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Resumo

A literatura tem reconhecido a necessidade de prosseguir e aprofundar os estudos
sobre a articulagdo entre processos académicos e de carreira. Neste sentido, o principal
objetivo deste estudo empirico consiste em analisar de que modo a qualidade da relacdo
pedagogica, percebida pelos/as alunos/as, se associa a perfis de motivagdo académica e
exploragdo de carreira. Participaram neste estudo 197 alunos/as do 3.° CEB (Migade =
13.85), que preencheram quatro instrumentos: um Questionario Sociodemografico e
Académico; o Inventario de Metas Académicas; a Escala de Adaptabilidade de Carreira
e o0 Questionario de Interacdo do Professor. Efetuaram-se analises descritivas, testes
estatisticos de associagdo e analise de clusters. Encontraram-se algumas correlacdes
positivas e estatisticamente significativas entre motivagdo e curiosidade (indicador de
exploragdo de carreira); entre motivagao e relagdo professor/a-aluno/a; e entre curiosidade
e relacdo professor/a-aluno/a. Além disso, foi possivel distinguir trés perfis de alunos/as
no que diz respeito a motivacdo e curiosidade, verificando-se ainda algumas associacdes
entre esses perfis e dimensodes da relagdo professor/a-aluno/a. Ao nivel de implica¢des
para a pratica psicologica, este estudo poderd estimular os/as psicologos/as a apostar em
intervengdes mais integradoras, considerando perfis dos/as alunos/as com base na
motivagdo e exploragdo de carreira, assim como a associagdo com a relagdo pedagogica.
Além disso, os resultados deste estudo poderdo instigar investigagcdes adicionais
envolvendo a articulag@o entre processos académicos e de carreira.

Palavras-chave: motivagdo, exploracdo de carreira, relagdo professor/a-aluno/a
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Abstract

The literature has recognized the need to continue and deepen research on the
articulation between academic and career processes. In this sense, the main objective of
this empirical study is to analyze how the quality of the pedagogical relationship, as
perceived by students, is associated with profiles of academic motivation and career
exploration. A total of 197 students (M. = 13.85) participated in this study and
completed four instruments: a Sociodemographic and Academic Questionnaire; the
Academic Goals Inventory; the Career Adapt-abilities Scale and the Teacher Interaction
Questionnaire. Descriptive statistics, association tests, and cluster analysis were
conducted. Some positive and statistically significant correlations between motivation
and curiosity (an indicator of career exploration); between motivation and teacher-student
relationship, and between curiosity and teacher-student relationship were found.
Furthermore, it was possible to distinguish three types of student profiles with respect to
motivation and curiosity, which presented some associations with teacher-student
relationship. In terms of implications for psychological practice, this study might
stimulate psychologists to invest in more integrative interventions, considering students'
profiles based on motivation and career exploration, as well as the association with the
pedagogical relationship. Furthermore, the results from this study might instigate
additional research on the articulation between academic and career processes.

Keywords: motivation, career exploration, pedagogical relationship
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1. Introducio

A preocupagdo com o sucesso académico e o desenvolvimento holistico dos/as
alunos/as tem acompanhado debates politicos e cientificos a nivel nacional e internacional
(e.g., Haimovitz & Dweck, 2017; Martins et al., 2017; United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2016). Existem varias perspetivas
tedricas que procuram explicar o sucesso ou insucesso escolar dos/as alunos/as, bem
como varios estudos que tém procurado identificar os seus fatores. Entre esses fatores, é
possivel salientar as dindmicas relacionais implicadas no processo ensino-aprendizagem,
nomeadamente a relagdo professor/a-aluno/a (Del Prette et al., 2005).

A relacdo professor/a-aluno/a vai além de uma relacdo pedagogica (Leite &
Tagliaferro, 2005), pois ndo s6 contribui para a aprendizagem e o rendimento académico,
como procura também promover o desenvolvimento holistico dos/as alunos/as (Amado
et al, 2016; Del Prette et al., 2005). Assim, a relagdo professor/a-aluno/a tem-se
demonstrado importante para a constru¢do de um clima escolar de abertura e que pode
influenciar a motivagdo e a exploragdo de carreira dos/as alunos/as (Pinto et al., 2003).
Por um lado, a motivagdo pode ser percebida como uma for¢a que energiza o inicio de
acoes e a manutencdo do comportamento, estando associada a autonomia,
autodeterminacdo e proatividade dos/as alunos/as (Lemos, 2005; Rosario, 2005). Por
outro lado, a exploragdo de carreira envolve atitudes, cogni¢cdes, emogdes e
comportamentos que permitem ao individuo adquirir conhecimentos sobre si proprio e
sobre diversas ocupagdes no decurso de interagdes com o meio (Lazarides et al., 2016;
Taveira, 2000). Ao integrar estes dois construtos, ¢ possivel conceber sinergias entre a
motivagdo e a exploragdo de carreira. Contudo, a relag@o entre os processos motivacionais
e a exploragdo de carreira ainda precisa ser mais aprofundada (Blustein, 1988; Lee et al.,
2016). Além disso, a literatura tem também reconhecido a necessidade mais ampla de
prosseguir estudos sobre a articulacdo entre processos académicos e de carreira (Oliveira
& Taveira, 2016a; Oliveira & Taveira, 2016b).

Nesta conjetura, o principal objetivo deste estudo empirico consiste em analisar
de que modo a qualidade da relagdo pedagdgica, percebida pelos/as alunos/as, se associa
a perfis de motivacdo académica e exploragdo de carreira. Importa referir que esta
investigacao podera contribuir para a pratica profissional dos/as psicologos/as. Com mais

conhecimento cientifico sobre o perfil dos/as alunos/as, tendo em conta a motivagio ¢ a



exploragdo de carreira dos/as mesmos/as, assim como associacdo a relagdo pedagdgica,
os/as psicologos/as poderdo fundamentar intervengdes mais integradoras. Poderdo
preparar e implementar intervengdes psicoldgicas ajustadas as caracteristicas e as
necessidades de cada grupo de alunos/as, com base nos seus perfis (Silva et al., 2014).
Além disso, poderdao colaborar com os/as professores/as, no sentido de repensar a sua
relacdo com os/as alunos/as e de, no ambito das suas fun¢des, contribuir para o seu
desenvolvimento integral.

No que diz respeito a organizacdo do presente trabalho, apresenta-se a
fundamentagdo teorica, baseada numa revisdo da literatura. Esta fundamentagdo tedrica
inclui tanto a conceptualizagdo, em separado, de cada construto (motivagdo, exploragdo
de carreira e relagdo professor/a-aluno/a), bem como a relag@o entre essas variaveis. No
Método, apresentam-se os objetivos delineados para este estudo, o processo de
amostragem, a caracterizacdo dos/as participantes, os instrumentos utilizados, os
procedimentos e as técnicas de andlise de dados. Na secc¢do seguinte, apresentam-se 0s
resultados derivados de analises descritivas, testes de associagdo e analise de clusters. Por
ultimo, discutem-se os resultados com base na literatura e apresentam-se conclusdes do
estudo, englobando um resumo das evidéncias encontradas, as limitagdes da presente

investigacao e possiveis implicagdes para a investigagdo e a pratica psicologica.

2. Fundamentacio Teorica

2.1. Motivacao

A motivagdo ¢ como uma for¢a que energiza tanto a iniciacdo das atividades,
como a manutenc¢do do comportamento (Lemos, 2005; Pereira, 2013). No comportamento
motivado, existem dois aspetos principais a considerar: a) intensidade, indicada pelo
esfor¢o, nivel de atividade, e entusiasmo; b) direcdo, indicada pela sele¢do de objetivos e
pela escolha de cursos de a¢do, com implementacdo de comportamentos orientados para
tais objetivos (Lemos, 2005). Estas caracteristicas do comportamento motivado sao
essenciais, na medida em que enfatizam as ‘“constantes escolhas e decisdes, mais ou
menos conscientes, de natureza motivacional” (Lemos, 2005, p. 196), tomadas pelo
individuo e inerentes a todas as suas agoes.

Do ponto de vista historico, as concegdes acerca da intensidade e direcdo do

comportamento foram evoluindo ao longo dos tempos, acompanhando diversas



perspetivas sobre a motivagdo (Lemos, 2005; Pereira, 2013; Rosario, 2005). Entre as
primeiras perspetivas, € possivel salientar as comportamentais, que descrevem a
motivacdo como uma resposta a estimulos, e as das necessidades. A perspetiva
comportamental da motiva¢do baseia-se nas designadas teorias dos incentivos, onde se
enquadram autores como John Watson, Edward Thorndike ou Burrhus Skinner. Essas
teorias enfatizam o papel dos estimulos e refor¢os externos na tendéncia de o individuo
se envolver ou ndo em determinadas atividades (Pereira, 2013). A motivag¢do ¢, entdo,
compreendida em termos quantitativos, ou seja, estuda-se o que ativa, em maior ou menor
grau, e o que desativa o comportamento; e, em termos mecanicistas, destacam-se fatores
essencialmente externos que agem sob o comportamento motivado (Lemos, 2005). Por
outro lado, a perspetiva das necessidades, onde se enquadram autores como Sigmund
Freud, Clark Hull ou Abraham Maslow, explica a motivagdo a partir de necessidades
individuais. Por exemplo, individuos com elevada necessidade de realizagdo num dado
dominio apresentam maior tendéncia para se envolver em atividades nesse mesmo
dominio (Lemos, 2005). Apesar do contributo destas perspetivas para a concetualizagdo
da motivacdo, parecem privilegiar ora o papel de fatores externos, ora caracteristicas
internas e estaveis do individuo (e.g., necessidades instintivas ou bésicas), podendo ser
alvo de criticas devido a nog¢des de agéncia pessoal e a perspetivas cognitivistas e
sistémicas do comportamento humano (Pereira, 2013; Rosario, 2005).

