significativos para p ≤ 0,05.  
R

2
 para Nota Geral =: 0,2449; R

2
 para problemas internalizantes = 0,1483; R

2
 para coping mal adaptativo = 0,1861; R

2
 para ansiedade de provas- TAS = 0,2255; R

2
 para 

engajamento controle primário = 0,0424; R
2
 para engajamento controle secundário = 0,0261; R

2 
para desengajamento = 0,0600; R

2
 para engajamento involuntário = 0,1888; 

R
2
 para desengajamento involuntário = 0,1162. Resíduos (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 primário) = 0,979; E (engajamento controle secundário) = 0,987; E (desengajamento) = 0,970; E (engajamento 
involuntário) = 0,901; E(desengajamento involuntário) = 0,940. 
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Após a segunda revisão da análise de caminhos, verifica-se que não foram 

obtidos valores aceitáveis para nenhum dos critérios de adequação de ajuste, sem 

aumento significativo da estatística Qui-quadrado (p = 0,088). Pela estimação dos 

coeficientes dos caminhos, observa-se que todos foram significativos. (No APÊNDICE 

X, verifica-se que não houve indicação de exclusão ou inclusão de caminhos, 

encerrando-se as análises com os resultados da Tabela 33 (As tabelas referentes às 

medidas de adequação do ajuste, a exclusão e a realocação dos caminhos (teste de 

Wald) e sobre os multiplicadores para inclusão de caminhos - teste de Lagrange - 

estão no APÊNDICE Y). 
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Tabela 33. Estimativa dos coeficientes padronizados após 2ª revisão da análise de caminhos do modelo de relações entre ansiedade de provas, problemas 
de comportamento, coping e desempenho acadêmico 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* 

Probl.Inter./Nota Geral 

Probl.Exter./Nota Geral 

Cop.Adap./Nota Geral 

Eng.Cont.Sec./Nota Geral 

Engaj.Invol./Nota Geral 

Desengaj.Inv./Nota Geral 

0,121 

-0,111 

0,218 

0,166 

0,118 

-0,380 

2,36* 

-2,21* 

4,34* 

3,32* 

2,28* 

-7,50* 

TAS/Probl.Inter. 

Estressores/Probl.Inter. 

0,212 

0,263 

3,80* 

4,72* 

Engaj.Invol./TAS 

Estressores/TAS 

0,363 

0,145 

6,35* 

2,53* 

Probl.Inter./Cop.Mal.Adap. 

TAS/Cop.Mal.Adap. 

Estressores/Cop.Mal.Adap. 

0,160 

0,141 

0,273 

2,85* 

2,54* 

4,85* 

Estressores/Eng.Cont.Prim. 

Estressores/Eng.Cont.Sec. 

Estressores/Não.Engaj. 

Estressores/Engaj.Invol. 

Estressores/Desengaj.Inv. 

0,206 

0,162 

0,245 

0,435 

0,341 

3,66* 

2,85* 

4,40* 

8,40* 

6,31* 

Nota.*valores de |t| ≥ 1,96 são considerados significativos para p ≤ 0,05.  
R

2
 para Nota Geral = 0,2453; R

2
 para problemas internalizantes = 0,1473; R

2
 para coping mal adaptativo = 0,1854; R

2
 para ansiedade de provas-TAS = 0,1979; R

2
 para 

engajamento controle primário = 0,0424; R
2
 para engajamento controle secundário = 0,0261; R

2
 para desengajamento = 0,0600; R

2
 para engajamento involuntário = 0,1888; 

R
2
 para desengajamento involuntário = 0,1162. Resíduos (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 primário) = 0,979; E (engajamento controle secundário) = 0,987; E (desengajamento) = 0,970; E (engajamento 
involuntário) = 0,901; E (desengajamento involuntário) = 0,940. 
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A partir dos resultados obtidos com as análises de equações estruturais, pode-

se afirmar que os alunos com maior desempenho escolar em relação à 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 secundário; 

e) maior escore de engajamento involuntário; 

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

Os estudantes com problemas internalizantes foram os que tinham ansiedade 

de provas (TAS) e maior número de estressores; os estudantes com maiores escores 

de coping mal adaptativo tinham problemas internalizantes, ansiedade de provas e 

maior número de estressores. Por outro lado, os estudantes com ansiedade de prova 

foram aqueles com maiores escores de engajamento involuntário e maior número de 

estressores; os estudantes com maiores escores de engajamento de controle primário 

foram aqueles com maior número de estressores. Enfim, os alunos com maiores 

escores de engajamento de controle secundário foram aqueles com maior número de 

estressores; os estudantes com maiores escores de desengajamento foram os com 

maior número de estressores; os estudantes com maiores escores de engajamento 

involuntário foram os com maior número de estressores; e os estudantes com maiores 

escores de desengajamento involuntário foram os com maior número de estressores. 

Este modelo explicou somente 24,53% da variabilidade do desempenho escolar (R2), 

19,79% da variabilidade na ansiedade de provas, 18,88% da variabilidade do 

engajamento involuntário, 18,54% da variabilidade do coping mal adaptativo, 14,73% 

da variabilidade dos problemas internalizantes, 11,62% da variabilidade do 

desengajamento involuntário, 6,00% da variabilidade do desengajamento, 4,24% da 

variabilidade do engajamento primário e, 2,61% da variabilidade do engajamento 

secundário (Tabela 31 e Figura 3). 
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Modelo Inicial 

Modelo Final 

Figura 3. Diagrama dos caminhos do modelo teórico proposto para explicar a ocorrência dos problemas 

emocionais e de comportamento, segundo a Modelagem de Equações Estruturais (N = 304). 
Nota. A ocorrência de maior desempenho escolar é explicada pela prevalência dos problemas 
internalizantes [PI], coping adaptativo [CA], engajamento do controle secundário e engajamento 
involuntário e com menores escores de desengajamento involuntário e sem problemas externalizantes 
[PE] (valores de t). 
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3.6.7 Relação entre as variáveis associadas aos estressores acadêmicos, seu 

enfrentamento, o desempenho escolar, em alunos do EM com e sem 

problemas de comportamento: Análises de Rede 

Nos gráficos, que serão apresentados nas próximas seções, os nodos 

representam as variáveis analisadas e as linhas ou setas (edges) representam as 

relações entre os nodos. Nesta análise, “[...] a arquitetura da rede e a dinâmica desta 

são latentes; deste modo, eles são desconhecidos” (Machado & Bandeira, 2015, p.5). 

Foi utilizado o algoritmo Fruchter-man-Reingold para a disposição dos nodos, gerando 

conjuntos fortemente correlacionados de itens a se agruparem (Fruchterman & 

Reingold, 1991). 

As seções, a seguir, dispuseram a análise de rede da amostra em quatro 

gráficos modelos, de acordo com os padrões de relações entre os elementos de um 

sistema, gerando uma rede geral, com os indicadores mais gerais dos instrumentos, 

outra rede com os indicadores mais específicos, uma de comunidades geral e outra 

detalhada (spinglass). 

3.6.8 Análise de rede proposta para explicar a relação entre as variáveis de 

interesse e o desempenho escolar dos estudantes 

Para obter uma rede geral das variáveis do modelo, estimou-se um gráfico 

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 gráfico 

LASSO, é, portanto, tanto interpretável quanto protegida contra sobreajuste 

(overfitting). O gráfico LASSO utiliza um parâmetro de ajuste para controlar a 

dispersão da rede, técnica esta escolhida para este estudo por minimizar o EBIC 

(Extended Bayesian Information Criterion). Este método avalia o melhor conjunto de 

vizinhança. (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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Figura 4. Rede Geral (GLASSO) de variáveis associadas ao desempenho acadêmico de alunos do Ensino Médio (N = 411).  
Legenda: CA = Coping adaptativo, CMA= Coping mal adaptativo, CCEB= Nível socioeconômico, Ctrl.Prim.= Engajamento de Controle Primário de Enfrentamento, 
Ctrl.Sec.=Engajamento de Controle Secundário de Enfrentamento, DA= Desempenho acadêmico, DAP= Desempenho acadêmico percebido, Deseng.Vol.= 
Desengajamento Voluntário, Deseng.Inv.=Desengajamento Involuntário, Eng.Inv.= Engajamento Involuntário,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 4 apresenta uma rede de dados que demonstra a correlação entre as variáveis de interesse do estudo. A legenda à direita indica as descrições das 
variáveis. Os nodos são representados por seis cores diferentes (vermelho, azul claro, azul escuro, rosa, amarelo e verde) e as linhas ou caminhos (edges) são 
representados por duas cores (verde e vermelho), bem como a espessura destas, sendo que, quanto mais grossa, a associação entre as variáveis é mais forte, 
resultando em um componente denso. Conexões positivas e negativas são designadas pelas linhas verde e vermelha, respectivamente. 
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A estrutura de covariância da Figura 4 indica que os nodos na cor vermelha 

relativos as variáveis sóciodemográficas indicaram uma associação forte, direta e 

positiva entre a idade, a escolaridade, o desempenho acadêmico; e associação forte e 

negativa entre escolaridade e estresse geral, ou seja, quanto maior a idade, 

aumentam a escolaridade e o desempenho acadêmico do estudante, e quanto maior a 

escolaridade,maior o estresse. Mostrou-se também uma associação direta, forte e 

positiva entre os problemas emocionais e de comportamento, composto pelos 

problemas internalizantes e externalizantes, indicando uma alta magnitude entre as 

variáveis dos itens do instrumento YSR. 

Houve uma associação forte e positiva entre os nodos relativos ao coping 

medido pelo RSQ-AS: engajamento involuntário (que indica ruminação, os 

pensamentos intrusivos, a excitação emocional e a excitação fisiológica), 

desengajamento voluntário (composto por esquiva, negação e pensamento mágico ou 

fantasioso), desengajamento involuntário (com resposta do entorpecimento emocional, 

inferência cognitiva, fuga e inação ou paralisação), coping de controle primário (com 

EE de resolução de problemas, expressão emocional e regulação emocional) e 

secundário (com EE de reestruturação cognitiva, pensamento positivo, aceitação e 

distração), variáveis estas dos domínios do enfrentamento dos estressores 

acadêmicos do RSQ-AS. Por outro lado, houve associação moderada e positiva entre 

o engajamento do controle primário e o engajamento involuntário (Figura 4).  

Houve uma associação direta e positiva entre desempenho acadêmico (DA) e 

desempenho acadêmico percebido (DAP, do YSR), a escolaridade e o coping 

adaptativo, ou seja, o coping adaptativo está diretamente relacionado ao desempenho 

acadêmico e este ao nível de escolaridade, os estudantes têm uma percepção de 

autoeficácia positiva frente ao seu desempenho acadêmico percebido e o seu 

rendimento acadêmico (desempenho acadêmico). Por outro lado, houve associações 

moderadas diretas e negativas entre o DA e o fato de trabalhar indicando que 
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trabalhar influencia no rendimento do estudante, e associação 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 há uma alta probabilidade de prever outros nodos 

(Kossakowski et al., 2015). Foi apontada uma associação direta e positiva entre 

ansiedade de provas (TAS), problemas internalizantes, engajamento involuntário e 

coping mal adaptativo (CMA), e uma relação direta e negativa entre ansiedade de 

provas (TAS), problemas externalizantes e sexo masculino. Houveram associações 

fracas e positivas entre trabalho e sexo, indicando a prevalência entre o sexo 

masculino e o trabalho (28,29%) (Tabela 9) e entre o nível socioeconômico e estresse, 

que indica que, quanto maior o nível socioeconômico, maior o estresse no nível 

acadêmico e vice-versa (Figura 4). 

O coping mal adaptativo (CMA) tem uma influência bidirecional com o DA e a 

ansiedade de provas (TAS), sendo que a associação é fraca e negativa entre DA e 

CMA, e forte e positiva entre CMA e TAS. Assim, o desempenho acadêmico (DA), que 

é considerado como a variável de desfecho do estudo, não está diretamente 

relacionada à ansiedade de provas, mas sim de uma forma indireta, através do CMA, 

o que, possivelmente, pode refletir em uma alta relação de causalidade nesta amostra 

específica.  
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Figura 5. Rede detalhada (GLASSO) das variáveis associadas ao desempenho acadêmico de alunos do Ensino Médio. 
Legenda: CA = Coping adaptativo (autoconfiança, acomodação, resolução problemas, busca de informação, busca de suporte, negociação), CMA= Coping mal 
adaptativo (oposição, desamparo, submissão, fuga, isolamento e delegação), CCEB= Nível socioeconômico, Ctrl.Prim.= Engajamento de Controle Primário de 
Enfrentamento, Ctrl.Sec.=Engajamento de Controle Secundário de Enfrentamento, DAP= Desempenho acadêmico percebido, DA= Desempenho acadêmico( Artes, 
Física, Geografia, Biologia, Ed. Física, Filosofia, História,Inglês, Sociologia, Português, Química, e Matemática), Deseng.Vol.= Desengajamento Voluntário, 
Deseng.Inv.=Desengajamento Involuntário Escol.=Escolaridade, Eng.Inv.= Engajamento Involuntário, Est.G.= Estresse geral (Tirar notas baixas, mau desempenho, 
não entender as aulas, sentir-se pressionado, professores ruins, não entender as tarefas, deixar de fazer a tarefa, dificuldade para estudar),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 5 apresenta uma rede detalhada, que representa uma análise dos itens ou fatores de cada domínio representado inicialmente na Figura 4. A legenda à 

direita indica as descrições das variáveis. Os nodos são representados pelas mesmas seis cores diferentes que demonstrará uma associação forte, moderada ou fraca 
que dependerá 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 

compõem o indicador de estresse geral do estudante, apontou uma associação forte 

entre baixo desempenho, não entender as aulas, não entender as tarefas, sentir-se 

pressionado, dificuldade para estudar e ter aulas e professores ruins. Nesta análise, 

houve uma associação direta, fraca e negativa entre a dificuldade de estudar e, os 

problemas externalizantes, e uma associação 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, 

quanto maior a escolaridade, maior a dificuldade em estudar e vice-versa. Observou-

se que o item notas baixas (nodo azul claro) está diretamente relacionado a ter 

professores ruins, a sentir-se pressionado e ao mau desempenho; ter professores 

ruins associa-se direta e negativamente com a autoconfiança do estudante, (este 

último, representado pelo nodo verde). Ter professores ruins ativa também a 

estratégia de enfrentamento (EE) de Oposição, e sentir-se pressionado associa-se a 

uma EE de Submissão, avaliadas como EE de ameaça à 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 nível socioeconômico 

está relacionado negativamente a perceber os professores como ruins, e 

positivamente relacionado ao desempenho acadêmico percebido do estudante, como 

também a EE de Autoconfiança (desafio ao self na necessidade de Relacionamento). 