Desse modo, as perspetivas sobre a motivagdo evoluiram, como forma de
aumentar o foco nos processos de interpretacdo e construgdo de significados por parte do
individuo (Lemos, 2005; Roséario, 2005). A perspetiva cognitivista da motivacdo centra-
se entdo “nos processos que medeiam a relacdo entre os determinantes internos ou
externos e o comportamento, nomeadamente no papel pré-ativo do individuo através das
suas percegdes subjetivas e crengas” (Lemos, 2005, pp. 196-197). Assim, os processos
afetivos, as emogoes e os sentimentos ligados a interpretacdo e construgao de significados
por parte do individuo ganham importancia no que diz respeito a compreensdo da
motivacdo (Lemos, 2005; Rosario, 2005). A perspetiva cognitivista da motivagdo
enquadra um amplo leque de teorias. Entre essas, podem destacar-se a Teoria da
Motivagdo para a Realizagdo (Atkinson, 1957), a Teria Atribucional (Weiner, 1979,
1985) e a Teoria do Valor Proprio (Covington, 1984). A Teoria da Motivagdo para a
Realizacdo desenvolvida por Atkinson (1957) defende que a perspetiva de autoeficacia

guia o comportamento dos indviduos para a realizagdo das tarefas. A tendéncia para o
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individuo se envolver numa atividade resulta da maior antecipa¢do de sucesso do que de
insucesso, pelo que existe investimento, dedicacdo e compromisso em tarefas nas quais a
pessoa se percebe como capaz de as realizar com sucesso. De modo complementar, a
Teria Atribucional, desenvolvida por Weiner (1979, 1985), postula que os processos de
atribui¢do constituem um dos principais fatores da formag¢ao de expetativas e crencas das
pessoas e, consequentemente, ajudam a compreender as suas agdes. Em particular, o autor
salienta que os individuos podem interpretar sucesso e insucesso de formas diferentes,
atribuindo-lhes causas internas/externas, controlaveis/incontrolaveis, que moldam as suas
expectativas para proximas atividades e para o futuro. Por outro lado, a Teoria do Valor
Proprio, desenvolvida por Covington (1984), defende que ¢ o esfor¢o para manter as suas
percecdes de competéncia e valor pessoal que influencia a realizagao de tarefas, por parte
dos individuos. Isto €, Covington (1984) reconhece que os individuos podem interpretar
0 insucesso como fracasso pessoal, o que ameaca o seu valor proprio. Se assim for, a
pessoa pode evitar tarefas e estar menos atenta as mesmas, de forma a proteger a sua valia
pessoal. Em suma, a perspetiva cognitivista considera que os processos cognitivos (e.g.,
autoeficacia, atribuicdes causais, percecdo do individuo acerca de si proprio) interferem
no comportamento motivado de cada um (Rosario, 2005).

Neste enquadramento, Ryan e Deci (2000), na sua Teoria da Autodeterminagao,
apresentam a disting@o entre a motivagao intrinseca e a extrinseca. A primeira diz respeito
a fazer algo que ¢é agradavel, gera prazer e interesse genuino a nivel pessoal (Ryan &
Deci, 2000, 2020; Taveira, 2005). Atividades Iudicas ou de exploracdo sdo habitualmente
exemplo de comportamentos motivados intrinsecamente, sendo que fornecem ao
individuo satisfagdo pessoal e ndo dependem de estimulos ou pressdes externas (Ryan &
Deci, 2020). Ainda no que concerne a motivagdo intrinseca, a literatura destaca trés
aspetos centrais: (a) experiéncia de competéncia; (b) experiéncia de autodeterminagio (ou
autonomia), quando um acontecimento ¢ encarado como sendo determinado por causas
internas; e (c) ativagdo gratificante (Lemos 2005). Ou seja, a sensa¢do de produzir,
pessoalmente, os efeitos ou resultados desejados energiza o comportamento e relaciona-
se com experiéncias de competéncia, um dos alicerces motivacionais da aprendizagem e
do desenvolvimento humano (Bandura, 1977, 1989; Lemos, 2005). A persisténcia do
individuo face aos obstaculos quando realiza determinadas atividades surge articulada
com a percecdo de dominio e com elevadas expectativas de autoeficacia (Bandura 1977;

1989). Quanto maior a crenga nas suas capacidades, mais persisténcia e esfor¢o o
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individuo tende a depositar na realizacdo das atividades e na superacdo dos seus desafios
(Bandura 1977; 1989). Por outro lado, quando enfrenta dificuldades, um individuo que
duvide constantemente das suas capacidades e que apresente baixa autoeficacia, podera
abrandar os seus esfor¢os ou até mesmo abortar as suas tentativas para superar desafios
(Bandura 1977; 1989). De facto, a expectativa de sucesso ¢ a eficdcia pessoal sdo ja
reconhecidas na literatura como alguns dos principais mediadores das escolhas e dos
comportamentos motivacionais do individuo, centrais a processos e resultados
académicos e de carreira (Bandura, 1977, 1989; Eccles, 2009; Lent, 2013). Nem o
individuo, nem os contextos ou o mundo de trabalho se mantém estaveis, pelo que ¢
importante preparar o individuo para enfrentar as mudancgas e os obstaculos que possam
aparecer no seu percurso académico e de carreira (Lent, 2013). Ao contrario de concecgdes
mais classicas, a no¢do atualmente prevalente de carreira enfatiza conceitos como
adaptacdo, flexibilidade e autonomia (Lent, 2013). Autodeterminacdo e autonomia
salientam ainda mais a dimensdo interna da motivagdo, representando a “experiéncia
oposta de ser pressionado, de agir para evitar consequéncias aversivas ou para cumprir
expectativas de outros” (Lemos, 2005, p. 208).

Como uma das condi¢des mais importantes para a aprendizagem, a motivacdo
intrinseca tem sido relacionada positivamente com o rendimento escolar (Mouratidis et
al., 2021) e com a qualidade das aprendizagens (Ryan & Deci, 2020; Taveira, 2005).
Apesar destas descobertas, destacando a importancia da motivagdo intrinseca na educagao
formal, existem outras pesquisas que sugerem que este tipo de motivacgao tende a diminur
amedida que se avanca na escolaridade (e.g., Garn & Morin, 2021; Gnambs & Hanfstingl,
2016). Tal pode dever-se a uma dimininu¢@o dos niveis de satisfacdo das necessidades
psicologicas basicas na vida de cada um, nomeadamente de autonomia, competéncia e
conexdo (Gnambs & Hanfstingl, 2016; Ryan & Deci, 2000, 2020). A autonomia engloba
a iniciativa e autoria nas proprias agdes; a competéncia diz respeito ao sentido de dominio
na realizacdo de atividades, apoiado em expectativas de sucesso e crescimento; por
ultimo, a conex@o estd ligada ao sentido de pertenca, facilitado pela transmissdo de
respeito e carinho nas relagdes sociais (Ryan & Deci, 2000, 2020). A medida que se
avanca na escolaridade, parece existir uma resposta menos adequada as trés necessidades
psicoldgicas basicas, destacadas na Teoria da Autodeterminagdo (Ryan & Deci, 2000,

2020). Tal pode prejudicar a manutengdo da motivagdo intrinseca do individuo, tanto ao
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nivel académico, como no desenvolvimento de carreira (Gnambs & Hanfstingl, 2016;
Ryan & Deci, 2000, 2020).

Por sua vez, a motivacdo extrinseca refere-se a agir tendo em vista uma
consequéncia ou um resultado, que se pretende alcangar ou evitar (Lens et al., 2012;
Pereira, 2013; Ryan & Deci, 2000, 2020; Taveira, 2005). Este tipo de motivacdo ¢
influenciado por fatores externos, como recompensas e reconhecimento social (Pereira,
2013). Contudo, a dicotomia intrinseca-extrinseca tem sido questionada, o que acarreta
implicagdes seja a nivel teorico ou pratico (Lemos, 2005). A nivel tedrico, este
questionamento possibilitou a identificacdo de diferentes niveis de motivagdo extrinseca
(Ryan & Deci, 2000). Desse modo, atualmente reconhece-se que a motivagdo extrinseca
¢ dividida em quatro graus de autonomia (Guimaraes, 2008) ou estilos de regulagdo, que
representam uma internalizacdo progressiva da regulacdo do comportamento (Lemos,
2005; Ryan & Deci, 2000). Em primeiro lugar, a regulac@o externa ¢ a forma mais basica
e menos autéonoma de motivacdo extrinseca (Guimardes, 2008), que se associa a
comportamentos regulados pela antecipacao de refor¢os ou pelo evitamento de puni¢des
(Lemos, 2005; Ryan & Deci, 2020). Segue-se a regulagdo introjetada, que compreende a
motivagdo extrinseca parcialmente internalizada (Ryan & Deci, 2020). Isto ¢, ocorre
quando a propria pessoa impde as consequéncias, auto-recompensas ou autopuni¢des
(Guimardes, 2008; Lemos, 2005; Ryan & Deci, 2020). E um tipo de regulagio que se
associa ao controlo porque os individuos realizam as tarefas sob pressdo, a fim de, por
exemplo, evitar culpa ou ansiedade (Ryan & Deci, 2000, 2020). Por exemplo, em
atividades académicas, a regulagdo introjetada assume, muitas vezes, a forma de ego-
involvement em que a auto-estima do/a aluno/a depende dos resultados (Ryan & Deci,
2020). Ou seja, é como se os resultados académicos traduzissem o valor individual do/a
aluno/a. J& a regulacdo identificada, aplica-se a atividades que nio s@o intrinsecamente
interessantes, mas em que existe foco ainda nas consequéncias e nos beneficios de
determinada ag¢do, assim como no reconhecimento individual da sua pertinéncia
(Guimaraes, 2008; Lemos, 2005). Ou seja, ndo ignorando os aspetos extrinsecos, o
individuo ¢ capaz de perceber o valor intrinseco da tarefa (Ryan & Deci, 2000, 2020). Por
ultimo, a regulag@o integrada surge como a forma mais autdénoma de motivagao extrinseca
(Guimaraes, 2008; Ryan & Deci, 2020), envolvendo a escolha e valoriza¢do pessoal da

atividade (Guimaraes, 2008). O individuo ndo s6 reconhece e se identifica com o valor
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da atividade, como também considera que esta ¢ coerente com interesses e valores
individuais (Ryan & Deci, 2020).

No ambito dos diferentes niveis qualitativos de motivagdo extrinseca, a orientagio
para o futuro tem sido positivamente realcionada com a regulacdo identificada e a
regulacdo introjetada (Lens et al., 2012). Isto indica que quando os/as alunos/as
consideram as consequéncias futuras dos seus atos e escolhas, pode surgir pressio interna
e, consequentemente, tensdo para prosseguir (Lens et al., 2012). Apesar dos seus
contributos, tém surgido criticas a motivagdo extrinseca, devido ao destaque na
dependéncia do meio que esta forma de motivagdo acarreta (e.g., na auséncia de
recompensas, ndo havera envolvimento) (Lemos, 2005). Por esse motivo, a motivagao
extrinseca tem sido algo desvalorizada ou mesmo deseconselhada, nomeadamente nos
contextos de aprendizagem (Lemos, 2005; Rosario, 2005). Ainda assim, € preferivel que
os/as alunos/as se foquem em objetivos extrinsecos (e.g., notas), do que alienarem-se
completamente dos assuntos escolares, o que podera acontecer quando ndo apresentam
objetivos, nem intrinsecos, nem extrinsecos (Lemos, 2005). Essas circunstancias podem
originar amotivagdo, a qual tem sido mencionada como um fator preditor negativo no que
concerne ao envolvimento, a aprendizagem e ao bem-estar dos/as alunos/as (Ryan &
Deci, 2020). Por outro lado, a motivagao extrinseca pode constituir uma forma eficaz de
estimular o inicio do envolvimento em atividades, a partida desinteressantes para o
individuo, mas que se podem tornar intrinsecamente agradaveis, levando a crescente
interesse € & manuten¢do do comportamento (Lemos, 2005; Rosario, 2005).

A este respeito, quer a Teoria da Autodeterminag@o de Deci e Ryan (2000), quer
a Teoria da Motivagdo Humana de Nuttin (1985, citado por Lemos, 2005) sugerem a
possibilidade de “desenvolvimento da prépria motivagdo, através de um processo de
internalizacdo, que transforma a regulagdo externa do comportamento em regulacio
interna ou autodeterminada” (Lemos, 2005, p. 210). Na sua teoria, Ryan e Deci (2000)
destacam a motivacao do individuo nas tarefas, através da sua autodeterminacgao e sentido
de agéncia. Na mesma linha, Nuttin (1964, 1985, citado por Lemos, 2005) refuta a
perspetiva mecanicista do ser humano, reconhecendo a importancia das representagdes
individuais, construidas através da interagdo com o contexto, na explicacdo dos processos
motivacionais. Nuttin (1964, 1985, citado por Lemos, 2005) defende que a motivagao ¢

um processo relacional que estd sempre presente, ocorrendo variagdes conforme a
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orientagdo do individuo para as tarefas e a sua perspetiva temporal de futuro (Nuttin,
1964).

Assim, cognitivamente, as pessoas traduzem as suas necessidades ¢ desejos mais
gerais em objetivos motivacionais especificos (Paixdo et al., 2012). Na sua maioria, as
atividades em que a pessoa se envolve nao sdo intrinsecamente motivadoras, nem
motivadas por fatores extrinsecos (Lemos, 2005). As formas internas de motivagdo sdo
as que permitem ao individuo realizar atividades que ndo s2o propriamente agradaveis ou
interessantes, sem, contudo, o fazer por conformismo (Lemos, 2005). Estas formas
internas de motivacao distinguem-se, portanto, da motivagdo intrinseca na medida em que
“suportam o envolvimento ndo s6 em atividades intrinsecamente interessantes, mas
também em atividades que, ndo sendo atrativas, sd@o pessoalmente valorizadas” (Lemos,
2005, p. 211). Registe-se que o processo de internaliza¢do da motivagdo ¢ importante em
praticas educativas (Rosario, 2005). Alids, estratégias extrinsecas de motiva¢do sdo
comummente utilizadas ao nivel da realizagdo de tarefas académicas, pois estdo
implicadas quando existe associacdo do envolvimento na tarefa com consequéncias
valorizadas pelo/a aluno/a (Lemos, 2005; Jesus, 2008). Na internalizagdo da motivagao,
os/as professores/as podem recorrer a estratégias informativas (e.g., atribuir feedback
positivo e construtivo acerca da tarefa realizada pelos/as alunos/as) ou controladoras (e.g.,
vigilancia e tentativa de controlo do comportamento dos/as alunos/as) (Lemos, 2005).
Além disso, € essencial realgar a ideia de que ndo € possivel que todos os alunos e alunas
tenham o desejo intrinseco de aprender todos os asuntos ou conteudos (Lemos, 2005),
pois cada um € um ser unico, com interesses, preferéncias e personalidades diferentes.

E nesta conce¢do que se verifica a importancia de o/a professor/a estar
sensibilizado/a para as idiossincrasias dos seus/suas alunos/as, seja ao nivel dos contetidos
que lecionam, seja ao nivel das estratégias que utilizam. Ao contrario dos ambientes
controladores e opressores, os ambientes que apoiam a autonomia, utilizando a novidade,
a variedade e o caracter ludico das tarefas como fonte de motivagdo, facilitam o tipo de
motivagdo mais interna ou intrinseca (Lemos, 2005; Muenks et al., 2018). Por exemplo,
Brophy (1981) apresentou uma revisdo das caracteristicas que devem ter as recompensas
eficazes. Na pratica, a utilizagdo de recompensas pode ter efeitos positivos (a) se os/as
alunos/as sentirem que existe justica na atuacdo do/a professor/a, isto €, que todos tém
oportunidades semelhantes de sucesso; e (b) se o/a professor/a valorizar mais o esforco e

empenho dos/as alunos/as do que a competéncia, enfatizando os aspetos positivos da
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participacdo e dedicacdo dos/as alunos/as. Assim, para além de uma qualidade atrativa,
“as praticas de ensino/aprendizagem tém de fomentar a autodeterminagdo, através da
oferta de escolhas, do incentivo ao pensamento independente, da inscri¢do das atividades
em projetos que as tornem pessoalmente significativas” (Lemos, 2005, p. 211).
Resumindo, as abordagens motivacionais evoluiram ao longo dos anos, desde as
teorias que valorizam o papel do meio circundante, através dos estimulos externos, até as
teorias que destacam as cogni¢des e emogdes na compreensdo da motivagdo de cada
individuo (Rosario, 2005). Assim, existe uma variedade de perspetivas nas quais os/as
professores/as podem fundamentar a sua pratica e a que os/as psicdlogos/as necessitam
também estar atentos/as. A motivagdo e as estratégias motivacionais sdo importantes ao
nivel do desenvolvimento de autodeterminacdo e proatividade dos/as alunos/as, assim

como do seu envolvimento em tarefas escolares e atividades de exploragdo de carreira.

2.2. Exploracio de Carreira

O conceito de exploragdo de carreira envolve atitudes, cognigdes,
comportamentos e afetos, que permitem ao individuo adquirir conhecimentos sobre si
proprio e sobre as diversas ocupagdes, sendo que as interagdes com o meio ambiente
constituem fontes importantes de informagdo (Cheung, 2015; Lazarides et al., 2016). E
um processo psicoldgico que sustenta a procura € o processamento de informagdo, a
imaginacdo de si proprio em varias op¢des € no meio envolvente, a fim de apoiar a
definicdo e a orientag@o para objetivos de carreira (Jiang et al., 2019; Taveira, 2000). A
exploracdo de carreira responde a questdes como qual/ais o/s trabalho/s mais adequado/s
para mim? (Porfeli & Lee, 2012). Portanto, € um processo crucial para o desenvolvimento
da identidade, nomeadamente da identidade profissional, por parte do individuo (Jiang et
al., 2019; Lee at al., 2016; Porfeli & Lee, 2012).