Os nodos relacionados ao coping adaptativo (autoconfiança, acomodação, 

resolução de problemas, busca de informação, busca de suporte e negociação) e ao 

coping mal adaptativo (oposição, desamparo, submissão, fuga, isolamento e 

delegação) apresentaram associações diretas e positivas entre as EE de Submissão, 

Desamparo, Fuga, Isolamento, Delegação, Negociação, Busca de Suporte e Busca de 

Informação. Houve uma associação direta entre a EE de Delegação (ameaça ao self- 

CMA) com a Negociação (desafio ao contexto- CA), e esta última, Negociação, 
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positivamente relacionada com a Busca de Suporte. Esta EE, por sua vez, teve uma 

associação negativa com Resolução de Problemas, mas apresentou uma associação 

positiva com a Busca de Informação. Por outro lado, a EE de Resolução de Problemas 

está associada negativamente ao sexo feminino (p = 0, 003) e à ansiedade de provas. 

A ansiedade de provas, por sua vez, está relacionada positivamente a problemas 

internalizantes (PI) e negativamente ao sexo feminino e a problemas externalizantes 

(PE) no sexo masculino (Figura 5). 

Em relação aos nodos das disciplinas (Artes, Física, Geografia, Biologia, Ed. 

Física, Filosofia, História, Inglês, Sociologia, Português, Química, e Matemática), 

representados pelo desempenho acadêmico (DA), houve uma associação direta e 

positiva da disciplina de Filosofia com as disciplinas de Sociologia, História, Química e 

Biologia e fraca associação positiva com a Educação Física.  

3.6.9 Análise de rede de comunidade 

Redes complexas têm sido amplamente utilizadas para modelar sistemas do 

mundo real em muitos campos de aplicação. Quando se analisa este tipo de rede, o 

problema na identificação de suas comunidades é universal e, conseqüentemente, tem 

sido levantada em muitos domínios, levando a soluções diferentes. Neste trabalho, 

utilizou-se também a análise de rede de comunidades como outra forma de análise de 

rede. É importante salientar que nem em todas as análises de rede há uma 

comunidade de rede (Günce & 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 

compõe uma comunidade indica que essas variáveis não só ocorrem juntas, mas 

também se reforçam entre si e estão separadas das demais variáveis.  
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Figura 6. Estrutura geral de rede de comunidades (Spinglass) de variáveis associadas ao desempenho 
acadêmico de alunos do Ensino Médio. 
Legenda: CA = Coping adaptativo, CCEB= Nível socioeconômico, CMA= Coping mal adaptativo, 
Ctrl.Prim.= Engajamento de Controle Primário de Enfrentamento, Ctrl.Sec.=Engajamento de Controle 
Secundário de Enfrentamento, Deseng.Inv.=Desengajamento Involuntário, Deseng.Vol.= Desengajamento 
Voluntário, DAP= Desempenho acadêmico percebido, DA= Desempenho acadêmico, Eng.Inv.= 
Engajamento Involuntário, 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 aglomerações (clusters) indicadas com quatro tipos de 
cores. A conexão da relação entre as variáveis esta representada pela espessura das flechas, setas 
(arrows) e a proximidade (closeness) entre os nodos da rede tende a estarem mais juntos na figura. Esta 

estrutura da comunidade significa que os nodos, em uma aglomeração, são mais densamente interligados 
entre si e mais escassamente conectados a outros nodos, em outra aglomeração, resultante do uso do 
algoritmo spinglass (Reichardt & Bornholdt, 2006). 

 



135 
 

A primeira comunidade da Figura 6, representada pela cor azul, indica uma 

correlação 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 relações entre um 

enfrentamento mais adaptativo dos estressores acadêmicos com EE de Controle 

Primário e Secundário e o desempenho acadêmico percebido com a média das 

disciplinas, os quais são mediados pelo nível socioeconômico. A terceira comunidade, 

de cor vermelha, apresenta as relações entre o aluno que trabalha e a presença de 

problemas de comportamento totais, problemas externalizantes e internalizantes. Por 

último, a quarta comunidade, representada pela cor verde, mostra as relações entre 

ansiedade de provas e a presença de EE mal adaptativas, o Desengajamento 

Involuntário e Voluntário, incluindo o Engajamento Involuntário. 
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Figura 7. Estrutura específica da rede de comunidades (Spinglass). 
Legenda: CCEB= Nível socioeconômico, CA = Coping adaptativo (Autoconfiança, Busca de Suporte, 
Busca de Informação, Acomodação e Negociação), CMA= Coping mal adaptativo (Delegação, 

Isolamento, Desamparo, Fuga, Submissão e Oposição), Ctrl.Prim.= Engajamento de Controle Primário de 
Enfrentamento, Ctrl.Sec.=Engajamento de Controle Secundário de Enfrentamento, DAP= Desempenho 
acadêmico percebido, DA= Desempenho acadêmico, Deseng.Inv.=Desengajamento Involuntário 
Deseng.Vol.= Desengajamento Voluntário, Eng.Inv.= Engajamento Involuntário, 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 7 apresenta sete estruturas de aglomerações (clusters) indicadas com sete aglomerados 
(clusters) indicados com sete tipos de cores (mostarda, verde água, 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 involuntário, desengajamento voluntário, desengajamento involuntário e, 

o coping de controle primário e controle secundário. A segunda comunidade, verde 

água, distingue-se em relação à Figura 6 através dos nodos associados de coping do 

ECAP: negociação, busca de suporte, busca de informação, acomodação, resolução 

de problemas e autoconfiança. A terceira comunidade, verde claro, apresenta, por 

exemplo, quais são as EE mal adaptativas, como isolamento, fuga, oposição, 

delegação, desamparo e submissão associada à 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, é composta por sexo, nível 

socioeconômico (CCEB), desempenho acadêmico percebido (DAP) e as matérias 

Sociologia, Filosofia, Física, Educação Física, Geografia, Química, Matemática, 

História, Biologia, Português, Artes e Inglês. Observa-se que as médias nas disciplinas 

escolares formaram um grupo isolado em relação às variáveis psicológicas de 

estressores acadêmicos, ansiedade de provas, estratégias de enfrentamento e 

problemas de comportamento. Por outro lado, as disciplinas apresentaram relações 

mais fortes com o nível socioeconômico e o sexo dos alunos, no caso, as meninas. 

Por último, o conjunto de estressores acadêmicos formou a comunidade de cor rosa, 

incluindo, perceber professores ruins, tirar notas baixas, mau desempenho, não 

entender as aulas, sentir-se pressionado, não entender as tarefas, deixar de fazer a 

tarefa e dificuldade para estudar (Figura 6). 

Para as análises de centralidade de cada nodo da rede, foram calculados três 

índices de centralidade: força (strength), proximidade (closeness) e intermediação 

(betweenness). O grau (degree) de um nodo seria correspondente ao número de 

caminhos (edges) conectados a ele. Em uma rede ponderada, por exemplo, pode-se 

indicar a força (strength) de um nodo pela soma dos seus respectivos pesos, ou seja, 
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seus valores de correlação referente a cada caminho (edges) relacionado ao nodo. A 

medida de proximidade (closeness) de um nodo reflete a média da distância que este 

nodo tem em relação aos demais nodos da rede. Assim, a proximidade (closeness) é o 

inverso do distanciamento (farness), que corresponderá, em um caminho curto, com 

um alto grau de proximidade entre um determinado nodo com os outros da rede. Por 

fim, a intermediação (betweenness) equilave ao número de vezes que um nodo está 

em um caminho mais curto entre dois outros nodos, ou seja, se o caminho mais curto 

entre o nodo X e Y tem o caminho que passa através do nodo Z, então o nodo Z seria 

a intermediação de um deles. Por outro lado, se o nodo Z encontra-se no caminho 

mais curto entre os nodos E e F, o nodo Z será a intermediação 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 

qgraph 1.3.1 (Zhao, Liu, Roeder, Lafferty, & Wasserman, 2014; Epskamp, Cramer, 

Waldorp, Schmittmann, & Borsboom, 2012) para calcular essas três medidas de 

centralidade. Esses gráficos que retrataram esses resultados estão disponíveis no 

APÊNDICE Z. 
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4 DISCUSSÃO 

A adolescência é descrita como um período de intensas mudanças 

biopsicossociais nas quais o adolescente pode vivenciar, neste período, situações de 

estresse (Cartwright-Hatton, 2006; Casey, Duhoux & Cohen, 2010; González-Garza, 

Rojas-Martínez, Hernández-Serrato, & Olaíz-Fernández, 2005; Rochín, 2003). Há 

dados que apontam uma relação entre a idade e a frequência de eventos estressores 

e uma delas seria em relação às demandas acadêmicas (Kristensen, Incao, Leon & 

Dell’Aglio, 2004). Assim, a ocorrência de acontecimentos vitais estressantes podem se 

tornar um fator de risco para o ajustamento emocional do adolescente que se encontra 

nesta fase de adaptação. Há estudos que apontam uma relação entre a vivência de 

estressores de diversos tipos e a ocorrência de problemas emocionais e de 

comportamento neste período (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 vários estressores na adolescência é fundamental para a saúde física e 

mental. 

Neste enfoque, o presente estudo teve por objetivo geral descrever e analisar 

as relações entre estressores acadêmicos, ansiedade de provas escolares e seu 

enfrentamento, e o desempenho acadêmico, em alunos do Ensino Médio, com e sem 

problemas de comportamento, adotando uma perspectiva desenvolvimentista e de 

autorregulação. 

Os objetivos específicos incluíram a análise da influência das variáveis de 

interesse (estressores acadêmicos, ansiedade de provas, enfrentamento e problemas 

emocionais e de comportamento) sobre o desempenho acadêmico de alunos do 

Ensino Médio de uma escola pública da capital de São Paulo. Para alcançar estes 

objetivos, foram realizadas diferentes análises estatísticas, gerando, desta maneira, 

um grande volume de dados, capaz de promover uma extensa discussão. Foi 
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necessário, então, neste tópico, priorizar algumas análises, atendendo, assim, os 

objetivos propostos. Os resultados obtidos por análises mais consistentes, que 

permitiram identificar e analisar a força das relações entre as variáveis, foram 

priorizados.  

Reportando-se aos dados sociodemográficos da respectiva amostra, notou-se 

a importância da relação do fator trabalho para os adolescentes e este na influência do 

desempenho acadêmico. Os alunos que trabalhavam eram mais velhos, do sexo 

masculino e estavam no 3º Ano e 1º Ano, respectivamente. Foi indicada uma 

associação negativa entre o desempenho acadêmico e o fato de trabalhar indicando 

que trabalhar influencia de modo negativo no rendimento acadêmico do estudante, e 

uma associação entre trabalho e problemas externalizantes. Nesse sentido, o trabalho 

pode significar um estressor social associado ao desempenho acadêmico do aluno 

que além de ter que lidar com as demandas acadêmicas terá 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 física e 

psicológica precoce do estudante adolescente trabalhador. Kristensen, Incao, Leon e 

Dell’Aglio (2004), apontam também uma relação entre idade e frequência de eventos 

estressores. Esse aumento da frequência com o passar da idade poderia estar 

relacionado às demandas acadêmicas e exigências na aquisição de novos papéis. 

Neste caso, podemos pensar a aquisição de outras demandas que vão além das 

acadêmicas, 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 não trabalhava (76,58%) e o nível socioeconômico deles era médio alto 

(54,31%) ou médio (40,47%), conforme a caracterização da amostra inicial. 
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Observa-se que, em relação à média referente às doze disciplinas cursadas 

pelos alunos do 1º, 2º̊ e 3º̊ 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 3º Ano 

apresentou uma média maior, seguido do 2º ano. No entanto, o 1º Ano estava com 

uma média inferior quando comparado com as outras séries. Na análise geral, das 

disciplinas cursadas, a Filosofia associou-se com as disciplinas de Sociologia, História, 

Química e Biologia. Por outro lado, houve uma fraca associação com a Educação 

Física. Neste ponto, percebe-se a importância da Filosofia como disciplina de base e 

referência para as áreas de Ciências Humanas e Exatas reforçado 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 crianças de 48 escolas primárias da Inglaterra que indicou uma 

associação positiva entre o ensino da Filosofia e a melhora do desempenho 

acadêmico dos alunos em outra matéria como Matemática e a leitura. Houve relações 

moderadas e positivas entre as disciplinas Matemática e Português, e ambas com a 

Química, mostrando a importância de ambas para a aprendizagem da Química. 

Relações positivas e moderadas foram apresentadas entre as disciplinas de Inglês, 

Biologia e Física sugerindo que o esforço e/ou processo de aprendizado de Biologia e 

Física equivalem a aprender outra língua. As relações fortes e positivas entre a Física 

e a Geografia podem sugerir que aprender os conceitos da Física 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 História. 

Por outro lado, a moderada associação positiva de Português com as demais 

disciplinas vai contra o conceito postulado desta disciplina, na área da Educação, 

como base referencial para todas as outras. Questões relativas ao processo de 

ensino-aprendizagem e ao sistema de avaliação do desempenho dos alunos dessa 

escola mereceriam uma discussão à parte para compreender melhor esses resultados. 

É necesário também discutir a política educacional, especificamente o sistema de 
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ensino público na qual foi coletada a amostra, pois dados relevantes foram apontados 

neste estudo, como a não associação entre ansiedade de provas e desempenho 

acadêmico, que sugeriria uma análise mais apurada desta forma de avaliação. 

Contudo, nesta pesquisa, não foram coletados dados específicos sobre esses 

processos. 