Existem varias concecdes sobre a exploragcdo de carreira, que tém evoluido ao
longo do tempo, acompanhando mudangas na literatura ¢ na sociedade (Taveira &
Moreno, 2003). Uma das primeiras conceg¢des sobre a exploragdo de carreira permite
defini-la em termos de comportamentos de procura de informag¢do e como uma
competéncia de resolucdo de tarefas vocacionais (Krumboltz & Schroeder, 1965;
Thoresen et al., 1967). Uma outra concec¢do ¢ baseada nas teorias de tomada de decisdo e

define exploragdo como uma fase do processo de decisdo de carreira (Gelatt, 1962;
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Harren, 1979; Hilton, 1962; Tiedeman, 1961). De uma forma geral, esta fase ¢ descrita
como um periodo de identificagdo e avaliagdo de alternativas de carreira. Envolve o
conhecimento e a avaliagdo cognitiva, pelo proprio individuo, de opgdes, bem como a
ativacdo de comportamentos de procura de informagdo (Taveira, 2000). Nestas duas
primeiras concecdes, as dimensdes afetivas e motivacionais da exploracdo de carreira sdo
negligenciadas em detrimento de um foco na frequéncia e variedade de comportamentos
exploratdrios de procura de informag@o acerca do meio envolvente (Taveira, 2000). Estas
concecdes guiam também o estudo e a intervengdo na exploragdo de carreira sobretudo
com jovens adultos e adultos, descurando outros periodos de vida (Jiang et al., 2019;
Taveira, 2000).

Por outro lado, uma terceira conce¢do da exploragdo acompanha os modelos de
desenvolvimento de carreira e define a exploragdo como um estadio do desenvolvimento
vocacional tipico da adolescéncia (Super, 1957, citado por Taveira, 2000). A exploragdo
caracteriza um estadio em que os/as jovens procuram conhecer melhor o meio envolvente
e a si mesmos. Através de experi€ncias vivenciais, o0s/as jovens avancam no
desenvolvimento do seu autoconceito e formam visdes alternativas da realidade e de
futuros possiveis. Este estadio corresponde, ainda, a um periodo de “delimitagdo gradual
de objetivos vocacionais e esta na base da cristalizagdo, especificagdo e implementagao
de preferéncias vocacionais” (Taveira, 2000, p. 57). Para além disso, segundo os modelos
de desenvolvimento de carreira, a exploracdo constitui uma dimensdo afetiva e de
maturidade vocacional, envolvendo aspetos como questionamento sobre o proprio e a sua
realidade, bem como a identificacdo, a avaliacdo e o recurso a diversas fontes de
informacao (Taveira, 2000).

Apesar da relevancia destes modelos, a conce¢do da exploracdo de carreira centra-
se na adolescéncia, negligenciando a atividade exploratoria dos periodos mais precoces
do desenvolvimento ou dos ultimos anos da vida adulta (Lee & Porfeli, 2012; Taveira,
2000). Esta nog¢ao apoia-se, por exemplo, na suposi¢cdo de que as criangas em idade pré-
escolar estdo desconectadas do mundo do trabalho (Lee & Porfeli, 2012). Ao reconhecer
também essa limitag¢ao, Super (1957, citado por Taveira, 2000) constata a necessidade de
concetualizar a exploracdo em estaddios mais precoces do desenvolvimento e apresenta
um modelo interativo do desenvolvimento de carreira na infancia. Nesse modelo, procura
demonstrar a importancia da exploracdo desenvolvida durante a infincia na exploragdo

de carreira mais tardia. Com efeito, as criangas desenvolvem os seus interesses e valores
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através da interagdo com pessoas mais proximas (e.g., familia, professores/as) e do que ¢
transmitido pelos meios de comunicagdo social (Lee & Pofeli, 2012; Watson et al., 2015).
Esta partilha de experiéncias tem impacto nas suas ideias gerais sobre trabalho, no
desenvolvimento dos seus interesses de carreira e em posteriores decisdes na adolescéncia
e na vida adulta (Lee & Porfeli, 2012). Importa realgar que a infancia pode ser o momento
ideal para iniciativas de exploragdo de carreira, visto que a crianga ndo sente a pressio de
um compromisso imediato (Lee & Porfeli, 2012). Além disso, o tempo disponivel para
experimentar as mais variadas opg¢des pode, futuramente, reduzir a incerteza no
compromisso, o que geralmente constitui uma problematica para os adolescentes, quando
alcancam momentos expectaveis para tomar uma decisdo (Lee & Porfeli, 2012).

Uma quarta conceg¢do sobre a exploracdo emerge a partir da expansao dos modelos
de desenvolvimento de carreira. Jordaan (1963, citado por Taveira, 2000) escreve o que
viria a ser considerado como o primeiro ensaio tedrico sobre a exploracdo de carreira.
Nesse ensaio, define a exploracdo de carreira como um processo psicologico complexo
que ocorre ao longo da vida e que esta relacionado com uma série de outros processos
humanos (e.g., identidade, vinculag¢do, motivagdo). O autor define, ainda, a exploragdo
como um “processo basico de aprendizagem e de desenvolvimento vocacional e como
um meio privilegiado de relacdo do sujeito com o mundo que o rodeia” (Taveira, 2000,
p. 58). Assim, a exploragdo de carreira passa a valorizar dimensdes cognitivas e afetivas
inerentes a interpretar, reinterpretar ou recrear experiéncias passadas e de projetar essas
experiéncias no futuro (Taveira, 200). Jordaan (1963, citado por Taveira, 2000) propds
ainda a andlise da exploragdo de carreira em 10 dimensdes (e.g., da exploragdo planeada
a exploragcdo ocasional e da exploragdo sistemdtica a exploracdo aleatdria). Essas
dimensdes inspiraram inclusive a constru¢do de medidas de avaliagdo da exploragdo de
carreira mais compreensivas. Por exemplo, o Career Exploration Survey (CES; Stumpf
et al., 1983) comporta trés componentes principais - as crengas, 0s comportamentos € as
reacoes de exploracdo de carreira, cada uma especificada em diferentes
dominios/dimensdes que retratam atitudes, crengas, comportamentos e afetos implicados
na exploracdo.

Esta perspetiva é coerente com o que defendem Flum e Blustein (2000). Estes
autores propdem que a exploragdo de carreira ndo consiste num mero estddio do
desenvolvimento vocacional, antes ¢ um processo que desempenha uma fungédo

adaptativa do individuo nos varios dominios da sua vida. Para os autores, este processo
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inclui uma componente atitudinal, que corresponde ao nivel de motiva¢do apresentado
pelo individuo para se envolver em atividades exploratdrias e manter esse envolvimento
(Flum & Blustein, 2000). Adicionalmente, as dimensdes propostas por Jordaan (1963,
citado por Taveira, 2000) sdo coerentes com a distingdo entre exploracdo de carreira
diversificada e exploragdo de carreira especifica, abordada por Porfeli e Skorikov (2010).
A exploragdo de carreira diversificada envolve aprender acerca do mundo do trabalho e
sobre si mesmo, de uma forma abrangente, enquanto a exploragdo de carreira especifica
envolve uma pesquisa aprofundada e mais focada em equiparar perspetivas pessoais €
opcdes de carreira (Porfeli & Skorikov, 2010).

Além da evolugdo das concecdes da exploracdo de carreira, a investigagdo sobre
este processo tem também prosseguido e permitido identificar os seus antecedentes e
consequentes (Taveira & Moreno, 2003). O estudo dos antecedentes tem evidenciado a
existéncia de diferencas individuais neste processo, em funcdo de fatores contextuais e/ou
intrapessoais (Taveira, 2000). Alguns estudos apontam para antecedentes motivacionais
da explora¢do de carreira (e.g., Betz & Voiten, 1997; Blustein, 1988; Greenhaus &
Connolly, 1982; Greenhaus & Sklarew, 1981; Noe & Steffy, 1987; Solberg et al., 1995;
Stumpf & Lockhart, 1987; Sugalski & Greenhaus, 1986; Taylor & Popma, 1990). Uma
outra linha de investiga¢do considera antecedentes relativos a cognicdo social e ao
processamento de informagdo dos individuos. Por exemplo, ha evidéncia de que os
individuos utilizam diversas estratégias para procura e processamento de informacdo, o
que sustenta variacdes na explorag@o de carreira, por sua vez associada a um estilo de
tomada de decisdo racional e a competéncias de adaptagdo (e.g., Harren 1979; Mihal et
al., 1984; Robitscheck & Cook, 1999). Além disso, verificou-se que os individuos com
visdes mais diferenciadas e integradas sobre si proprios e sobre o mundo s@o mais eficazes
na exploracdo de carreira e na tomada de decisdo (e.g., Blustein & Strohmer, 1987). Um
outro conjunto de estudos tem demonstrado que tanto a identidade como a indecisao
vocacional sdo preditores significativos da exploracdo de carreira (Blustein & Noumair,
1996; Blustein et al., 1989; Taveira, 1997).

Considerando a influéncia dos contextos relacionais, a investigagdo sugere que a
exploragdo de carreira ¢ facilitada quando os individuos estdo inseridos em meios
relacionais que proporcionam tanto vinculos seguros como autonomia (e.g., Hazan &
Shaver, 1990; Palmer & Cochran, 1988; Ryan et al., 1996). Um outra linha de estudos

sugere ainda que a exploragdo de carreira ¢ influenciada pelas natureza das oportunidades
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sociais, econdmicas, culturais e histdricas (e.g., Blustein 1997; Afonso & Taveira, 1999;
Taveira et al., 1998). Assim, a exploragdo de carreira parece ser facilitada num contexto
que disponibilizada um leque variado de opgdes, consistente com os interesses € as
capacidades do individuo (Blustein, 1997). Além disso, a investigagdo sugere que a
exploragdo varia em funcdo do género e do estatuto socioecondmico. Por exemplo, as
raparigas, quando comparadas com os rapazes, valorizam mais as atividades de
exploragdo do self'e do meio (Afonso & Taveira, 1999; Taveira et al., 1998). Por sua vez,
os/as jovens provenientes de familias de um nivel socioecondémico mais elevado parecem
deter mais informag@o sobre o mundo académico e profissional, maior envolvimento em
atividades de exploragdo e desenvolvem processos de exploracdo de carreira mais
abrangentes, comparativamente aos/as jovens oriundos/as de familias de estatuto
socioeconomico mais baixo (Afonso & Taveira, 1999; Taveira et al., 1998; Vondracek et
al., 1999).