Apesar do desempenho ligeiramente acima da média cinco exigida pelo Estado 

de São Paulo e das relações fracas desse desempenho acadêmico com as demais 

variáveis estudadas, a amostra avaliada (N = 379) apresentou uma prevalência 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 3º 

Ano (70,37%) apresentaram uma maior ansiedade de provas, sendo seguidas pelas 

alunas do 1º Ano (70,00%) possivelmente indicado para as alunas do 3º Ano pela 

presença do estressor externo denominado vestibular. Essa diferença de gênero 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 

têm apresentado maiores níveis de ansiedade de provas do que os homens. É 

necessário observar também se a prevalência de mulheres com ansiedade de provas 

neste estudo deve-se ao fato das mesmas reportarem mais relatos a respeito desta 

condição comparada aos homens. Esta condição pode estar relacionada a uma 

tendência geral das mulheres perceberem as situações avaliativas de provas como 

uma ameaça ao self ao invés de interpretarem como um desafio, aumentando, desta 

maneira, a sua crença de incapacidade diante da prova (Kurosawa & Harachiewicz, 

1995; Lay, Edwards, Parker, & Endler, 1989). Ao lidar com a situação acadêmica como 

uma ameaça, o aluno poderá desencadear estratégias mal adaptativas que poderão 

influenciar no modo deles lidarem com a situação avaliativa e isso foi apontado 

também no referente estudo que indicou uma associação forte e positiva entre o 
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comportamento mal adaptativo e ansiedade de provas. Assim, ao lidar com a situação 

acadêmica como uma ameaça, o aluno poderá apresentar estratégias de 

enfrentamento mal adaptativas que poderão influenciar no modo deles lidarem com a 

situação de avaliação acadêmica, o que foi encontrado também no presente estudo, 

mostrando uma associação forte e positiva entre o comportamento mal adaptativo e a 

ansiedade de provas. Houve também uma relação entre ansiedade de provas com o 

maior número de estressores vivenciados pelo aluno, como: “não 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 acadêmico de uma forma mal adaptativa se ele não tiver também 

uma busca de suporte adequado tanto no meio acadêmico (professores, por exemplo) 

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

Tendo em vista os estressores acadêmicos vivenciados pelos alunos, foi 

aplicado o RSQ-AS, que indicou relações significativas entre o Coping de 

Engajamento de Controle Primário e Engajamento de Controle Secundário com o 

desempenho acadêmico. Estas são 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 

Involuntário se correlacionaram negativamente com o desempenho acadêmico. Estes 

resultados parecem convergir com o estudo de Cocorada e Mihalascu (2011), que 

apontou um alto índice de estratégias adaptativas e um menor escore de estratégias 

mal adaptativas no ambiente acadêmico em uma amostra de estudantes, de 13 a 19 

anos, de uma escola pública do Ensino Médio. Estudos utilizando o RSQ têm 

mostrado que o Engajamento do Controle Secundário do Enfrentamento está 

relacionado a um melhor ajustamento psicológico (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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Primário do Enfrentamento esta associado a baixos sintomas de ansiedade, 

depressão e sintomas internalizantes (Campbell, Scaduto, Van Slyke, Niarhos, 

Whitlock, & Compas, 2009; Jaser & White, 2011), ou seja, estratégias de 

enfrentamento adaptativas, como a regulação emocional e a resolução de problemas, 

que fazem parte do Engajamento do Controle Primário, minimizam os efeitos dos 

problemas emocionais e de comportamento. 

Já no que se refere aos problemas de comportamento (PC), encontrou-se 

neste estudo uma prevalência de 20,84%, especialmente entre os estudantes mais 

velhos maiores de 17 anos e entre aqueles que cursavam o 2º Ano. Essa média 

corresponde à média encontrada nos estudos de Rocha (2012) com 20% dos 

adolescentes com PC, mas é o dobro a porcentagem encontrada por Silva (2008), que 

apontou a prevalência dos PC, no início da adolescência, em 10,8% sendo os mais 

prevalentes apontados neste estudo como o do comportamento disruptivo, seguido 

pela ansiedade. Esses dados mostram a importância de se oferecer serviços de 

avaliação e intervenção psicológica 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 prevalência 

maior de mulheres (59,85%) quando comparadas aos homens (40,15%). No que se 

refere à idade e problemas de comportamento este resultado vai ao encontro dos 

dados apontados no estudo de Rocha (2012) que indicou uma prevalência 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 incidência em uma amostra de 2.822 adolescentes de 11-18 anos, do 

Ensino Médio. A literatura nacional (Emerich, Rocha, Silvares, & Gonçalves, 2012; 

Justo, 2015; Loureiro & Loosli, 2010; Predebon, 2005; Rocha, 2012) e internacional 

(Crawford, Cohen, Midlarsky, & Brook, 2001; Cova, Félix, Maganto, Carmen, & 

Melipillán, 2005; Sandoval, Lemos, & Vallejo, 2006; Rutter, Caspi, & Moffitt, 2003; 
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Zahn-Waxler, Shirtcliff, & Marceau, 2008) reforçam a prevalência dos problemas 

internalizantes no sexo feminino. Essa prevalência de PI em mulheres pode ser 

explicada pelo uso de recursos de estratégias de resolução 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 comparação 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 diferenças de 

sexo na psicopatologia da infância, encontrando uma extensa discussão que aponta 

uma diferença entre os sexos em relação aos problemas de comportamento. Esses 

dados mostram a importância de se analisar esse fenômeno para entender em 

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

Essa importância pôde ser constatada neste estudo pelas relações dos 

problemas emocionais e de comportamento com o desempenho acadêmico dos 

estudantes, principalmente naqueles com problemas externalizantes [PE] que 

apresentaram menor desempenho acadêmico, em uma relação inversamente 

proporcional, de forma que, quanto maior a presença de PE, menor o desempenho 

acadêmico. Essa relação corresponde a mais problemas de Atenção, Violação de 

Regras, Comportamento Agressivo, TDAH, Problemas de Oposição 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 

externalização diminuíram o seu rendimento acadêmico. No estudo realizado por 

Santos e Graminha (2006), que avaliou grupos de crianças com alto e baixo 

rendimento, os dados também apontaram que crianças com baixo rendimento tinham 

mais problemas emocionais e de comportamento quando comparadas com as 

crianças com alto rendimento. 
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Neste estudo, observou-se a importância de se analisar não só os indicadores 

gerais do YSR, mas também os dados de Competência Social, que faz parte de uma 

seção do índice de Competência Geral (composto pelas Competências em Atividades, 

Competência Social e Desempenho Acadêmico). Este índice inclui a participação e/ou 

frequência do respondente em vincular-se a organizações, clubes, times ou grupos, 

que podem atuar como um mecanismo de proteção contra problemas de 

desenvolvimento. Os resultados apontaram uma relação positiva significativa entre os 

indicadores de Competência Social e o desempenho acadêmico 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 pontuações nas competências gerais.  

Considerando que parte desse desempenho acadêmico teria relações com a 

forma como o aluno lida com a ansiedade de provas, foi aplicado o ECAP, durante as 

três situações de avaliação [S1- Antes; S2- Durante e S3- Depois da prova]. Os dados 

indicaram que os alunos avaliaram a situação de prova mais como um desafio do que 

como uma ameaça tendo apresentado um repertório maior de estratégias adaptativas 

antes [S1] e durante a prova [S2]. Já em relação ao desempenho acadêmico, os 

alunos indicaram uma maior disponibilidade de estratégias de enfrentamento 

adaptativas [EA] (Autoconfiança, Busca de Suporte, Resolução de Problemas, Busca 

de Informação e Acomodação), em detrimento das estratégias de enfrentamento mal 

adaptativas [EMA] como a Delegação e a Submissão. No geral, há uma percepção de 

desafio às necessidades de Competência 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 situação de prova como facilitadora 

associou-se positivamente ao desempenho acadêmico e negativamente à exaustão 

emocional. Observa-se que os recursos de coping utilizados na situação de avaliação 

acadêmica podem influenciar no desempenho acadêmico do aluno, como aponta 

também Zeidner (1995b). Assim, o uso de recursos adaptativos pode influenciar na 
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autoeficácia do aluno frente à situação de avaliação acadêmica como apontado no 

estudo de Doron, Stephan, Boiche e Scanff (2009).  

Analisando de forma integrada os conceitos apresentados, foi possível 

compreender que os problemas emocionais e de comportamento (problemas 

internalizantes e externalizantes) ativam em situações de estresse acadêmico tanto o 

enfrentamento adaptativo quanto o mal adaptativo. Depende da forma que o aluno lida 

com o estressor acadêmico de provas escolares a diminuição do nível de ansiedade 

de provas e, consequentemente, o melhor rendimento acadêmico e menor estresse 

acadêmico. Os problemas de comportamento, por sua vez, influenciam nas estratégias 

de enfrentamento. Dessa maneira, o foco para intervenção com os estudantes poderia 

recair nas estratégias de enfrentamento, procurando diminuir as EE mal adaptativas e 

fortalecer as adaptativas, pois as demais variáveis, como a excitação fisiológica, a 

excitação emocional e o entorpecimento emocional parecem ser mais reativas 

(involuntárias). Assim, compreender a relação entre essas variáveis significará na 

promoção e no desenvolvimento de processos de autorregulação para esta população 

específica. 

Deve-se considerar que houve algumas limitações no presente estudo. Uma 

delas refere-se ao fato da pesquisa ter sido realizada apenas com uma amostra de 

uma escola pública não permitindo fazer uma análise comparativa com uma amostra 

de uma escola particular. Cabe, porém, ressaltar que a maioria da nossa população 

usa o ensino público. Outra limitação do estudo foi atribuída à avaliação coletiva que, 

embora tenha sido realizada com todo cuidado necessário pelo pesquisador e 

colaboradores, representou algum nível de perda amostral e da validade das 

informações obtidas, como a Ficha de Identificação dos pais, que obteve um alto 

índice de erros de preenchimento. Em face das limitações apresentadas, seria 

importante e necessária a realização de estudos controlados, com amostra 

randomizadas e não de conveniência como esta, apesar do grande número de 

participantes.  
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5 CONCLUSÕES 

O presente estudo investigou as relações entre os estressores acadêmicos, 

entre eles a ansiedade escolar e seu enfrentamento, e o seu rendimento acadêmico 

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 país; 

b) uma perspectiva desenvolvimentista, orientada pelos processos de 

autorregulação; 

c) a análise de redes que permitiu mostrar as relações estudadas de modo 

integrado. 

Por meio do uso de diferentes análises foi possível investigar, tanto isolada, 

quanto de forma integrada, o efeito das variáveis de interesse no desempenho 

acadêmico do aluno. Neste estudo, procurou-se contribuir para o avanço na 

compreensão dos mecanismos envolvidos nesse processo. Assim, foi possível 

concluir na amostra da pesquisa que: 

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

a) coping adaptativo, que inclui um repertório de estratégias de enfrentamento, 

como a Autoconfiança, a Busca de Suporte, a Resolução de Problemas, a Busca 

de Informação e a Acomodação, e, o Engajamento de Controle Secundário, que 

corresponde ao uso de estratégias de pensamento positivo e distração. 

b) baixo Desengajamento Involuntário (com respostas de entorpecimento 

emocional, inferência cognitiva, fuga e inação ou paralisação); 

c) Competência Social com comportamentos que podem ter a função de 

mecanismos de proteção no processo de desenvolvimento;  



149 
 

d) problemas internalizantes (PI), definidos como a conversão dos problemas do 

indivíduo para seu interior fazendo referência a estados emocionais e estados de 

humor, como: Queixas somáticas e problemas de Ansiedade/Depressão; 

2) O baixo rendimento acadêmico do aluno associa-se com: 

a) problemas externalizantes (violação de regras, comportamento agressivo, 

TDAH, problemas de oposição e problemas de conduta); 

b) menor avaliação de competências; 

c) coping mal adaptativo (delegação e submissão); 

d) coping de Desengajamento (negação) e; desengajamento Involuntário 

(entorpecimento emocional, interferência cognitiva e paralisação); 

e) estressores gerais acadêmicos (não entender as aulas, as tarefas, sentir-se 

pressionado, ter dificuldade para estudar e ter professores ruins); 

f) trabalhar e estudar; 

3) A ansiedade de provas esta relacionada ao aluno apresentar: coping mal 

adaptativo, mais coping de Engajamento Involuntário, maior número de 

estressores acadêmicos, problemas internalizantes, problemas externalizantes e 

ser do sexo masculino;  

4) Ter ansiedade de provas não influencia no desempenho acadêmico do aluno; 

5) O nível socioeconômico não apresenta relações com desempenho acadêmico; 

6) Ter problemas de comportamento externalizantes implica em ter uma menor 

avaliação de competências sociais, menor desempenho acadêmico e dificuldade 

de estudar (estressor acadêmico).  

7) Ter problemas internalizantes implica em ter ansiedade de provas e maior número 

de estressores acadêmicos. 

8) Ter estressores escolares (não 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 Secundário (com 

EE de reestruturação cognitiva, pensamento positivo, aceitação e distração), 
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Desengajamento (negação), Engajamento Involuntário (que inclui a ruminação, os 

pensamentos intrusivos, a excitação emocional e a excitação fisiológica), 

Desengajamento Involuntário (com resposta de entorpecimento emocional, 

inferência cognitiva, fuga e inação ou paralisação). 

Em função da qualidade e da robustez das análises realizadas, pode-se 

considerar as tendências observadas nos resultados. Estas sinalizaram a importância 

de se identificar e de se analisar a inter-relação entre as variáveis da pessoa, como os 

mecanismos de enfrentamento e o seu gerenciamento diante de situações 

estressoras, como a avaliação acadêmica às quais os alunos estão submetidos. 

Assim, quadros de psicopatologia, que se desenvolvem nesta etapa do 

desenvolvimento, poderiam ser melhor detectados e prevenidos. 

Políticas públicas poderiam ser desenvolvidas com o intuito de se avaliar as 

variáveis acadêmicas (estressores escolares e ansiedade de provas, por exemplo.) 

que influenciam no desempenho e/ou rendimento acadêmico do aluno como forma de 

se desenvolver estratégias de enfrentamento adaptativo em situações de provas 

escolares. Fatores como problemas de comportamento poderiam ser melhor 

investigados nesta população escolar para promoção de intervenções pautadas no 

desenvolvimento de mecanismos de proteção durante esta fase de desenvolvimento, 

minimizando, desta maneira, o desenvolvimento de problemas de comportamento 

destes adolescentes. 
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6 Produtos da Tese 

Ao longo de quatro anos de Doutorado, foi realizada esta Tese que gerou 

também produtos técnicos e bibliográficos. Foi possível 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 validação linguística 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 adaptação do Coping Response 

Booklet [CRB] (Lees, 2007), como a Escala de Coping de Ansiedade de Provas 

(ECAP). Alguns materiais técnicos foram desenvolvidos e poderão ser utilizados em 

outras pesquisas na área da Educação e da Psicologia ou mesmo na prática 

profissional de psicólogos, 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 vídeo 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 língua portuguesa, contendo orientações sobre a ansiedade de provas e estratégias 

de prevenção. Foram também elaboradas pranchas ilustradas contendo imagens de 

situações de avaliação acadêmica Antes, Durante e Após a situação de prova, 

orientado com a ECAP e de bonecos confeccionados dos personagens das pranchas 

para este objetivo (APÊNDICE A1). 