Quanto aos consequentes da exploragdo de carreira, a investigagdo tem permitido
constatar um impacto ou relagdes significativas: na satisfacdo e na realizagdo
profissionais (e.g., Greenhaus & Sklarew, 1981; Jordaan & Super, 1974); na maturidade
vocacional (e.g., Jordaan & Super, 1974; Yates et al., 1979); nos interesses vocacionais
(e.g., Gendre, 1969, citado por Taveira, 2000); na perspetiva temporal de futuro (e.g.,
Savickas, 1993); no progresso da tomada de decisdo (e.g., Barak et al., 1975; Blustein,
1989; Stumpf et al., 1983); na diferenciacdo cognitiva (e.g., Bodden & James, 1976;
Cesari et al., 1984; Leso & Neimeyer, 1991); na procura e coloca¢do no emprego (e.g.,
Allen & Keaveny, 1980; Noe & Steffy, 1987); na cristalizacdo do autoconceito (e.g.,
Brooks et al., 1995); na motivacdo para o crescimento pessoal e na auteficacia para a
tomada de decisdo vocacional (Urakami, 1996). Os resultados desta linha de investigacdo
parecem indicar ainda que a exploracdo de carreira produz resultados favoraveis,
sobretudo quando os individuos exploram aspetos do self'e do contexto relacionados com
a sua fase/tarefa de desenvolvimento mais proxima (Blustein, 1989, Taveira, 2000). Além
disso, existem evidéncias que permitem concluir que os individuos podem continuar a
envolver-se em atividades de exploragdo de carreira apos a tomada de decisdo (Taveira,
1997).

Em suma, assiste-se, na literatura sobre a carreira, a um alargamento concetual da
exploracdo (Taveira, 2000; Taveira & Moreno, 2003). A exploragdo de carreira deixa de

ser entendida como um mero comportamento de procura de informagéo sobre o proprio



20

e o0 meio circundante, para passar a representar um processo psicoldgico que sustenta, ao
longo da vida e em diversos contextos, as atividades de procura e processamento de
informacdo, a reflexdo sobre si e a imaginagdo acerca de si proprio em possiveis contextos
e opgdes, visando a prossecucdo de objetivos mais amplos de um projeto tnico de vida
(Cheung, 2015; Jiang et al., 2019; Taveira, 2000). Adota-se, assim, uma visdo
desenvolvimental e construtivista do conceito e valoriza-se o papel ativo dos individuos
na constru¢do do seu processo de desenvolvimento de carreira e articulagdo com outros

processos de vida, como a motivacdo (Taveira, 2000).

2.3. Motivacao e Exploracao de Carreira

Com base nos contributos revistos, € possivel inferir que a motivagdo e a
exploragdo de carreira podem relacionar-se entre si. De facto, o proprio conceito de
exploragdo de carreira pode ser entendido como um desejo de procurar novas informagdes
e aprender mais. E um processo que decorre ao longo do ciclo vital, em diferentes
contextos, e¢ integra dimensdes atitudinais, cognitivas, afetivas e comportamentais
(Taveira & Moreno, 2003). E, por isso, um processo que reflete dimensdes cognitivo-
motivacionais, com impacto em escolhas e constru¢do de projetos de vida (Abreu &
Paixdo, 2012; Cordeiro et al., 2015; Oliveira & Taveira, 2016b), podendo até ser
percebido como uma manifestacdo de fontes intrinsecas de motivagdo (Blustein, 1988).
Contudo, a relagdo entre os processos motivacionais e a exploracdo de carreira ainda
precisa de ser mais explorada (Blustein, 1988; Lee et al., 2016). Neste sentido, ¢
necessario considerar a natureza e o tipo de motivagdo que o individuo apresenta perante
as suas tarefas de desenvolvimento de carreira (Matos, 2016).

Autores como Jepsen (1984, citado por Taveira, 2000) e Blustein (1988) sugerem
que o quadro tedrico da motivagdo ¢ o que melhor permite compreender as diferencas
individuais no envolvimento na exploragdo de carreira. Neste ambito, a relagdo entre os
processos motivacionais € o desenvolvimento de carreira tem sido abordada
empiricamente a partir de diversas perspetivas psicologicas (Taveira, 2000). Os primeiros
estudos sobre os antecedentes da exploragdo de carreira consideraram a perspetiva
comportamental da motivagdo e desenvolveram-se no seio do paradigma da
aprendizagem social. Demonstraram que o refor¢o e a modelagem estdo relacionados com

o aumento da frequéncia dos comportamentos de procura de informac¢ao (Krumboltz &
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Schroeder, 1965; Krumboltz & Thoresen, 1964; Thoresen et al., 1967). Num conjunto de
investigagcdes posteriores, procurou-se analisar até que ponto as caracteristicas da
personalidade e do desenvolvimento dos individuos se relacionam com a atividade
exploratoria, seja em termos de quantidade ou em termos de qualidade (Taveira, 2000).
Estes estudos vieram mostrar a importancia das dimensdes cognitivo-motivacionais da
exploragdo de carreira e das contribuigdes da Psicologia da Motivagdo (Aiken &
Johnston, 1973; Hosie, 1975) para identificar e compreender esse tipo de fatores da
exploracdo de carreira. Nesta linha de estudo, relacionada com perspetivas de
necessidades e com perspetivas cognitivas da motivacdo, ¢ importante realgcar a
investigacdo desenvolvida no quadro das teorias da motivagdo do tipo “expectativa-valor”
(e.g., Eccles & Wigfield, 2020). Estas teorias assentam no pressuposto de que “o
comportamento dos individuos varia de acordo com o valor que estes atribuem aos seus
proprios objetivos e de acordo com a perce¢do que tém acerca da probabilidade de os
atingir” (Leal & Gracio, 2019, p. 88). A investiga¢do tem demonstrado, por exemplo, que
fatores como a satisfagdo com a decis@o de carreira, a importancia atribuida ao papel de
trabalhador, o atingir de objetivos desejados e o /ocus de controlo, se relacionam
positivamente com a exploracdo (Greenhaus & Connolly, 1982; Greenhaus & Sklarew,
1981; Lunneborg, 1976; Noe & Steffy, 1987; Stumpf & Lockhart, 1987; Sugalski &
Greenhaus, 1986; Super & Nevill, 1984).

Considerando outros fatores motivacionais da exploracdo de carreira e outras
perspetivas tedricas da motivacdo (e.g., Avaliagdo Cognitiva), destaca-se outro conjunto
de estudos que demonstrou que a exploracdo de carreira pode ser promovida através de
fatores intrapessoais como a competéncia percebida, a orientagdo motivacional
autonoma, a autoestima, a autoeficacia, e a orientacdo para os objetivos (e.g., Blustein,
1988; Lent, 2016; Lent et al., 2009; Solberg et al., 1995; Taylor & Popma, 1990).
Verificou-se, também, que as crencgas positivas e a importancia atribuidas aos objetivos
vocacionais estdo positivamente relacionadas com a exploracdo de carreira (e.g., Betz &
Voiten, 1997). Adicionalmente, a investigagdo sobre os fatores motivacionais da
exploragdo de carreira sugere que as experiéncias que proporcionam apoio interpessoal,
diretamente ou através de processos vicariantes, contribuem para o sucesso na
exploracdo, demonstrando que a motivagdo constitui uma via de ativagdo do processo de
exploracdo de carreira (Blustein, 1992). Nesse enquadramento, através dos resultados de

um dos seus estudos, Blustein (1988) afirma que as orientagdes motivacionais do
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individuo t€ém impacto na variabilidade de atitudes, crengas, comportamentos ¢ atividades
exploratérias de cada um. A orientacdo auténoma, diretamente relacionada com a
motivagdo intrinseca, envolve um comportamento espontaneo, ou seja, que ndo ¢ afetado
por contingéncias externas (Blustein, 1988). Os individuos que sdo orientados pela
autonomia tendem a iniciar e sustentar atividades consistentes com 0s seus interesses,
objetivos e valores (Blustein, 1988; Erikson, 1963). No caso da orienta¢do pelo controlo,
diretamente relacionada com a motivacdo extrinseca, a fonte de motivacdo surge
principalmente de informag¢des internalizadas e/ou externas (Blustein, 1988). Assim, os
individuos orientados pelo controlo tendem a comportar-se de acordo com as pistas
externas ou expectativas sociais internalizadas (Blustein, 1988). A orientacdo impessoal
¢ caracterizada pela crenca de que o comportamento de uma pessoa nao levard a
resultados desejados ou esperados (Blustein, 1988). Em concordancia com a teoria de
Weiner (1979, 1985), as pessoas com altos niveis de orientagdo impessoal tendem a
acreditar que muitas tarefas sdo dificeis demais, desvalorizando as suas competéncias
(Blustein, 1988).

Num estudo realizado por Lee et al. (2016), com o objetivo de analisar os
precursores motivacionais que explicam a variag@o na exploracdo de carreira, tanto a nivel
individual como entre pessoas, verificou-se a existéncia de associagdes positivas entre
fatores motivacionais, como autoeficacia ou a estabilidade de objetivos, e exploragdo de
carreira. Além disso, este estudo mostrou que as valéncias de trabalho e as crengas de
agéncia pessoal sdo importantes entre pessoas e a nivel intradividual. Os resultados entre
pessoas sugerem que os adolescentes que exibem valéncias positivas de trabalho (e.g.,
antecipacdo de sucesso, bem-estar, experiéncias enriquecedoras) e crencas de agéncia
pessoal estdo mais envolvidos em atividades exploratorias sistematicas. No dominio
intraindividual, os resultados sugerem que, quando os individuos exibem valéncias
positivas de trabalho e crencas de agéncia pessoal superiores ao que habitualmente
apresentam, existe um envolvimento exponencial na exploracdo de carreira.

Neste seguimento, um estudo realizado por Valero e Hirschi (2016) revelou que
os perfis motivacionais, caracterizados por trés varidveis (autonomia, afeto e
autoeficacia), estdo relacionados de forma diferente com expectativas de trabalho
positivas e negativas € com o envolvimento no alcance das metas definidas. Os perfis
motivacionais mais favoraveis (moderately motivated, motivated) estao relacionados com

expectativas mais positivas € maior envolvimento em atividades rumo ao cumprimento
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dos objetivos (Valero & Hirschi, 2016). Ja os perfis motivacionais mais desfavoraveis
(low positive affect, unmotivated, slightly unmotivated) sdo caracterizados por niveis mais
baixos de expectativas e objetivos menos ambiciosos (Valero & Hirschi, 2016). Estas
evidéncias demonstram que a motivag¢do pode ser indicativa da avaliag@o geral que os/as
jovens fazem em relagdo a sua vida profissional futura (Valero & Hirschi, 2016). Neste
ambito, a literatura sugere que os individuos que assumem um papel ativo na construgdo
da sua identidade, que procuram conhecer ofertas do mercado de trabalho e quais os
trabalhos que melhor se alinham com as suas caracteristicas pessoais sdo 0s que mais
chances apresentam de, no futuro, conquistar um trabalho gratificante para si (Porfeli et
al., 2012; Ferreira et al., 2015). Por outro lado, sem esta preocupagdo, as escolhas de
carreira dos individuos tenderdo a ser menos congruentes com as suas caracteristicas
individuais, refor¢ando a motivacdo para evitar o trabalho e, consequentemente,
aumentando a probabilidade de insatisfacdo com o trabalho e de fracasso (Ferreira et al.,
2015).

Num outro estudo concretizado por Hirschi et al. (2013), com o objetivo de
perceber de que forma a motivacdo afeta o grau em que os/as alunos/as estdo envolvidos
em comportamentos exploratdrios, os resultados demonstraram que, de facto, as crengas
de autoeficacia, os obstaculos percebidos, os objetivos autonomos de carreira e as
emocdes positivas face ao mundo do trabalho tém um efeito significativo no que diz
respeito ao envolvimento dos/as alunos/as na exploragdo de carreira. No mesmo sentido,
Duchesne et al. (2012) descobriram que, no Ensino Secundério, os/as alunos/as com
maior motivacao intrinseca relatam niveis mais elevados de envolvimento em atividades
de exploragdo de carreira (e.g., leitura de informag¢des sobre o mundo de trabalho/
determinadas profissdes, e reflexdo sobre os seus préprios interesses de carreira).
Considerando a literatura revista, conhecer a natureza e o tipo de motivagdo que move o
individuo no contexto educativo, pode permitir ajustar as praticas educativas dos/as
professores/as e as intervengdes psicoldgicas, de forma a promover a motivagao intrinseca
ou a internalizacdo da motivagdo perante as tarefas (Ryan & Deci, 2000) e
simultaneamente promover processos de desenvolvimento de carreira, como a
exploragdo. Neste ambito, a importincia dos contextos e agentes educativos (e.g.

docentes) deve ser valorizada no estudo da motivacao e da exploragdo de carreira.
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2.4. Relacio Professor/a-Aluno/a

Existem varias perspetivas tedricas que procuram explicar o sucesso ou insucesso
escolar dos/as alunos/as. Além de perspetivas que consideram caracteristicas bioldgicas,
psicoldgicas e sociais dos/as alunos/as, ou daquelas que salientam condicdes
sociopoliticas da educacdo, ha perspetivas que enfatizam os fatores relacionais
implicados no processo de ensino-aprendizagem, entre os quais se insere a relacdo
professor/a-aluno/a (Del Prette et al., 2005). Por exemplo, o Modelo Interpessoal
descreve e analisa os processos de ensino-aprendizagem em termos da relacdo entre
professor/a e alunos/as (Wubbels et al., 2006). Para a compreensao da gestdo de sala de
aula por parte do/a professor/a e da relagdo professor/a-aluno/a, este modelo sugere dois
elementos centrais: a comuni¢do € o comportamento do/a professor/a. Este modelo ¢
baseado na pesquisa de Timothy Leary sobre o diagnostico interpessoal da personalidade,
aplicando ao Ensino (Leary, 1957, citado por Wubbels et al., 2006). Inclusivamente,
foram adotadas as duas dimensdes descritas pelo autor (Proximidade e Influéncia),
consideradas como descritores universais de interacdo humana (Wubbels et al., 2006).

A relag@o professor/a-aluno/a vai além de uma relagdo centrada nos contetidos
escolares (Leite & Tagliaferro, 2005), pois ndo sé contribui para a aprendizagem e o
rendimento académico, como também procura promover o desenvolvimento holistico
dos/as alunos/as (Del Prette et al., 2005). Além de mediador do conhecimento e facilitador
da aprendizagem, o/a professor/a deve representar uma figura de confianca, respeito e
admiragdo para os/as alunos/as (Reis et al., 2017). Assim, a relag@o professor/a-aluno/a ¢
uma relacdo ndo sé pedagogica, mas também afetiva e de envolvimento mutuo, que
favorece o desenvolvimento cognitivo e socioemocional do/a aluno/a (Belo et al., 2021;
Cidade, 2009). A expressdo de alegria, os afetos transmitidos pelo/a professor/a e o
interesse que transpassa aos alunos e alunas podem incentiva-los/as a participar mais nas
aulas, a procurar respostas para satisfazer a sua curiosidade, assim como a explorar novos
caminhos de conhecimento e vias de resolucdo de problemas (Reis et al., 2017). A paixdo
do/a professor/a pelo conhecimento e a sua entrega na tarefa de ensinar contagia os/as
alunos/as, promovendo o seu desejo de aprender e o envolvimento nas tarefas académicas
(Abed, 2016). Aos/as professores/as, cabe valorizar as histdrias de vida dos/as alunos/as,
perceber as suas potencialidades e respeitar as suas idiossincrasias. Desse modo, ¢
possivel criar uma relagdo de confianga e aproximagdo entre docente e discente, com

“doses equilibradas de razio e sensibilidade” (Cidade, 2009, p. 30). Por exemplo, ao
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dirigir-se ao/a aluno/a pelo seu nome, ao demonstrar interesse quanto aos problemas que
o afligem, ao apoiar o/a aluno/a na sua expressdo e regulagdo emocional, o/a professor/a
cria condigdes propicias para uma relagdo de confianca e abertura de novas perspetivas e
oportunidades no processo de ensino-aprendizagem (Cidade, 2009). Neste sentido, para
criar um clima de aprendizagem coeso, os/as professores/as devem modelar atributos
pessoais como: alegria, cordialidade, maturidade emocional, sinceridade e preocupagdo
com os/as alunos/as, como individuos e como aluno/a (Brophy, 2000; Carvalho & Veiga,
2020; Ida, 2017).

Na sua pratica profissional, o/a professor/a orienta-se para uma missdo que vai
além de ensinar contetidos programaticos. Por exemplo, o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria salienta a abordagem multifacetada que a propria escola deve
adotar, apontando para uma educag¢@o holistica dos/as alunos/as, que lhes permita “tomar
decisdes livres e fundamentadas sobre questdes naturais, sociais e €ticas, e dispor de uma
capacidade de participagdo civica, ativa, consciente e responsavel” (Martins et al., 2017,
p. 10), tanto na vida pessoal como na sociedade. Nesta conjetura, ensinar € mais complexo
do que muitos idealizam, pois significa educar/formar para a vida, para o bom convivio e
a integracdo em sociedade (Cidade, 2009). Assim, o/a professor/a deve estimular a
curiosidade e a exploragdo por parte dos/as alunos/as, contribuir para a apresentacdo de
comportamentos socialmente adequados ao contexto escolar, facilitar a sua aprendizagem
e envolvimento na escola para, consequentemente, promover o sucesso escolar (Brophy,
2000; Jesus, 2008; Veiga, 2013).

Para contribuir para essa missdo educativa, ¢ importante que os/as professores/as
estejam em constante desenvolvimento, pessoal e profissional, buscando outras
atividades que lhes proporcionem novas ferramentas para estarem preparados/as para
responder as idiossincrassias e necessidades dos seus alunos e alunas (Belo et al., 2021;
Organizagao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico [OCDE], 2020; Santiago
etal., 2012). A formagdo de base e complementar dos/as professores/as deve ajuda-los/as
a adquirir varias competéncias importantes para os processos de ensino-aprendizagem,
tais como: planificacdo do ensino; gestdo da sala de aula; motiva¢do dos/as alunos/as;
comunicagdo interpessoal; consideragdo das idiossincrasias dos/as alunos/as (e.g.,
personalidade, background historico e cultural); avaliacdo de desempenho; e utilizacdo
de novas tecnologias (Veiga, 2013). Além disso, ¢ possivel identificar quatro grandes

fatores de influéncia dos/as professores/as sob os/as alunos/as:
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o reconhecimento do estatuto do professor pelos alunos; o reconhecimento pelos
alunos da capacidade de recompensar ou de punir do professor, através das
avaliagoes e das estratégias de gestdo da indisciplina; o reconhecimento pelos
alunos da competéncia do professor nos conhecimentos que este lhes pretende
ensinar, o reconhecimento de certas qualidades pessoais e interpessoais no
professor, apreciadas pelos alunos, desenvolvendo-se processos de identificag@o

(Jesus, 2008, p. 22).