Por fim, esta proposta foi incorporada a um projeto de extensão 20 , do 

Departamento de Psicologia da Universidade Federal do Espírito Santo, sob a 

coordenação da Professora Doutora Fabiana Pinheiro Ramos (UFES), intitulado 

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

                                                           
20

Proc. nº 6272/2015 – “Estresse, ansiedade e estratégias de enfrentamento em contexto universitário: 
avaliação e intervenção”, registrado na Pró-reitoria de Pesquisa e Pós-Graduação da Universidade 
Federal do Espírito Santo (UFES). 
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avaliação e intervenção”, que investigará, por meio de três subprojetos, as relações 

entre estresse, ansiedade e estratégias de enfrentamento em universitários 

participantes de atendimento psicológico individual e em grupo naquela instituição. 

Dessa forma, o estudo mostra também sua aplicabilidade na prática profissional da 

Psicologia no contexto escolar. 
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APÊNDICE A- 

Carta de Apresentação e Aprovação da Pesquisa junto à Instituição Escolar 

PUC-Campinas - Centro de Ciência da Vida 

Programa de Pós-Graduação em Psicologia 
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APÊNDICE B- 

 

Ficha de Identificação do Participante 

 

I. Dados da Mãe (biológica ou substituta) 

Iniciais do Nome: Idade: Estado Civil: 

Escolaridade: Profissão:                    Religião: 

Número de filhos:  

Informações complementares: 

 

II. Dados do Pai (biológico ou substituto) 

Iniciais do Nome: Idade: Estado Civil: 

Escolaridade: Profissão:                    Religião: 

Número de filhos:  

Informações complementares: 

 

III. Dados do Participante 

Iniciais do Nome:             Sexo:  F (    )  M (    ) 

Idade:  Data de Nascimento: 

Escolaridade: Religião: 

Tem irmãos? Sim (   )  Não (   ) Quantos? 

Você trabalha? Sim (   )  Não (    ) Série: 

Com quem você mora? 

Informações complementares: 
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APÊNDICE C- 

Validação lingüística da Escala de Ansiedade em Teste (Test Anxiety Scale) [TAS] 

 

Foi obtida com o autor a escala original em inglês e, em seguida, esta foi 

encaminhada a dois tradutores brasileiros, com fluência no idioma inglês, que 

produziram, de forma independente, as respectivas traduções. Logo após a 

comparação das duas traduções, notou-se as variações no conteúdo das mesmas, de 

forma a obter uma primeira versão compilada em português. Essa primeira versão foi 

submetida a uma retrotradução (back-translation) por outro especialista que tivesse a 

língua inglesa como língua oficial, comparando-se com a versão original do 

instrumento. 

Na etapa seguinte, após aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa, foi feita 

uma aplicação-piloto com 15 adolescentes (alunos do 3º Ano do EM), que não foram 

participantes da pesquisa, com o objetivo de observar a clareza, compreensão e a 

adaptação do questionário ao ambiente acadêmico e o aspecto cultural em português. 

Nesta fase, foi investigado se houve alguma dificuldade durante o preenchimento e as 

dificuldades na compreensão 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 questionário. 

Por fim, foi realizada uma revisão geral para garantir que não houvesse 

quaisquer erros de pontuação ou concordância, de forma que o questionário traduzido 

respeitasse a versão do original. 

Com base na revisão inicial da tradução, pequenos ajustes de redação foram 

realizados no questionário: 

Após esta primeira aplicação do TAS, observaram-se algumas dificuldades na 

compreensão das palavras “fico sem ação” (“eu fico sem ação diante de coisas 

como testes de inteligência ou provas finais”- item 9) e “me boicoto” (“parece 

que eu me boicoto quando faço uma prova importante”- item 17). Para 

minimizar estas dificuldades identificadas, a palavra “sem ação” foi alterada 

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

aplicação foi utilizada como sinônimo de “me engano”.  
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APÊNDICE D- 

 
Tabela D34. Análise de consistência interna da escala TAS aplicada em estudantes do Ensino 

Médio (N = 378). 

Domínios N
o
 de Itens 

Coeficiente 

 de Cronbach 

Itens com menor 
consistência 

Correlação  
com o total* 

Coeficiente  
(após retirada)** 

Total 37 0.854 --- --- --- 

Nota.* Correlação do item com o total do respectivo domínio, sem considerar o item no escore total. 

** Coeficiente  de Cronbach após retirada consecutiva dos itens com menor consistência. Itens invertidos: Tas3, 

Tas15, Tas26, Tas27, Tas29 e Tas33. 
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APÊNDICE E- 

Tabela E35. Análise de consistência interna da escala RSQ (n = 379). 

Domínios N
o
 de Itens 

Coeficiente 

 de Cronbach 

Itens com menor 
consistência 

Correlação  
com o total* 

Coeficiente  
(após retirada)** 

Engajamento de controle primário 9 0.712 --- --- --- 

Resolução de problemas 3 0.483 --- --- --- 

Regulação emocional 3 0.402 --- --- --- 

Expressão emocional 3 0.467 --- --- --- 

Engajamento de controle 
secundário 

12 0.763 --- --- --- 

Aceitação 3 0.121 B29 -0.099 0.450 

Distração 3 0.579 --- --- --- 

Reestruturação cognitiva 3 0.495 --- --- --- 

Pensamento positivo 3 0.587 --- --- --- 

Coping de desengajamento 9 0.686 --- --- --- 

Negação 3 0.341 B9 0.105 0.430 

Evitação 3 0.402 B27 0.163 0.447 

Pensamento fantasioso 3 0.553 --- --- --- 

Engajamento involuntário 15 0.898 --- --- --- 

Ruminação 3 0.703 --- --- --- 

Pensamentos intrusivos 3 0.665 --- --- --- 

Excitação emocional 3 0.702 --- --- --- 

Excitação fisiológica 3 0.628 --- --- --- 

Ação impulsiva 3 0.736 --- --- --- 

 

Tabela E35 (cont). Análise de consistência interna da escala RSQ (n = 345). 

Domínios N
o
 de Itens 

Coeficiente 

 de Cronbach 

Itens com menor 
consistência 

Correlação  
com o total* 

Coeficiente  
(após retirada)** 

Desengajamento involuntário 12 0.766 
B4 
B28 

0.045 
0.050 

0.788 
0.812 

Entorpecimento emocional 3 0.167 B16 -0.008 0.334 

Paralisação 3 0.620 --- --- --- 

Fuga 3 0.558 --- --- --- 

Interferência cognitiva 3 0.606 --- --- --- 

Nota. * Correlação do item com o total do respectivo domínio, sem considerar o item no escore total. 

** Coeficiente  de Cronbach após retirada consecutiva dos itens com menor consistência. 
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APÊNDICE F- 

Escala de Coping de Ansiedade de Prova [ECAP] 

Situação 1: .... 
Se isso estivesse acontecendo com você, _______________________________ 
 

1. Quão TRISTE você se sentiria? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente 

 

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

 

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

 
4. Quão INTERESSADO você se sentiria? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente 

 

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

 
6. Quão ACOLHIDO você se sentiria? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente 

 

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

 
8. O quanto você conseguiria lidar com esta situação sozinho? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Extremamente 

 

9. Quanto você buscaria apoio ou ajuda de alguém próximo a você (por exemplo: 
professor, pais) para lidar com esta situação? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente 

 

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

 

11. Quanto você buscaria encontrar mais informações sobre a situação? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente 

 

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

 

14. Quanto você preferiria deixar alguém lidar com a situação para você? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente 

 
15. Quanto você prefere sair da situação e ficar sozinho? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente 

 

16. O quanto você sente que não pode fazer mais nada com relação à situação? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente 

 

17. O quanto você quer ficar longe da situação o mais rápido possível? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente 

 

18. Quanto você sente como se não valesse a pena tentar lidar com a situação? 
Nem um pouco Um pouco Mais ou Menos Bastante Definitivamente 

 

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

 
20. Quanto você quer sair da situação ou fugir? 
Eu definitivamente 

NÃO QUERO sair 

Eu gostaria de sair 

UM POUCO 

Eu gostaria 

BASTANTE de sair 

Eu definitivamente 

QUERO sair 

 
21. O quanto você é capaz de imaginar que você é a pessoa da situação? 

Nem um pouco Mais ou menos  Bastante      Definitivamente  

 

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

Descritivo das situações e orientações da Escala de Coping de Ansiedade de Prova 

[ECAP]  

 

Orientação para a aplicação da ECAP: 

 Eu vou ler para você uma breve história que descreve uma determinada 

situação. Gostaria que você se imaginasse vivenciando esta situação, mesmo que ela 

não seja algo que estivesse ocorrendo neste momento. Após a leitura da situação, eu 

farei algumas perguntas sobre como você se sentiria e agiria diante desta situação. 

Lembre-se, eu quero que você se imagine na situação, sendo a pessoa que esta 

vivendo esta situação.  

Nome:_______________________________________________________________ 

Data:____/____/_____ 

Situação 1- Tema principal: Prova escolar- ANTES DA PROVA. 

Você recebeu a notícia do seu professor (a) da matéria X - na qual você tem 
dificuldades - que haverá uma prova valendo nota. Você terá uma semana para 
estudar a matéria e terá que se empenhar ao máximo para poder tirar uma boa nota 
para não ficar com a média baixa/ ou repetir de ano /ou ficar em prova final.  

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

No dia da avaliação, todos os seus colegas de turma estão comentando sobre a prova 
gerando um ZUMZUMZUM na sala de aula. Alguns estão ansiosos com ela, indo de 
um lado para o outro, roendo as unhas, indo ao banheiro com frequência, enquanto 
outros alunos estão 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 vocês deixem apenas o lápis, caneta e borracha 
sobre a mesa, pedindo para guardar o restante das coisas. A prova terá 1h de 
duração. O professor começa a entregá-la e você, neste momento, recebe a prova e 
começa a fazê-la. 

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

Terminou a prova, você vai para casa e fica esperando durante uma semana para 
saber o resultado da avaliação. Durante uma semana, você tem aulas regularmente na 
escola e no dia combinado com seu professor da matéria X, toda a turma receberá a 
nota da prova. Neste momento, o professor chama o seu nome e você vai à mesa dele 
para pegar a prova. Você olha o resultado da prova.  
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APÊNDICE H- 

Tabela H36. Análise de consistência interna da escalade estratégias de enfrentamento (coping) 
na situação 1- antes da prova (n=345). 

Domínio/Situação 
No de 
Itens 

Coeficiente 

 de Cronbach 

Itens com 
menor 

consistência 

Correlação  
com o total* 

Coeficiente  
(após retirada)** 

Reações Emocionais 1 
(tristeza, medo, raiva) 

3 0.635 --- --- --- 

Avaliação de Ameaça 1 
(compet., relacion., 
autonomia) 

3 0.424 --- --- --- 

12 Famílias de Coping 1 
(autoconf, ..., oposição) 

12 0.561 
Acomodação1 
Autoconfiança1 

-0.046 
-0.069 

0.599 
0.645 

Coping Adaptativo 1 
(autoconf, ..., negociação) 

6 0.639 --- --- --- 

Coping Mal Adaptativo 1 
(delegação, ..., oposição) 

6 0.699 --- --- --- 

Coping Total 1 21 0.706 
Acomodação1 
Autoconfiança1 
Competência1 

-0.060 
-0.022 
-0.001 

0.724 
0.739 
0.753 

Nota. * Correlação do item com o total do respectivo domínio, sem considerar o item no escore total. 

** Coeficiente  de Cronbach após retirada consecutiva dos itens com menor consistência. 
 

Tabela H37. Análise de consistência interna da escalade estratégias de enfrentamento (coping) 
na situação 2- durante a prova (n=344). 

Domínio/Situação 
N

o
 de 

Itens 

Coeficiente 

 de 
Cronbach 

Itens com 
menor 

consistência 

Correlação  
com o total* 

Coeficiente  
(após retirada)** 

Reações Emocionais 2 
(tristeza, medo, raiva) 

3 0.649 --- --- --- 

Avaliação de Ameaça 2 
(compet., relacion., 
autonomia) 

3 0.464 --- --- --- 

12 Famílias de Coping 2 
(autoconf, ..., oposição) 

12 0.600 
Autoconfiança2 
Acomodação2 
R.Problemas2 

-0.086 
-0.114 
0.099 

0.644 
0.695 
0.715 

Coping Adaptativo2 
(autoconf, ..., negociação) 

6 0.621 --- --- --- 

Coping Mal Adaptativo2 
(delegação, ..., oposição) 

6 0.750 --- --- --- 

Coping Total 2 21 0.724 

Acomodação2 
Autoconfiança2 
Competência2 
Av.Desafio2 

-0.029 
-0.059 
-0.030 
-0.033 

0.739 
0.756 
0.772 
0.789 

Nota.* Correlação do item com o total do respectivo domínio, sem considerar o item no escore total. 

** Coeficiente  de Cronbach após retirada consecutiva dos itens com menor consistência. 
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Tabela H38. Análise de consistência interna da escalade estratégias de enfrentamento (coping) 
na situação 3-depois da prova (n=345). 

Domínio/Situação 
N

o
 de 

Itens 

Coeficiente 

 de 
Cronbach 

Itens com 
menor 

consistência 

Correlação  
com o total* 

Coeficiente  
(após retirada)** 

Reações Emocionais 3 
(tristeza, medo, raiva) 

3 0.700 --- --- --- 

Avaliação de Ameaça 3 
(compet., relacion., autonomia) 

3 0.476 Autonomia3 0.194 0.546 

12 Famílias de Coping 3 

(autoconf, ..., oposição) 
12 0.680 

Acomodação3 
Autoconfiança3 

-0.001 
0.037 

0.708 
0.734 

Coping Adaptativo3 
(autoconf, ..., negociação) 

6 0.662 --- --- --- 

Coping Mal Adaptativo3 
(delegação, ..., oposição) 

6 0.773 --- --- --- 

Coping Total 3 21 0.774 Acomodação3 0.055 0.783 

Nota. * Correlação do item com o total do respectivo domínio, sem considerar o item no escore total. 

** Coeficiente  de Cronbach após retirada consecutiva dos itens com menor consistência. 
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APÊNDICE I- 

 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Participante 

I. Dados de Identificação do Participante 

Nome: ................................................................................................ Idade: ................................. 

RG .................................................................. Data de nascimento:.............................................. 

Nome do Pai: .................................................................................................................................. 

Nome da Mãe: ................................................................................................................................ 