A identificacdo do/a aluno/a com o/a professor/a é, em grande medida, percebida
pela satisfacdo obtida na relagdo estabelecida entre si (Jesus, 2008). No entanto, tal como
verificou o autor, parecem existir algumas lacunas no que concerne a representacdo da
relagdo pedagogica. Por um lado, o/a docente previligia os aspectos cognitivos na sua
representacdo dos/as alunos/as (Jesus, 2008). Por outro lado, os/as alunos/as previligiam
os aspectos afectivos e relacionais, na sua representacdo dos/as professores/as (Jesus,
2008). Se, no passado, os/as alunos/as se viam obrigados/as a adaptar-se aos métodos de
ensino dos/as professores/as, atualmente ¢ o/a professor/a quem deve procurar ir ao
encontro dos interesses e da linguagem dos/as alunos/as, sendo flexivel e dando o
exemplo (Jesus, 2008). Com esta adaptacdo/atualizagdo, serd possivel criar um ambiente
pedagdgico propicio para que os/as alunos/as se identifiquem com os/as professores/as €

estabelecam uma relagdo de confianga, importante a aprendizagem e ao seu

desenvolvimento holistico.

2.5. Relacio Professor/a-Aluno/a, Motivacido e Exploracio de Carreira

A aprendizagem e a motivagdo dos/as alunos/as também dependem da
identificacdo destes com o/a professor/a (Donker et al., 2021; Jesus, 2008). Ou seja,
através de uma relagdo de confianga e de abertura, o/a professor/a tem mais condigdes de
incentivar o empenho dos/as seus/suas alunos/as no processo de ensino-aprendizagem.
De facto, o comportamento interpessoal dos/as professores/as, nomeadamente o seu
campanheirismo e apoio, constitui um preditor de emog¢des positivas quanto a
aprendizagem e motivagao por parte dos/as alunos/as (Donker et al., 2021).

Em estudos anteriores, recorrendo ao Modelo Interpessoal, verificou-se que existe
uma relacdo positiva entre proximidade e a motivagdo dos/as alunos/as para a disciplina

de Fisica (Brekelmans, 1989, citado por Wubbels et al., 2006). Isto ¢, quanto maior a
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percecdo dos/as alunos/as de proximidade por parte do/a professor/a, maior parece ser a
sua motivacdo (Wubbels et al., 2006). Outros estudos encontraram relagdes positivas
entre comportamentos amigaveis € compreensivos por parte dos/as professores/as com o
prazer, a confianca ¢ o esfor¢o que os/as alunos/as apresentam (Derksen, 1994; van
Amelsvoort et al., 1993; Setz et al., 1993; van Amelsvoort, 1999, citados por Wubbels et
al., 2006).

No entanto, verifica-se que muitos alunos e alunas apresentam resultados de
aprendizagem que ndo correspondem ao esperado para o seu nivel de escolaridade e
muitos encontram-se desanimados/as relativamente as tarefas escolares (Jesus, 2008).
Esta situacdo constitui um dos principais dilemas para os/as professores/as, visto que a
maioria considera que, mesmo que assim o pretendam fazer, tém duvidas sobre como
atuar perante o desintesse manifestado por alguns dos/as seus/suas alunos/as (Jesus,
2008). Neste sentido, ¢ importante salientar algumas estratégias que os/as professores/as
podem utilizar para motivar os seus alunos e alunas para as tarefas escolares (Jesus, 2008).
Por exemplo: manifestar-se entusiasmado/a pelas atividades realizadas com os/as
alunos/as; clarificar, logo no inicio do ano letivo, o porqué da sequéncia dos contetidos
programaticos da disciplina que lecciona; estabelecer uma ligacdo entre as matérias que
constam no programa da disciplina com a realidade fora da escola e da sua relevancia
para o futuro dos/as alunos/as; procurar conhecer quais sdo os interesses dos/as alunos/as
e fixar o nome préprio de cada um/a; utilizar recompensas condizentes com os interesses
dos/as alunos/as; permitir aos/as alunos/as participar na escolha das matérias e tarefas
escolares, sempre que possivel; utilizar metodologias de ensino diversificadas e que
tornem a explicacdo das matérias mais clara, compreensivel e interessante para os/as
alunos/as; partir de situagdes ou acontecimentos atuais ou da realidade circundante para
ensinar as matérias aos/as alunos/as; utilizar um ritmo de ensino adequado as capacidades
e conhecimentos anteriores dos/as alunos/as; diminuir o significado ansidgeno dos testes
de avaliagdo; proporcionar varios momentos de avaliacdo formativa aos/as alunos/as,
levando-os/as a sentirem satisfagdo por aquilo que ja conseguiram aprender e motivagio
para aprender as matérias seguintes; reconhecer e evidenciar, tanto quanto possivel, o
progresso e o empenho dos/as alunos/as; clarificar crengas inadequadas dos/as alunos/as
sobre os resultados escolares e que possam estar a contribuir para um menor esfor¢o ou

empenho nas atividades de estudo; entre outras.
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Além disso, a investiga¢do tem demonstrado que quando os/as professores/as
tentam adotar abordagens orientadas para a aprendizagem, acabam por promover a
adocdo de objetivos de aprendizagem pelos seus proprios alunos e alunas (Cordeiro et al.,
2015). Neste tipo de abordagens, o processo de aprendizagem ¢ concebido como um
processo ativo e que se reflete nas abordagens de ensino (e.g., reforgar o esfor¢o dos/as
alunos/as; avaliar os/as alunos/as com base em critérios de progresso pessoal; promover
interacdo ¢ envolvimento dos/as alunos/as; valorizar tarefas diversificadas, estimulantes
e significativas) (Cordeiro et al., 2015). Por outro lado, os/as professores/as que adotam
abordagens de ensino orientadas para o desempenho promovem a ado¢do de metas de
desempenho pelos/as alunos/as (Cordeiro et al., 2015). Para o fazer, os/as professores/as
seguem praticas instrucionais (e.g., formam grupos de acordo com as habilidades
percebidas pelos/as alunos/as; destacam os procedimentos de avaliagdo somativos e as
notas; enfatizam a importancia de dar respostas certas e ponderadas; partilham feedback
sobre os resultados das avaliagdes em publico) (Cordeiro et al., 2015).

Na literatura, reconhece-se que um ambiente de aprendizagem orientado para a
mestria esta associado a estados motivacionais mais positivos (e.g., esforco, persisténcia,
expetativas de autoeficacia) comparando com os estados motivacionais dos/as alunos/as
em ambientes de aprendizagem focados no desempenho (Duchesne et al., 2012). Além
disso, o facto de os/as professores/as valorizarem tarefas diversificadas e adequadas para
os/as seus/suas alunos/as, reconhecendo os esforcos de cada um/a e apoiando a sua
autonomia, poderd promover indiretamente a exploracdo de carreira, incentivando os/as
alunos/as a interessar-se pela escola, a aumentar a curiosidade sobre as tarefas escolares
e avancar no seu desenvolvimento pessoal, superando desafios (Duchesne et al., 2012).
Por outro lado, valorizar as notas podera reforgar, em alguns alunos e alunas, a sensag¢do
de ter que provar o seu proprio valor e evitar ser visto/a como incompetente (Duchesne
et al., 2012). Este ultimo padrdo motivacional pode também encorajar os/as alunos/as a
explorar profissdes ¢ o mundo do trabalho, mas para aspetos mais extrinsecos, sem
apreciar totalmente o valor ou as consequéncias das suas agdes (Duchesne et al., 2012).

A par da motivagdo dos/as alunos/as, tem-se debatido a pertinéncia de considerar
também a motivagdo dos/as professores/as e a forma como as proprias instituigdes
motivam os seus profisisonais (Cordeiro et al., 2015; OCDE, 2020). Como modelo, um/a
professor/a motivado/a aproxima-se dos/as seus/suas alunos/as e deixa transparecer a

importancia e o valor que lhes atribui, tal como permite compreender o quéo ¢ importante
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a escola para o seu futuro. Assim, “um professor motivado, faz o aluno aprender” (Cidade,
2009, p. 33). Tal como os/as alunos/as sdo unico/as, também os/as professores/as o sdo,
apresentando variacdes nas praticas pedagodgicas, no modo como interpretam
acontecimentos que decorrem da relagdo com o/a aluno/a e na sua forma de atuacgao.