II. Dados sobre a pesquisa 

Título da pesquisa: “Enfrentando provas escolares: relações com problemas de 

comportamento e rendimento acadêmico no Ensino Médio”  

Pesquisador responsável: Ms.Luiz Ricardo Vieira Gonzaga  

Orientadora: Profa. Drª. Sônia Regina Fiorim Enumo 

III. Informações 

Estamos convidando você 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, você estará declarando que está ciente de que:  

1. O objetivo do estudo será descrever e analisar como estudantes do Ensino Médio 

lidam com provas acadêmicas e suas relações com a ocorrência de problemas de 

comportamento e o rendimento acadêmico; 

2. Você poderá ser chamado para participar apenas de uma etapa ou poderá ser 

chamado para participar de todas as etapas da pesquisa. Cada uma dessas etapas 

corresponde a momentos de avaliação em que você estará respondendo a questionários e 

escalas, com o auxílio do pesquisador responsável. A aplicação desses instrumentos 

poderá ser feita em pequenos grupos ou individualmente, e terá a duração máxima de 

uma hora. Todas as etapas da pesquisa serão realizadas na escola;  

3. Os procedimentos e instrumentos de avaliação utilizados seguem as normas éticas 

e não oferecem riscos previsíveis. Participando do processo, você participará de uma 

palestra de orientação sobre como lidar com provas escolares e uma cartilha informativa 

contendo orientações gerais referentes aos temas abordados no estudo; 

4. Será mantido sigilo de sua identidade. Todas as informações coletadas serão 

estritamente confidenciais e os resultados serão descritos, de forma geral e não 

individual, na tese de Doutorado do aluno Luiz Ricardo Vieira Gonzaga, como um dos 

requisitos para a obtenção do título de Doutor em Psicologia do Curso de Pós-

Graduação da PUC-Campinas, sob a orientação da Profa. Drª. Sônia Regina Fiorim 

Enumo; 

5. Sua participação será voluntária. Você é livre para interromper a qualquer 

momento sua participação na pesquisa, sem qualquer prejuízo. E também não terá 

nenhum tipo de despesa por participar desta pesquisa, nem receberá qualquer 

pagamento.  

Se desejar, poderá entrar em contato com o Comitê de Ética em Pesquisa com 

Seres Humanos da PUC-Campinas, no telefone (19) 3343-6777, e-mail: 
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comitedeetica@puc-campinas.edu.br, endereço Rod. Dom Pedro I, Km 136, 

Parque das Universidades, Campinas-SP, CEP: 13086-900, horário de 

funcionamento de segunda à sexta-feira das 08h00 as 17h00, ou com o pesquisador 

responsável pelo estudo no telefone (11) 99274-4723. 

6. Sua participação só será aceita após o consentimento de seus pais ou 

responsáveis; 

7. Este termo é feito em duas vias, sendo que uma permanecerá com você e outra 

com o pesquisador.  

IV. Consentimento pós-esclarecido  

Tendo em vista todas as informações 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:_______/_______/_______. 

 

  

mailto:comitedeetica@puc-campinas.edu.br
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APÊNDICE J- 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido – Responsável 

I. Dados de Identificação do Participante e dos Responsáveis 

Participante: ............................................................................................ Idade: ............................ 

Nome do Pai: ...................................................................................RG ........................................ 

Nome da Mãe: ..................................................................................RG ........................................ 

Telefone: ...................................................................  Cel.: .......................................................... 

 

II. Dados sobre a pesquisa 

Título da pesquisa: “Enfrentando provas escolares: relações com problemas de 

comportamento e rendimento acadêmico no Ensino Médio”  

Pesquisador responsável: Ms. Luiz Ricardo Vieira Gonzaga  

Orientadora: Profa. Drª. Sônia Regina Fiorim Enumo 

 

III. Informações 

Estamos convidando seu filho para participar de uma pesquisa da PUC-Campinas na 

escola de seu filho. Assinando este termo de consentimento, você estará declarando que 

está ciente de que:  

1. O objetivo deste estudo será descrever e analisar como alunos do Ensino Médio lidam 

com provas acadêmicas, e suas relações com a ocorrência de problemas de 

comportamento e o rendimento escolar; 

2. Seu filho poderá ser chamado para participar apenas de uma etapa ou poderá ser 

chamado para participar de todas as etapas da pesquisa. Cada uma dessas etapas 

corresponde a momentos de avaliação, em que seu filho responderá questionários e 

escalas. A aplicação desses instrumentos poderá ser realizada em pequenos grupos ou 

individualmente, e terá a duração máxima de uma hora. Todas as atividades da pesquisa 

serão realizadas na escola;  

3. Os procedimentos e os instrumentos de avaliação utilizados seguem as normas éticas 

e não oferecem riscos previsíveis de qualquer natureza. Participando da pesquisa, seu 

filho participará de uma palestra de orientação sobre como lidar com provas escolares e 

uma cartilha informativa contendo orientações gerais sobre os assuntos abordados no 

estudo; 

4. Será mantido o sigilo da identidade do seu filho. Todas as informações coletadas 

serão estritamente confidenciais e os resultados serão descritos, de forma geral e não 

individual, na tese de Doutorado do aluno Luiz Ricardo Vieira Gonzaga, como um dos 

requisitos para a obtenção do título de Doutor em Psicologia do Curso de Pós-

Graduação da PUC-Campinas, sob a orientação da Profa. Drª. Sônia Regina Fiorim 

Enumo; 

5. A participação do seu filho será voluntária. Ele poderá interromper a qualquer 

momento sua participação na pesquisa, sem qualquer prejuízo para ele. Também não 

terá nenhum tipo de despesa por participar desta pesquisa, nem receberá qualquer 

pagamento.  
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Se desejar, poderá entrar em contato Comitê de Ética em Pesquisa com Seres Humanos 

da PUC-Campinas, no telefone (19) 3343-6777, e-mail: comitedeetica@puc-

campinas.edu.br, endereço Rod. Dom Pedro I, Km 136, Parque das Universidades, 

Campinas-SP, CEP: 13086-900, horário de funcionamento de segunda à sexta-feira das 

08h00 as 17h00, ou com o pesquisador responsável pelo estudo no telefone (11) 99274-

4723; 

6. A participação de seu filho só será aceita mediante o seu consentimento; 

7. Este termo é feito em duas vias, sendo que uma permanecerá com você e outra com o 

pesquisador.  

IV.Consentimento pós-esclarecido  

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

_______________________________________________dou meu consentimento livre 

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

 

 

_______________________________                   _________________________________ 

Assinatura do Responsável                                         Ms.Luiz Ricardo Vieira Gonzaga 

                                                                                                         (Pesquisador)  

 

 Data:_______/_______/_______.  
 

 

 

mailto:comitedeetica@puc-campinas.edu.br
mailto:comitedeetica@puc-campinas.edu.br
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APÊNDICE K- 

Cartilha Devolutiva – Participante 
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APÊNDICE L- 

Compact Disk (CD) instrucional – Direção Escolar 

 
 

  



197 
 

APÊNDICE M- 

Tabela M39. Média escolar das disciplinas por série (1º, 2º e 3º Ano) dos alunos do Ensino Médio 

Turma AB NC RM RC TR 
TOTAL 

PARTICI 

PORTUGUÊS INGLÊS ARTE ED FÍSICA MATEMÁTICA 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

1º A 1 0 3 0 14 32 5,2 

5,8 

7,5 

6,6 

7,2 

6,9 

5,6 

6,1 

5,5 

5,6 

1º B 1 0 2 0 16 27 7,0 7,8 7,1 6,6 6,3 

1º C 1 0 1 0 20 21 5,6 7,5 7,0 6,3 6,1 

1º D 2 0 1 0 10 22 5,1 4,8 5,6 5,5 4,7 

1º E 0 1 2 0 15 24 6,3 5,5 7,5 6,2 5,5 

2º A 1 1 1 1 11 25 6,6 

7,0 

7,44 

7,0 

7,72 

7,5 

7,16 

6,6 

6,84 

7,5 

2º B 2 0 1 1 15 23 6,6 7,2 7,3 6,1 7,5 

2º C 0 0 2 1 12 24 7,1 7,2 6,8 6,2 7,6 

2º D 0 1 0 0 13 8 6,9 7,8 7,5 6,5 6,8 

2º E 1 0 7 0 7 26 7,5 7,3 7,7 6,3 7,9 

2º F 0 0 3 0 5 17 7,3 6,3 8,1 6,7 7,8 

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

3º A 1 2 5 0 8 22 7,1 

7,7 

7,4 

7,7 

7,8 

7,3 

5,8 

7,0 

6,9 

7,4 

3º B 0 0 3 0 6 29 7,6 7,4 8,0 7,7 5,8 

3º C 0 0 3 0 1 30 7,8 8,4 7,0 7,4 7,9 

3º D 0 0 3 0 3 30 8,2 7,9 6,9 6,9 8,4 

3º E 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 

                 

Turma 

BIOLOGIA FÍSICA QUÍMICA HISTÓRIA GEOGRAFIA FILOSOFIA SOCIOLOGIA MÉDIA 
GERAL DA 

SÉRIE 

 MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

MÉDIA DA 
TURMA 

MÉDIA DA 
SÉRIE 

 1º A 4,9 

5,0 

6,9 

6,9 

6,1 

6,2 

6,1 

5,8 

6,3 

6,8 

5,4 

5,4 

5,4 

5,3 6,0 

 1º B 5,9 8,0 7,2 6,4 7,2 5,8 5,9 

 1º C 5,6 7,2 6,1 5,8 7,6 5,9 5,1 

 1º D 4,1 5,9 5,4 4,8 5,8 4,4 4,7 

 1º E 4,8 6,7 6,1 5,9 6,8 5,6 5,3 

 2º A 5,2 

5,0 

6,08 

5,8 

7,04 

6,8 

7,2 

7,2 

5,8 

5,2 

6,72 

6,6 

6,52 

6,4 6,5 

 2º B 5,0 6,0 6,3 7,2 5,0 6,4 6,3 

 2º C 4,8 6,0 6,6 7,0 4,6 6,4 6,0 

 2º D 5,0 5,1 6,6 7,6 5,1 6,4 6,4 

 2º E 4,7 6,0 6,7 7,5 5,6 7,0 6,4 

 2º F 5,6 6,3 7,2 7,6 5,5 7,4 7,1 

 2º G 4,5 5,2 6,8 6,4 4,6 5,7 6,0 

 3º A 5,4 

5,7 

6,0 

6,0 

6,7 

7,1 

7,0 

7,5 

4,8 

5,4 

7,0 

7,9 

5,9 

7,3 7,0 

 3º B 5,3 6,0 6,9 8,1 5,8 8,1 7,9 

 3º C 6,3 6,0 7,3 7,4 5,9 8,6 8,1 

 3º D 5,9 6,1 7,2 7,7 5,2 7,9 7,6 

 3º E 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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APÊNDICE N- 

Itens do TAS em relação aos estressores correspondentes à avaliação acadêmica 

 

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

Médio (n = 379) 

Classificação 
(Item na escala) 

 
Itens do TAS 

Ocorrência 

n(%) 

1 Quando estou fazendo uma prova importante, fico pensando no quanto 
os outros estudantes são melhores do que eu. 

195 (51,18) 

2 Se eu participasse de um teste de inteligência, me sentiria muito 
preocupado antes de fazê-lo. 

282 (73,82) 

3 Se eu participasse de um teste de inteligência, eu me sentiria confiante 
e relaxado (a) antecipadamente. 

281 (73,56) 

4 Quando estou fazendo uma prova importante, costumo transpirar 
bastante. 

80 (20,94) 

5 Durante as provas da disciplina, fico pensando em assuntos não 
relacionados à matéria. 

239 (62,57) 

6 Eu entro em pânico quando preciso fazer uma prova-surpresa. 168 (43,98) 
7 Durante as provas, eu fico pensando sobre as consequências de falhar. 282 (73,82) 
8 Após uma prova importante, estou frequentemente tão tenso (a) que 

meu estômago fica doendo. 
72 (18,85) 

9 Eu fico paralisado diante de coisas como testes de inteligência ou 
provas finais. 

89 (23,30) 

10  Tirar uma boa nota em uma prova parece não aumentar a minha 
confiança na próxima prova. 

152 (39,79) 

11  Às vezes, eu sinto o meu coração batendo acelerado durante provas 
importantes. 

207 (54,19) 

12  Após uma prova, eu sempre sinto que poderia ter feito melhor do que eu 
fiz. 

343 (89,79) 

13  Geralmente eu fico deprimido (a) depois de fazer uma prova 90 (23,56) 
14  Antes de uma prova final, tenho uma sensação inquietante e 

desconcertante. 
187 (48,95) 

15  Ao realizar uma prova, minhas emoções não interferem no meu 
desempenho. 

210 (55,26) 

16  Durante a prova de uma disciplina, eu fico geralmente tão nervoso (a) 
que eu esqueço do conteúdo que eu normalmente saberia. 

250 (65,96) 

17  Parece que eu me boicoto quando faço uma prova importante 134(35,26) 
18  Quanto mais eu me esforço para fazer ou estudar para uma prova, mais 

confuso (a) eu fico. 
220 (57,89) 

19  Assim que uma prova termina, eu tento parar de me preocupar sobre 
ela, mas é impossível. 

180 (47,37) 

20  Durante as provas, às vezes eu fico imaginando se eu conseguirei 
passar no curso. 

288 (75,79) 

21  Eu prefiro fazer um trabalho a uma prova para conseguir nota em uma 
disciplina. 

310 (81,58) 

22  Eu preferiria que as provas não me incomodassem tanto. 279 (73,42) 
23  Eu acredito que eu me sairia muito melhor nas provas se eu pudesse 

fazê-las sozinho (a) e sem a pressão do limite de tempo. 
279 (73,42) 

24  Pensar sobre a nota que posso ter em uma disciplina interfere em meus 
estudos e no meu desempenho durante as provas. 

184 (48,42) 

Cont. 
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Tabela N40. (Cont.) Frequência e percentual dos itens do TAS percebido como negativos por alunos do 

Ensino Médio (n = 379) 

Classificação 
(Item na escala) 

 
Itens do TAS 

Ocorrência 

25  Se as provas pudessem ser realizadas à distância, eu acredito que 
poderia aprender mais. 

148 (39,05) 

26  Em provas, eu penso da seguinte forma: “Se eu não sei de algo no 
momento, então não há motivo de me preocupar sobre isto”. 

240 (63,32) 

27  Eu não compreendo como algumas pessoas podem ficar tão 
preocupadas durante as provas. 

211 (55,67) 

28  Pensar que eu posso me dar mal nas provas interfere no meu 
desempenho nos exames. 

207 (54,62) 

29  Eu não estudo mais para as provas finais do que para os trabalhos da 
disciplina. 

234 (61,74) 

30  Mesmo quando estou preparado (a) para uma prova, ainda fico bastante 
ansioso (a). 

257 (67,81) 

31  Não gosto de comer antes de uma prova importante. 64 (16,89) 
32  Antes de uma prova importante, eu sinto as minhas mãos e braços 

tremendo. 
117 (30,87) 

33  Raramente sinto a necessidade de “me acabar de estudar” antes de 
uma prova. 

170 (44,85) 

34  A escola deve reconhecer que alguns estudantes ficam mais nervosos 
do que outros durante as provas e isto afeta seu desempenho. 

315 (83,11) 

35  Acredito que o período de provas não deveria ser uma situação tão 
tensa quanto normalmente é. 

307 (81,00) 

36  Eu me sinto bastante inquieto (a) quando a prova é devolvida com a 
nota. 

226 (59,63) 

37  Eu tenho pavor a disciplinas em que o professor tem o hábito de realizar 
provas-surpresa. 

192 (50,66) 

Média (DP)   20,23(±6,83
) 

Mediana 
(Variação) 

 20 (3-35) 

Nota. TAS = Test Anxiety Scale (Sarason, 1958). 
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APÊNDICE O- 

Tabela O41. Frequência das respostas alternativas do RSQ-AS e os tipos de domínios que 

correspondem às questões selecionadas pelos estudantes do Ensino Médio ao estresse dos problemas 

acadêmicos (n = 379) 

Tipos de categorias de respostas ao 
estresse 

Alternativas 
Respostas  

n(%) 

Tipos de Categorias de 
respostas ao estresse de 
problemas acadêmicos 

7) Eu faço com quem alguém ou alguma 
coisa saiba como eu me sinto. Marque todos 
aqueles com quem você falou 

Pais 207 (54,62) Coping de Engajamen-to de 
controle primário (Regulação 
emocional) 

Amigos 270 (71,24) 
Irmãos 115 (30,34) 
Animal 56 (14,78) 

 Igreja 43 (11,35) 
 Professor 79 (20,84) 
 Deus 171 (45,12)  
 Urso de pelúcia 16 (4,22)  
 Família 72 (19)  
 Nenhuma das respostas 

acima 
66 (17,41)  

17) Eu peço ajuda ou algumas idéias para as 
pessoas ou objetos para saber como 
melhorar a situação. Marque todos aqueles 
com quem você falou  

Pais 189 (49,87) Coping de Engajamen-to de 
controle primário (Resolução de 
Problemas) 

Amigos 260 (68,60) 
Irmãos 94 (24,80) 
Animal 35 (9,23) 
Igreja 28 (7,39)  

 Professor 74 (19,53)  
 Deus 147 (38,79)  
 Urso de pelúcia 12 (3,17)  
 Família 51 (13,46)  
 Nenhuma das respostas 

acima 
64 (16,93)  

20) Eu ponho meus sentimentos para fora. Eu 
faço isto da seguinte forma. Marque tudo o 
que você faz. 

Escrevendo em meu diário 27(7,12) Coping de Engajamen-to de 
controle primário (Regulação 
emocional) 

 Desenhando/Pintando 57 (15,04) 
 Desabafando 133 (35,09) 
  Sendo sarcástico 76 (20,05) 
 Ouvindo Música 270 (71,24)  
 Esmurrando o travesseiro 26 (6,86)  
 Fazendo exercícios 59 (15,57)  
 Gritando 36 (9,50)  
 Chorando 117 (30,87)  
 Nenhuma das respostas 

acima 
62 (16,36)  

21) Eu busco ajuda das pessoas ou das 
minhas coisas quando estou tentando lidar 
com meus sentimentos. Marque todos 
aqueles com quem você falou. 

Pais 157 (41,42) Coping de Engajamen-to de 
controle primário (Expressão 
emocional) 

Amigos 233 (61,48) 

 Irmãos 90 (23,75) 
 Animal 31 (8,18) 
 Igreja 17 (4,49)  
 Professor 39 (10,29)  
 Deus 158 (41,69)  
 Urso de pelúcia 11 (2,90)  
 Família 41 (10,82)  
 Nenhuma das respostas 

acima 
80 (21,11)  

26) Ao lidar com problemas na escola ou com 
o estresse provocado por estes problemas, 
sinto isso em todo o meu corpo. Marque tudo 
o que acontece.  

Meu coração dispara 104 (27,44) Coping de Engajamen-to 
involuntário (excita-ção 
fisiológica) 

Minha respiração acelera 65 (17,15) 

Eu me sinto febril e 
suando bastante 

17(4,49)  

 Meus músculos ficam 
rígidos 

37 (9,76)  

 Nenhuma das respostas 
acima 

229 (60,42)  

Cont. 
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Tabela O41. (Cont.) Frequência das respostas alternativas do RSQ-AS e os tipos de domínios que 

correspondem as questões selecionada pelos estudantes do Ensino Médio ao estresse dos problemas 

acadêmicos (n = 379) 
Tipos de categorias de respostas ao 

estresse 
Alternativas 

Respostas  
n(%) 

Tipos de Categorias de respostas ao 
estresse de problemas acadêmicos 

32) Eu recebo compaixão, compreensão e 
suporte de alguém . Marque todos aqueles de 
quem você recebe 

Pais 187 (49,47) Coping de Engajamen-to de 
controle primário 
(Regulação emocional) 

Amigos 248 (65,61) 
Irmãos 92 (24,34) 

 Animal 28 (7,41) 
 Igreja 26 (6,88)  
 Professor 51 (13,49)  
 Deus 126 (33,33)  
 Urso de pelúcia 12 (3,17)  
 Família 49 (12,96)  
 Nenhuma das 

respostas acima 
63 (16,67)  

33) Geralmente, quando algo estressante 
ocorre na escola, eu não consigo controlar o 
que faço.Marque tudo o que acontece. 

Não consigo parar de 
comer 

84 (22,22) Coping de Engajamen-to 
Involuntário (Ação 
involuntária) Não paro de falar 77 (20,37) 

Faço coisas perigosas 29 (7,67) 
 Preciso 

resolver/verificar tudo 
86 (22,75)  

 Nenhuma das 
respostas acima 

189 (50)  

37) Quando sou confrontado com o estresse 
dos problemas escolares, eu sinto. Marque 
tudo o que você sente. 

Raiva  165 (43,65) Coping de Engajamen-to 
Involuntário (Excita-ção 
emocional) 

Tristeza 92 (24,34) 

Preocupação/ 
Ansiedade 

152 (40,21)  

Medo 66 (17,46)  
Nenhuma das 
respostas acima 

106 (28,04)  

    

43) Tento esquecer sobre o estresse dos 
problemas escolares realizando atividades. 
Marque tudo o que você faz  

Praticando exercícios 112 (29,55) Coping de Engajamen-to de 
controle secundá-rio 
(Distração) 

Visitando amigos  114 (30,08) 
Assistindo televisão 137 (36,15) 
Jogando vídeo game 103 (27,18)  

 Fazendo algum hobby 116 (30,61)  
 Ouvindo música 225 (59,37)   
 Nenhuma das 

respostas acima 
78 (20, 58)  

45) Algumas atividades me acalmam quando 
estou estressado. Marque tudo o que você faz 

Respiro fundo 137 (36,15) Coping de Engajamen-to de 
controle primário 
(Expressão emocional)  Faço orações 87 (22,96) 

 Caminho 51 (13,46) 
 Ouço música 245 (64,64)  
 Descanço 129 (34,04)  
 Medito 38 (10,03)  
 Nenhuma das 

respostas acima 
74 (19,53)  

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

Pranchas ilustrativas utilizadas no ECAP 
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APÊNDICE Q- 

Tabela Q42. Média e desvio padrão das respostas às situações estressoras de provas, em estudantes 
do Esnino Médio (N = 345) 
 

Situa 
ções estressoras 

S1. Antes da 
prova 

Média (DP) 

S2. Durante a 
prova 

Média (DP) 

S3. Depois da 
prova 

Média (DP) 

Escore Total 
Média (DP) 

Identificação (Q.21) 2,95 (±1,22) 3,02(±1,24) 3,06(±1,37)  

Reações 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(±1,39) 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 reações 
emocionais 

2,37 2,31 2,37 7,05 

Nota. Escala variando de 1=Nem um pouco; 2=Um pouco; 3= Mais ou menos; 4=Bastante; 5=Muito. Máximo  = 15 
pontos; variação = 3-15 pontos para o escore total. 
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APÊNDICE R- 

Tabela R43. Média e desvio padrão das situações de provas avaliadas como desafio e a orientação do 
enfrentamento, em estudantes do Ensino Médio (N = 345) 

Situações 
estressoras 

S1. Antes da prova 
Média (DP) 

S2. Durante a prova 
Média (DP) 

S3. Depois da prova 
Média (DP) 

Escore Total 
Média (DP) 

Desafio (Q.4) 2,46(±1,16) 2,68(±1,14) 3,06(±1,19) 8,20(±2,58) 

Orientação (Q.20) 2,30(±1,28) 2,41(±1,37) 2,26(±1,28) 6,96(±3,31) 

Nota. DP = desvio padrão. 
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APÊNDICE S- 

Tabela S44. Média e desvio padrão da avaliação de ameaça às necessidades básicas de Competência, 
Relacionamento e Autonomia em relação às situações estressoras de provas, por estudantes do Ensino 
Médio (N = 345) 

 

Situações estressoras 
Avaliação de ameaça às 
necessidades 

S1. Antes da 
prova 

Média (DP) 

S2. Durante a 
prova  

Média (DP) 

S3. Depois 
da prova 

Média (DP) 

Escore Total 
Média (DP) 

Competência (Q.3) 2,99(±0,90) 3,01(±0,92) 3,06(±1,09) 9,05(±2,25) 

Autonomia (Q.7) 2,70(±1,23) 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(±1,12) 7,11(±2,76) 

Nota. DP = Desvio padrão. 
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APÊNDICE T- 

 

Tabela T45. Média e desvio padrão das 12 famílias de enfrentamento nas três situações estressoras (N 

= 345) 

 

 Situações estressoras S1. Antes da 
prova 

S2. Durante 
a prova 

S3. Depois 
da prova 

Escore Total 

Necessidades 
básicas 

Famílias de coping Média  
(DP) 

Média  
(DP) 

Média  
(DP) 

Média  
(DP) 

Avaliação de desafio      
Relacionamento Autoconfiança 3,22(±1,09) 3,10(±1,12) 3,28(±1,16) 9,59(±2,64) 
 Busca de suporte 2,99(±1,24) 2,77(±1,23) 2,71(±1,27) 8,47(±2,84) 

Competência Resolução de problemas 3,61(±1,08) 3,43(±1,13) 3,16(±1,19) 10,19(±2,71) 
 Busca de informação 3,54(±1,03) 3,26(±1,10) 3,18(±1,20) 9,97(±2,61) 

Autonomia Acomodação 3,02(±1,17) 3,01(±1,18) 3,09(±1,17) 9,11(±2,72) 
 Negociação 2,92(±1,15) 2,58(±1,18) 2,57(±1,15) 8,06(±2,50) 

Avaliação de 
ameaça 

     

Relacionamento Delegação 2,00 (±1,16) 2,12(±1,23) 1,97(±1,14) 6,08(±2,81) 
 Isolamento 2,66(±1,30) 2,63(±1,36) 2,44(±1,30) 7,72(±3,11) 

Competência 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(±1,34) 8,00 (±3,23) 

Autonomia Submissão 2,20(±1,20) 2,14(±1,20) 2,05(±1,10) 6,38(±2,68) 
 Oposição 2,22(±1,26) 1,98(±1,17) 2,03(±1,16) 6,22(±2,90) 

Nota. DP = desvio padrão. 
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APÊNDICE U- 

Resultados referentes à Análise de Equações Estruturais para o primeiro modelo teórico para o 

desempenho acadêmico dos adolescentes. 

Tabela U46. Medidas de adequação do ajuste pela análise de caminho (path analysis) para o modelo 
inicial (n=304) 

Chi-Square* 
Chi-Square DF 
P-value 
Chi-Square Ratio 
Goodness of Fit Index (GFI) 
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI) 
Bentler's Comparative Fit Index 
Bentler & Bonett's (1980) NFI 
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) 
RMSEA Estimate 

863.8855 
32 

0,0001 
26,9964 
0,6280 
0,0933 
0,2170 
0,2929 
0,2792 
-0,4866 

Nota.* Valores aceitáveis: Valor P Qui-Quadrado > 0,05; razão qui-quadrado < 2,0; GFI ≥ 0,85; AGFI ≥ 0,80; SRMR ≤ 0,10;RMSEA 
≤ 0,08; CFI ≥ 0,90; NNFI ≥ 0,90. 
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APÊNDICE V- 

 
Tabela V47. Exclusão e realocação de caminhos da análise de caminhos inicial  

Teste de Wald para retirada de caminhos (Stepwise Multivariate Wald Test) 

 Cumulative Statistics Univariate Increment  

Paramet
er 

Chi-
Square 

DF Pr > 
ChiSq 

Chi-
Square 

Pr > 
ChiSq 

 

PV1V3 0,000658
5        

1 0,9795      0,000658
5         

0,9795 -> Caminho de Idade para problemas 

PV1V6 0,00584        2  0,9971        0,00518         0,9426 -> Caminho de Coping Não-
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 

PV1V7 25,86816       34  0,8402        2,87327         0,0901 -> Caminho de Controle com Esforço 
para problemas 

TESTE DE MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA INCLUSÃO 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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APÊNDICE W- 

 

Tabela W48. Medidas de adequação do ajuste pela análise de caminhos (path analysis) para o modelo 
após revisão- exclusão de 17 caminhos e inclusão de 2 caminhos (n=304). 

Chi-Square*  

Chi-Square DF  

P-value  

Chi-Square Ratio  

Goodness of Fit Index (GFI)  

GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI) 

Bentler's Comparative Fit Index 

Bentler & Bonett's (1980) NFI  

Standardized Root Mean Square Residual (SRMR)  

RMSEA Estimate  

828,9936 

44 

0,0001 

18,8408 

0,6281 

0,3406 

0,2041 

0,2427 

0,3199 

-0,0202 

* Valores aceitáveis: Valor P Qui-Quadrado > 0,05; razão qui-quadrado < 2,0; GFI ≥ 0,85; AGFI ≥ 0,80; SRMR ≤ 0,10; RMSEA ≤ 
0,08; CFI ≥ 0,90; NNFI ≥ 0,90. 

 

Tabela W49. Exclusão e realocação de caminhos após 1ª revisão da análise 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 INCLUSÃO DE CAMINHOS 

Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _GAMMA_ 

Row         Column      Chi-Square    Pr>ChiSq 

------------------------------------------------------ 

NENHUMA INDICAÇÃO 

Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _BETA_ 

Row         Column      Chi-Square    Pr>ChiSq 

------------------------------------------------------ 

NENHUMA INDICAÇÃO 
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APÊNDICE X- 

 

Resultados referentes à Análise de Equações Estruturais para o segundo modelo teórico para o 
desempenho acadêmico dos adolescentes 

Tabela X50. Medidas de adequação do ajuste pela análise de caminhos (path analysis) para o modelo 

após 2ª revisão- exclusão de 1 caminho (n=304). 

Chi-Square* 

Chi-Square DF 

P-value 

Chi-Square Ratio 

Goodness of Fit Index (GFI) 

GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI) 

Bentler's Comparative Fit Index 

Bentler&Bonett's (1980) NFI 

Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) 

RMSEA Estimate 

831,8994 

45 

0,0001 

18,4867 

0,6280 

0,3552 

0,2034 

0,2402 

0,3182 

0,0001 

*Valores aceitáveis: Valor P Qui-Quadrado > 0,05; razão qui-quadrado < 2,0; GFI ≥ 0,85; AGFI ≥ 0,80; SRMR ≤ 0,10; RMSEA ≤ 
0,08; CFI ≥ 0,90; NNFI ≥ 0,90. 
 

Tabela X51. Exclusão e realocação de caminhos após 2ª revisão da análise 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 INDICAÇÃO 

TESTE DE MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA INCLUSÃO DE CAMINHOS 

Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _GAMMA_ 

      Row         Column      Chi-Square    Pr>ChiSq 

------------------------------------------------------ 

NENHUMA INDICAÇÃO 

Rank Order of the Largest Lagrange Multipliers in _BETA_ 

      Row         Column      Chi-Square    Pr>ChiSq 
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APÊNDICE Y- 

 

Tabela Y52. Exclusão e realocação de caminhos da análise 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 

PV2V4           0.02618       5        1.0000       0.02004        0.8874 -> CAMINHO DE COP ADAPT PARA PROBLINTER 

PV1V7           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 NÃOENGAJ PARA NOTA 

PV4V6           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 NÃOENGAJ 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 NÃOENGAJINV PARA TAS 

PV3V6          15.61775      17        0.5511       3.25734        0.0711 -> CAMINHO DE TAS PARA PROBLEXTE 

TESTE DE MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA INCLUSÃO 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          V6           156.02588        <.0001 -> CAMINHO DE TAS PARA ENGCONTSEC 

      V10         V11          144.78184        <.0001 -> CAMINHO DE NÃOENGAJINV PARA ENGAJINVOL 

      V11         V10          144.78184        <.0001 -> CAMINHO DE ENGAJINVOL PARA NÃOENGAJINV 

      V8          V7           113.68914        <.0001 -> CAMINHO DE ENGCONTPRIM PARA ENGCONTSEC 

      V7          V8           113.68914        <.0001 -> CAMINHO DE ENGCONTSEC PARA ENGCONTPRIM 

      V8          V9           100.35314        <.0001 -> CAMINHO DE NÃOENGAJ PARA ENGCONTSEC 

      V9          V8           100.35314        <.0001 -> CAMINHO DE ENGCONTSEC PARA NÃOENGAJ 

      V11         V9            96.31467        <.0001 -> CAMINHO DE NÃOENGAJ PARA NÃOENGAJINV 

      V9          V11           96.31467        <.0001 -> CAMINHO DE NÃOENGAJINV PARA NÃOENGAJ 

      V11         V6            82.69277        <.0001 -> CAMINHO DE TAS PARA NÃOENGAJINV 

------------------------------------------------------ 

NENHUMA INDICAÇÃO 
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APÊNDICE Z- 

Gráfico da Análise de Redes  

 

Figura 8. Gráficos de centralidade geral para a análise de rede de associação representada pela intermediação 
(betweenness), proximidade (closeness) e a força (strength) de cada nodo. 
Legenda. CA = Coping Adaptativo; CCEB = Nível Socioeconômico; CNA = Coping Mal Adaptativo; Ctrl.Prim. = 
Engajamento de Controle Primário de Enfrentamento; Ctrl.Sec. = Engajamento de Controle Secundário de 
Enfrentamento; DAP = Desempenho Acadêmico Percebido; Deseng.Inv. = Desengajamento Involuntário; Escol = 
Escolaridade; Eng.Inv. = Engajamento Involuntário; Est.G. = Estresse Geral (Tirar notas baixas, mau desempenho, 
não entender as aulas, sentir-se pressionado, professores ruins, não 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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Figura 9. Gráfico de centralidade específica para a análise de rede de associação representanda pela intermediação 
(betweenness), proximidade (closeness) e a força (strength) de cada nodo. 
Legenda: CA = Coping adaptativo (autoconfiança, acomodação, resolução problemas, busca de informação, busca 
de suporte, negociação), CMA= Coping mal adaptativo (oposição, desamparo, submissão, fuga, isolamento e 

delegação), CCEB= Nível socioeconômico, Ctrl.Prim.= Engajamento de Controle Primário de Enfrentamento, 
Ctrl.Sec.=Engajamento de Controle Secundário de Enfrentamento, DAP= Desempenho acadêmico percebido, DA= 
Desempenho acadêmico( Artes, Física, Geografia, Biologia, Ed. Física, Filosofia, História,Inglês, Sociologia, 
Português, Química, e Matemática), Deseng.Vol.= Desengajamento Voluntário, Deseng.Inv.=Desengajamento 
Involuntário Escol.=Escolaridade, Eng.Inv.= Engajamento Involuntário, Est.G.= Estresse geral (Tirar notas baixas, 
mau desempenho, não entender as aulas, sentir-se pressionado, professores ruins, não entender as tarefas, deixar 
de fazer a tarefa, dificuldade para estudar),Id.=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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APÊNDICE A1- 

Bonecos confeccionados- personagens das histórias apresentadas na avaliação do coping de provas escolares 
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ANEXO A- 

Classificação dos estágios de desenvolvimento do adolescente segundo a OPAS 

(Breinbauer & Maddaleno, 2008, p. 216): 

1. Pré-adolescência   9 a 12 anos – meninas 
10 a 13 anos – meninos 

2. Adolescência Inicial 12 a 14 anos – meninas 
13 a 15 anos – meninos 

3. Adolescência Média 14 a 16 anos – meninas 
15 a 17 anos – meninos 

4. Adolescência Tardia 16 a 18 anos – meninas 
17 a 18 anos – meninos 

5. Juventude 18 a 21 anos ambos os sexos 

6. Idade Jovem Adulto 21 – 24 anos ambos os sexos  
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ANEXO B- 

Adolescência Média: 14 a 16 anos para as meninas e 15 a 17 para os meninos.  

Domínios do Desenvolvimento da Adolescência Média (Breinbauer & Maddaleno, 2008, 

p.216).  

1. Corporal O corpo continua a crescer e mudar. A necessidade de busca de sensação 

atinge seu pico até o final da adolescência inicial e o começo da 

adolescência média. 

2. Cerebral Há importante abertura para o pensamento abstrato e funções 

metacognitivas completas. Também há maior habilidade para resolução 

de problemas, planejamento antecipado e controle dos impulsos entre as 

meninas. 

3. Sexual Adquire-se mais experiência com namoro e alguma experimentação 

sexual. Os comportamentos sócio-sexuais evoluem de menos íntimos 

para mais íntimos. Isso envolve progressivamente abraçar e fazer carícias 

acima da cintura, o toque genital por cima das roupas, contato genital 

direto, sexo oral e/ou relação sexual. 

4. Emocional Há intenso desenvolvimento de autoconcepções mais diferenciadas, 

aumento na autoconfiança e capacidade de refletir sobre os sentimentos 

que estão relacionados a um senso internalizado de self. Os sentimentos 

de saudades de casa vivenciados anteriormente como ansiedade e 

depressão arrefecem. É dada maior ênfase à segurança na amizade (por 

exemplo, preocupações a respeito da lealdade e ansiedade em relação à 

rejeição), especialmente entre as meninas. Aumentam a empatia e a 

responsividade em relação a amigos íntimos. Uma moralidade 

convencional ainda existe entre a maioria dos adolescentes médios. 

5. Social Passa-se mais tempo com grandes grupos de pessoas de ambos os sexos 

(turmas) e/ou sozinho. Passa-se menos tempo com os pais e com menos 

supervisão parental. As exigências e expectativas acadêmicas e sociais 

aumentam. Embora a percepção da força da pressão dos pares continue a 

crescer, a suscetibilidade a ela começa a diminuir gradualmente. 
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Adolescência Tardia: 16 a 18 anos para as meninas e 17 a 18 para os meninos.  

Domínios do Desenvolvimento da Adolescência Tardia (Breinbauer & Maddaleno, 2008, 

p.216).  

1. Corporal O corpo esta completando o seu período de crescimento e mudanças, 

especialmente entre as meninas. A busca de sensação começa 

gradualmente a diminuir. 

2. Cerebral O desenvolvimento do lobo pré-frontal é completado durante esse 

estágio, especialmente entre os meninos, que adquirem maior habilidade 

para resolução de problemas, planejamento antecipado e controle dos 

impulsos. 

3. Sexual Os comportamentos sócio-sexuais continuam a evoluir em direção à 

relação sexual. 

4. Emocional Mais uma vez, há aumento gradual na intimidade com os pais, uma vez 

que havia um relacionamento positivo com eles em anos anteriores. As 

amizades íntimas com seus pares do sexo oposto tornam-se mais 

importantes que em anos anteriores, mais dominados pelas amizades 

íntimas com pessoas do mesmo sexo. Há aumento gradual na autonomia 

de valores e, em alguns casos, o desenvolvimento de uma moralidade 

pós-convencional (na qual as regras da sociedade são vistas como 

relativas para dar apoio e servir aos fins humanos). As mudanças 

associadas incluem aumento na capacidade de raciocínio, pensamento 

hipotético e autonomia emocional, bem como maior interesse em fazer 

planos para o futuro.  

5. Social Há diminuição na importância percebida do grupo de pares e menor 

suscetibilidade à pressão dos pares. Ao mesmo tempo, cresce o interesse 

pelos relacionamentos íntimos individuais. Ocorre um genuíno aumento 

na autonomia comportamental em relação à maior habilidade de 

resolução de problemas, planejamento antecipado e controle dos 

impulsos, juntamente com um declínio 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 tradução autorizada pelos autores) 

Nome: __________________________________________________ Iniciais do Nome:_____________ 

Escola:______________________________Turno: (  ) Manhã (  ) Tarde (  ) Noite 

Data: ___/___/___ Hora:_________  

Idade: __________ Data de nascimento: ___/___/___ 

Sexo: (  ) M (  ) F  

Série Escolar: (  ) 1◦Ano (  ) 2◦Ano (  ) 3◦Ano  

Trabalha: (  ) Sim (  ) Não. Se sim, informe o tipo de trabalho:__________________ 

Instruções: Nas páginas seguintes, você encontrará uma lista de situações que podem ou não ter 

acontecido com você durante exames ou provas. Alguns destes são eventos e acontecem com a maioria 

das pessoas, outros já não são tão frequentes ou podem ter ocorrido há algum tempo. Por favor, informe 

se você teve cada uma dessas experiências assinalando, no final da coluna à direita, Verdadeiro (V) ou 

Falso (F) para cada um dos itens abaixo.  

Não há respostas certas ou erradas, apenas assinale o quão você se sentiu em cada situação. 

01. 
 Quando estou fazendo uma prova importante, fico pensando no quanto os outros estudantes são 

melhores do que eu. 

02. 
 

Se eu participasse de um teste de inteligência, me sentiria muito preocupado antes de fazê-lo. 

03. 
 Se eu participasse de um teste de inteligência, 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 não relacionados à matéria. 

06. 
 

Eu entro em pânico quando preciso fazer uma prova-surpresa. 

07. 
 

Durante as provas, eu fico pensando sobre as consequências de falhar. 

08. 
 

Após uma prova importante, estou frequentemente tão tenso(a) que meu estômago fica doendo. 

09. 
 

Eu fico paralisadodiante de coisas como testes de inteligência ou provas finais. 

10. 
 

Tirar uma boa nota em uma prova parece não aumentar a minha confiança na próxima prova. 

11. 
 

Às vezes, eu sinto o meu coração batendo acelerado durante provas importantes. 

12. 
 

Após 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 sensação inquietante e desconcertante. 

15. 
 

Ao realizar uma prova, minhas emoções não interferem no meu desempenho. 

16. 
 Durante a prova de uma disciplina, eu fico geralmente tão nervoso (a) que eu esqueço do 

conteúdo que eu normalmente saberia. 

17. 
 

Parece que eu me boicoto quando faço uma prova importante. 

18. 
 

Quanto mais eu me esforço 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 impossível. 

20. 
 

Durante as provas, às 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 não me incomodassem tanto. 

23. 
 Eu acredito que eu me sairia muito melhor nas provas se eu pudesse fazê-las sozinho (a) e sem a 

pressão 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 à distância, eu acredito que poderia aprender mais. 

26. 
 Em provas, eu penso da seguinte forma “Se eu não sei de algo no momento, então não há motivo 

de me preocupar sobre isto”. 

27. 
 

Eu não compreendo como algumas pessoas podem ficar tão preocupadas durante as provas. 

28. 
 

Pensar que eu posso me dar mal nas provas interfere no meu desempenho nos exames. 

29. 
 

Eu não 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. 
 

Não gosto de comer antes de uma prova importante. 

32. 
 

Antes de uma prova importante, eu sinto as minhas mãos e braços 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 período de provas não deveria ser uma situação tão 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 hábito de realizar provas-surpresa. 
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ANEXO D- 
Carta de Autorização- Test Anxiety Scale [TAS] 

 

Assunto: Re: Test Anxiety Scale Authorization 

De: Irwin Sarason (isarason@u.washington.edu) 

Para: tccricardogonzaga@yahoo.com.br; 

Data: Terça-feira, 3 de Dezembro de 2013 21:36 

 

 

Luis, 

You have my permission to translate, adapt, and use our test anxiety instruments. 

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 

 

 

http://web.psych.washington.edu/research/sarason/
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ANEXO E- 
Descrição das escalas que compõem Inventário de Autoavaliação para Adolescentes 

(Youth Self-Report – YSR) 

Escalas de Competências 

A primeira parte do YSR é composta por itens destinados à avaliação das competências dos 

jovens, incluindo prática de esportes, atividades extracurriculares, relacionamento com amigos e 

desempenho acadêmico. A avaliação fornece um perfil do adolescente em três escalas de competência 

(competência em atividades, competência social e desempenho acadêmico), cuja soma dá origem à Escala 

Total de Competências.  

Os escores de competências que se encontram abaixo das linhas tracejadas (visíveis no gráfico 

disponibilizado pela correção computadorizada realizada no programa Assessment Data Manager – ADM 

– Anexo J) indica que o adolescente está na faixa clínica e, por isso, necessita de ajuda para melhorar as 

competências. Os escores que se encontram entre as linhas tracejadas indica que o adolescente está na 

faixa limítrofe em relação às escalas de competência, sugerindo uma provável necessidade de ajuda no 

fortalecimento de certas competências. Já os escores que estão acima das linhas tracejadas estão na faixa 

normal, indicando pontos fortes quanto às competências avaliadas. 

Escalas-Síndromes 

A segunda parte do YSR fornece um perfil do adolescente em oito escalas-síndromes que 

consistem em problemas que co-ocorrem em análises estatísticas com grande amostra de indivíduos que 

foram encaminhados para serviços de saúde mental e indivíduos da população geral que obtiveram 

escores muito altos. Os nomes das escalas descrevem os tipos de problemas que cada uma delas engloba: 

Ansiedade/Depressão, Retraimento/Depressão, Queixas Somáticas, Problemas de Sociabilidade, 

Problemas de Atenção, Problemas com o Pensamento, Violação de Regras e Comportamento Agressivo.  

Além dos perfis das síndromes, os itens de problemas da maioria dos inventários 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 diagnósticas do DSM. No perfil é apresentado 

as seguintes escalas orientadas pelo DSM: Problemas Afetivos, Problemas de Ansiedade, Problemas 

Somáticos, Problemas de Déficit de Atenção e Hiperatividade, Problemas de Oposição e Desafio e 

Problemas de Conduta. Seguindo o mesmo formato do perfil das síndromes, o perfil das escalas 

orientadas pelo DSM apresentam os escores em comparação com a amostra normativa para idade e sexo. 

Escala de Aspectos Positivos e Outras Escalas 

O YSR foi elaborado com base no Inventário de Comportamento para Crianças e Adolescentes 

(CBCL), que visa obter, de forma padronizada, o relato dos pais sobre o comportamento de seus filhos. O 

CBCL foi o primeiro inventário elaborado segundo o modelo ASEBA, sendo, até hoje, o questionário 

mais conhecido do sistema. Desta forma, o YSR tem muitos itens do CBCL, porém, na sua elaboração, os 

itens que não eram apropriados para a faixa etária de 11 a 18 anos e os itens que provavelmente os 

adolescentes não afirmariam sobre eles mesmos, foram omitidos e, posteriormente, substituídos por 14 

itens com afirmações socialmente desejáveis 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 Pós-Traumáticos. Elas 

correspondem a novas combinações dos itens de problemas comportamentais/emocionais e os escores 

brutos obtidos para essas escalas são calculados a partir da soma do valor da resposta dada pelo 

adolescente em cada um dos itens que as compõem.  

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 Acadêmicos] [RSQ-AS]- tradução para o 
português 

 
Nome: ____________________________________________ Iniciais do Nome:_____________ 
Escola:______________________________Turno: (  ) Manhã (  ) Tarde (  ) Noite 
Data: ___/___/___ Hora:  _________  
Idade: __________ Data de nascimento: ___/___/___ 
Sexo: (  ) M (  ) F  
Série Escolar: (  ) 1◦Ano (  ) 2◦Ano (  ) 3◦Ano  
Trabalha: (  ) Sim (  ) Não. Se sim, informe o tipo de trabalho:__________________ 

 

 

PESQUISA SOBRE A REAÇÃO DE CRIANÇAS/ADOLESCENTES AO ESTRESSE – AS 
 

Abaixo está uma lista de questões sobre a escola que, em muitos casos, crianças e adolescentes acham 
estressantes ou consideram um problema a enfrentar. Por favor, circule o número correspondente ao 
quão estressante foram estas questões para você nos últimos 6 meses. 
 

 
Nunca 

Às 
vezes 

Quase 
sempre 

Sempre 

a. Ir mal ao fazer uma prova ou um trabalho. 1 2 3 4 

b. Tirar notas baixas. 1 2 3 4 

c. Não conseguir entender os assuntos durante as aulas. 1 2 3 4 

d. Não 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 número que representa a quantidade de controle que você acredita ter sobre estes 
problemas: 

Nenhum Um pouco Algum Muito 
1 2 3 4 

 
Logo a seguir você encontrará uma lista de coisas que, algumas vezes, crianças e adolescentes fazem, 
pensam ou sentem quando estão lidando com problemas na escola. Todos lidam com problemas à sua 
própria maneira --- algumas pessoas fazem muitas das coisas que estão nesta lista ou têm vários 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 situações estressantes na escola que você marcou acima. Agora, para cada item 
abaixo, circule um número de 1 (Nunca) a 4 (Sempre) para mostrar o quanto você faz ou sente estas 
coisas quando está passando pelos problemas na escola que você marcou anteriormente. Por favor, 
deixe-nos saber sobre tudo o que você faz, pensa ou sente, mesmo que você ache que não tenha tanta 
importância. 
 
 O quanto você faz isso: 

LIDANDO COM O ESTRESSE DOS PROBLEMAS NA ESCOLA. 
Nunca 

Às 
vezes 

Quase 
Sempre 

Sempre 

1. Eu tento não sentir absolutamente nada. 1 2 3 4 
2. Quando estou lidando com o estresse na escola, tenho enjoos ou 
dores de cabeça. 

1 2 3 4 

3. Eu procuro pensar em maneiras diferentes de mudar ou consertar a 
situação. 
Escreva uma das maneiras pensada por você: 
______________________________________________________ 

1 2 3 4 

 O quanto você faz isso: 

LIDANDO COM O ESTRESSE DOS PROBLEMAS NA ESCOLA. Nunca Às 
vezes 

Quase 
Sempre 

Sempre 

4. Quando os problemas na escola acontecem, eu não sinto nada, é 
como se eu não tivesse sentimentos sobre isso. 

1 2 3 4 

5. Eu gostaria de ser mais forte e menos sensível. Desta forma, tudo 
seria diferente. 

1 2 3 4 

6. Fico semprelembrando dos problemas da escola ou não paro de 
pensar no que pode acontecer. 

1 2 3 4 

7. Eu faço com que alguém ou alguma coisa saiba como eu me sinto. 
(lembre-se de circular um número)  

1 2 3 4 

 
     Marque todos aqueles com quem você falou: 
 

 
 

8.Decidi que estou bem do jeito que sou, mesmo que eu não seja 
perfeito(a). 

1 2 3 4 

9. Quando estou com outras pessoas, me comporto como se os 
problemas na escola nunca tivessem acontecido. 

1 2 3 4 

10. Eu preciso me distanciar de tudo quando estou lidando com o 
estresse dos problemas escolares. 

1 2 3 4 

11. Eu lido com o estresse da escola desejando que tudo desapareça e 
que a situação se resolva sozinha. 

1 2 3 4 

12. Fico muito agitado (a) quando estou estressado(a) com problemas 
na escola. 

1 2 3 4 

13. Cheguei à conclusão que eu devo conviver com as situações do jeito 
que elas são. 

1 2 3 4 

14. Quando estou lidando com questões estressantes da escola, não 1 2 3 4 
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consigo ficar próximo (a) a nada que me faça lembrar do problema. 
15. Eu tento não pensar nisto, tento esquecer de toda a situação. 1 2 3 4 
16. Quando estou passando por estresse por causa de problemas na 
escola eu não sei como me sinto. 

1 2 3 4 

17. Eu peço ajuda ou algumas ideias para as pessoas ou objetos para 
saber como melhorar a situação. (lembre-se de circular um número)  

1 2 3 4 

 
        Marque todos aqueles com quem você falou: 
 

 
 
18. Quando estou tentando dormir, eu não consigo parar de pensar 
sobre as questões estressantes dos problemas escolares ou eu tenho 
pesadelos sobre isto. 

1 2 3 4 

19. Eu digo para mim que eu serei capaz de superar isto, ou que eu 
ficarei bem e farei melhor futuramente. 

1 2 3 4 

20. Eu ponho os meus sentimentos para fora. (lembre-se de circular um 

número)  
1 2 3 4 

Eu faço isto da seguinte forma: (Marque tudo o que você faz): 

 

 
 
21. Eu busco ajuda das pessoas ou das minhas coisas quando estou 
tentando lidar com meus sentimentos. (lembre-se de circular um número) 
 

1 2 3 4 

        Marque todos aqueles com quem você falou: 
 

 
 
22. Eu não consigo me obrigar a lidar com o estresse dos problemas na 
escola. 

1 2 3 4 

23. Eu gostaria que alguém fosse capaz de apagar as questões 
estressantes dos problemas na escola. 

1 2 3 4 

 
Você está na metade do caminho! Antes de continuar, dê uma olhada na primeira página para relembrar 
todas as QUESTÕES PROBLEMÁTICAS DA ESCOLA que você achou estressante ultimamente. Responda as 
questões abaixo tendo em mente estas questões. 
 
24. Eu faço algumas coisas para tentar consertar o estresse que tenho 
com os problemas na escola. 

1 2 3 4 



 

Gonzaga, L.R.V., & Enumo, S. R. F. (2014). Reaçao de Crianças/ Adolescentes ao Estresse-AS. Instrumento aplicado como parte 
da tese de Doutorado do primeiro autor, orientada pela segunda; tradução, com validação linguística, do original Adolescent/Child’s 
Self-Report Responses to Stress, de B. Compas (2000). Campinas, SP: Programa de Pós-Graduação em Psicologia, Pontifícia 
Universidade Católica de Campinas. 

227 
 

        Escreva uma coisa que você já fez: 
__________________________________________________________ 
 
25. Pensamentos relacionados aos problemas na escola 
frequentemente surgem na minha cabeça. 

1 2 3 4 

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 número)  
1 2 3 4 

 
        Marque tudo o que acontece: 
 

 
 
27. Eu tento ficar longe de coisas e pessoas que façam com que eu me 
sinta chateado (a) ou que me lembrem dos problemas na escola ou do 
estresse provocado por estes problemas. 

1 2 3 4 

28. Eu aceito as coisas do jeito que elas são. Eu acompanho a 
correnteza. 

1 2 3 4 

29. Eu não gosto de como eu fico quando estou lidando com o estresse 
da escola; é como se minha mente estivesse longe de tudo. 

1 2 3 4 

30. Penso em coisas felizes para evitar pensar nas situações 
estressantes na escola ou tento não pensar em como me sinto. 

1 2 3 4 

31. Quando algo relacionado aos problemas de estresse na escola 
acontecem, eu não consigo parar de pensar em como estou me 
sentindo. 

1 2 3 4 

 O quanto você faz isso: 

LIDANDO COM O ESTRESSE DOS PROBLEMAS NA ESCOLA. Nunca Às 
vezes 

Quase 
Sempre 

Sempre 

32. Eu recebo simpatia, compreensão e suporte de alguém. (lembre-se 

de circular um número)  
1 2 3 4 

        Marque todos aqueles de quem você recebe: 
 

 
 
33. Geralmente, quando algo estressante ocorre na escola, eu não 
consigo controlar o que faço. (lembre-se de circular um número)  

1 2 3 4 

       Marque tudo o que acontece: 
 

 
 
34. Eu falo para mim que as coisas poderiam ser piores. 1 2 3 4 
35. Eu fico paralisado (a) quando algum estresse relacionado a 
problemas na escola acontece; eu não consigo pensar em 
absolutamente nada. 

1 2 3 4 
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36. Eu digo para mim que nada disto importa, que não faz tanta 
diferença. 

1 2 3 4 

37. Quando sou confrontado (a) com o estresse dos problemas 
escolares, eu sinto: (lembre-se de circular um número)  

1 2 3 4 

Marque tudo o que você sente: 
 

 
 
38. É muito difícil conseguir me concentrar ou prestar atenção quando 
alguma situação estressante relacionada aos problemas na escola 
acontece. 

1 2 3 4 

39. Eu penso sobre o que estou aprendendo com a situação, ou sobre 
as coisas boas que surgirão. 

1 2 3 4 

40. Depois de uma situação estressante da escola eu não consigo parar 
de pensar sobre o que falei ou fiz. 

1 2 3 4 

41. Quando passo por problemas estressantes na escola, eu costumo 
pensar> “isto não é real”. 

1 2 3 4 

42. Quando estou lidando com os problemas do estresse na escola, eu 
durmo muito ou fico simplesmente deitado (a), sem fazer nada. 

1 2 3 4 

43. Tento esquecer sobre o estresse dos problemas escolares 
realizando atividades: (lembre-se de circular um número)  

1 2 3 4 

 
       Marque tudo o que você faz: 
 

 
 
44. Quando estou estressado (a) por causa de problemas na escola, me 
chateio com coisas que normalmente não me incomodariam. 

1 2 3 4 

 O quanto você faz isso: 

LIDANDO COM O ESTRESSE DOS PROBLEMAS NA ESCOLA. Nunca Às 
vezes 

Quase 
Sempre 

Sempre 

45. Algumas atividades me acalmam quando estou estressado (a) por 
causa de problemas na escola. (lembre-se de circular um número)  

1 2 3 4 

       Marque tudo o que você faz:  
 

 
 
46. Eu simplesmente congelo quando estou passando por questões 
estressantes na escola; não consigo fazer absolutamente nada. 

1 2 3 4 

47. Quando ocorrem acontecimentos ligados ao estresse por causa da 
escola, eu faço coisas sem pensar. 

1 2 3 4 

48. Eu consigo manter o controle sobre os meus sentimentos quando 
eu necessito, e colocá-los para fora quando eles não poderão fazer 
nenhum mal. 

1 2 3 4 
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49. Quando acontece alguma situação estressante da escola, eu não 
consigo realizar as minhas obrigações. 

1 2 3 4 

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 não consigo parar de questionar do porquê disto 
acontecer. 

1 2 3 4 

52. Eu penso em maneiras de rir da situação, assim não parece ser tão 
ruim. 

1 2 3 4 

53. Minha cabeça fica a mil quando eu preciso encarar as questões 
estressantes dos problemas escolares. 

1 2 3 4 

54. Eu fico imaginando algo realmente divertido ou excitante 
acontecendo em minha vida. 

1 2 3 4 

55. Quando alguma questão estressante acontece na escola, eu fico tão 

deprimida que não consigo lembrar o que fiz ou falei. 
1 2 3 4 

56. Eu tento acreditar que nenhum problema aconteceu. 1 2 3 4 

57. Algumas vezes, quando preciso lidar com os problemas estressantes 

da escola, não consigo controlar o que falo ou faço. 
1 2 3 4 
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ANEXO G- 
Carta de Autorização- 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: Terça-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 aprovação do Comitê de Ética em Pesquisas com Seres Humanos da PUC-

Campinas 
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