Em cruzamento com literatura sobre lideranca, ¢ possivel considerar que os/as
professores/as podem apresentar “quatro estilos de lideranga: dire¢do, orientacdo, apoio
e delegagdo” (Jesus, 2008, p. 29). Em resposta as necessidades e preferéncias dos/as
alunos/as, os/as professores/as podem adequar o seu estilo de lideranca. Numa
investigacdo realizada por Villa (1985, citado por Jesus, 2008), foi possivel distinguir sete
tipos de professor/a: o didatico (pela clareza da explicagdo), o organizado (pela
metodologia utilizada), o dominante (pela exigéncia), o fisico (pela aparéncia), o cordial
(pelo humor), o afetivo (pela ateng@o personalizada) e o entusiasta (pela motivacio
expressa). Além disso, verificou-se que todos estes tipos de lideranga assumidos pelo/a
professor/a sdo valorizados pelos/as alunos/as, consoante o seu préprio estilo, nivel de
ensino e em situacdes concretas (Jesus, 2008). Por exemplo, um/a aluno/a metddico/a e
que valorize o conhecimento podera sentir uma maior identificagdo com um/a professor/a
organizado/a e didatico/a na sua pratica pedagogica. Inclusive, o/a mesmo/a aluno/a pode
preferir um estilo de lideranga por parte do/a professor/a num dado momento e outro estilo
noutro momento do mesmo ano letivo (Jesus, 2008). Por exemplo, os estilos cordial e
afetivo podem ser mais valorizados no inicio do ano letivo, numa fase de adaptagdo e
introducdo a novas matérias, enquanto os estilos didatico e organizado podem ser
preferidos no final do ano letivo ou na proximidade de situacdes de avaliacdo de
conhecimentos, de forma a diminuir a ansiedade nestes momentos decisivos (Jesus,
2008).

A par do papel dos/as professores/as na motivacdo dos/as alunos/as, a literatura
tem também reconhecido a sua importancia no desenvolvimento de carreira dos/as jovens.
Considerando alguns resultados da investigagao, existe evidéncia de que o apoio prestado
pelo/a professor/a constitui um fator facilitador da auto-eficacia dos/as alunos/as para a
tomada de decisdes, das suas expectativas de carreira e da sua preparagdo para a transi¢ao
da escola para a universidade ou para o mercado de trabalho (Cardoso et al., 2014;
Metheny et al., 2008; Phillips et al., 2002; Zhang et al., 2020). Ainda, as crencas de
competéncia dos/as professores/as parecem influenciar as crengas dos/as alunos/as sobre

as suas proprias competéncias (Cardoso et al., 2014; Spinath & Spinath, 2005). Além
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disso, a aprendizagem mostra-se positivamente relacionada com a explorag@o de carreira
(Watson & McMahon, 2005). Na escola, os/as docentes assumem um papel fundamental
no desenvolvimento de conceg¢des sobre o trabalho, por parte dos/as alunos/as,
sensibilizando para a contribuicdo da escola no que diz respeito ao seu futuro (Cardoso et
al., 2014; Nazli, 2007). A aceitagdo e abertura percebidas pelos/as alunos/as, em contexto
de aula e do clima escolar global, contribuem também para que estes se sintam seguros/as
e se envolvam na exploracdo de carreira (Noack et al., 2010).

Apesar de a literatura destacar a importancia da relagdo professor/a-aluno/a em
processos académicos e ndo académicos, o impacto na exploracdo e no desenvolvimento
de carreira dos/as alunos/as necessita ainda ser melhor aprofundado (Carvalho & Taveira,
2014; Lazarides et al., 2015; Noack et al., 2010; Pinto et al., 2003). Investigacdo neste
tema seria Util para analisar que praticas educativas contribuem para que os/as alunos/as
se sintam motivados/as e iniciem comportamentos exploratdrios, de forma a obter
informacao sobre si (e.g., interesses, preferéncias) e sobre o mundo que os/as rodeia (e.g.,
profissdes, legislagdo do trabalho). Com efeito, os/as docentes podem influenciar
diretamente os/as alunos/as através do seu perfil profissional, das suas habilidades e da
sua experiéncia vivencial (Carvalho & Taveira, 2014).

E possivel destacar o papel que os/as professores/as desempenham em termos
pedagdgicos e a sua articulagdo com processos académicos e de carreira. Particularmente,
os/as professores/as podem criar oportunidades de explora¢do e aprofundamento do
conteudo curricular, mesmo através das atividades implementadas nas disciplinas que
lecionam (Carvalho & Taveira, 2014). No ambito das suas fungdes, os/as professores/as
podem também apoiar os/as alunos/as na explora¢do de informagdo sobre as mais
variadas profissdes e o mundo do trabalho, incentivando-os/as a: a) procurar livros,
folhetos e material multimédia; b) contactar os Servigos de Psicologia e Orientacdo das
respetivas escolas; e ¢) participar em eventos como Feiras de Profissdes, Dias Abertos
das Institui¢des do Ensino Superior (Cardoso et al., 2014). Nas praticas de apoio ao
estudo, podem, ainda, ajudar os/as alunos/as a tracar um horario de estudo, o qual
considere os seus papéis de vida e o tempo aproximadamente dedicado a cada um
(Oliveira & Taveira, 2016a). Assim, criar um agenda semanal, com todas as tarefas
orgzanizadas, podera ser benéfico para apoiar o estudo e, simultaneamente, favorecer o
autoconhecimento dos/as alunos/as, valorizando outras areas importantes das suas vidas.

Ao ajudar o/a aluno/a a monitorizar o cumprimento do seu plano de estudo, o/a
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professor/a estd também a contribuir para o desenvolvimento de autonomia, confianga e
consequente motivagdo para a aprendizagem e exploragdo de carreira (Oliveira &
Taveira, 2016a).

Neste sentido, verifica-se a necessidade de os/as docentes estarem
sensibilizados/as e preparados/as para, com apoio dos/as psicdlogos/as e aproveitando o
que ja fazem, reorganizar algumas praticas para infusdo de aspetos relativos ao
desenvolvimento de carreira. Psicdlogos/as e professores/as podem debater, em conjunto,
estratégias e instrumentos de ensino ajustados para facilitar o desenvolvimento de
competéncias e a identidade dos/as estudantes (Oliveira & Taveira, 2016a; Pocinho et al.,
2010). Por exemplo, quando os/as docentes nomeiam profissdes tanto na forma feminina
como na forma masculina (e.g., engenheira, engenheiro) podem previnir escolhas
académicas e profissionais baseadas em esteredtipos de género e estimulam o sucesso
antecipado dos/as alunos/as em contetidos académicos e profissdes socialmente
associadas ao sexo oposto (Vervecken et al., 2013). Para tal, a consultoria pode ser vista
como uma via de desenvolvimento (Mouta & Nascimento, 2008; Walsh et al., 1999),
considerando a abrangéncia e os limites da interven¢do pedagdgica dos/as docentes. Em
consultoria psicoldgica, € possivel apoiar os/as docentes na (re)defini¢do do contexto de
sala de aula e a conferir intencionalidade a algumas das acg¢des ja realizadas (Mouta &
Nascimento, 2008). Os/as psicologos/as podem, pois, ajudar os/as docentes a construir
ambientes de ensino-aprendizagem pautados pelo didlogo, cooperacdo, atribuicdo de
significados aos contetidos das respetivas disciplinas e reflexdo integradora sobre
experiéncias e emogdes (Oliveira & Taveira, 2016a). Ambientes de aprendizagem com
estas caracteristicas podem constituir uma base segura, sustentadora de intengdes e
escolhas académicas e de carreira dos/as alunos/as (Oliveira & Taveira, 2016a). O/a
psicologo/a é, pois, um dos elementos centrais de uma equipa educativa, na qual partilha
preocupacdes, medidas e programas com diversos agentes da comunidade, constituindo-
se como modelo positivo de relagdes humanas (Pocinho et al., 2010) Assim, a pratica da
colaborag¢do interprofissional podera resultar em intervencdes mais eficazes, baseando-se
numa conce¢do holistica do desenvolvimento humano (Walsh et al., 1999).

Concluindo, percebe-se a importancia do papel dos/as professores/as nos
percursos académicos e de carreira dos/as alunos/as, bem como a necessidade de os/as
psicélogos/as atuarem em equipa e sob articulagdo de processos académicos e de carreira.

Como exemplo, surge o trabalho entre professores/as e psicdlogos/as para a criagdo de
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um ambiente de sala de aula coeso, seguro e, a0 mesmo tempo, desafiante. No ambito da
intervengdo indireta, os/as psicdlogos/as podem e devem trabalhar com os/as
professores/as, de modo a sensibiliza-los/as para o seu papel e para a influéncia que,
mesmo sem querer, exercem nos percursos de carreira dos/as jovens. Nessa
sensibilizacdo, podem ajudar os/as professores/as a ensaiar estratégias e a perceber que
cuidados podem ter na sua pratica e no exercicio das suas fungdes para apoiar os/as
alunos/as na construgdo dos seus percursos de carreira. Outro contributo essencial para o
sucesso da missdo dos/as docentes, ¢ a colabora¢do ativa dos pais/encarregados de
educagdo. Estes agentes educativos permitem transpor as aprendizagens feitas na escola
para outros contextos, solidificando processos académicos e de carreira. Deste modo,
importa prosseguir estudos que aprofundem conhecimentos sobre sinergias entre
processos académicos e de carreira, assim como que valorizem o papel de agentes

educativos nesses processos, como os/as docentes.

3. Método

3.1. Objetivos, Hipoteses e Questdes de Investigacio

O principal objetivo deste estudo empirico € analisar de que modo a qualidade da
relagdo pedagogica, percebida por alunos/as, se associa a perfis de e motivagdo académica
e exploracdo de carreira (considerando, em particular, a curiosidade com um indicador
habitual da exploragdo de carreira). Portanto, a finalidade deste estudo ndo se prende com
a modalidade basica centrada em testar teorias ou identificar leis gerais do
comportamento humano (Almeida & Freire, 2007). Prende-se, sim, com uma vertente de
investigacdo aplicada, em que, através dos seus resultados, este estudo poderd permitir
retirar implicagdes para a pratica psicologica (Almeida & Freire, 2007), nomeadamente
importantes no ambito de atuacdo da Psicologia da Educagdo. De forma a alcangar o
objetivo principal, este estudo assume trés objetivos especificos: descrever e analisar
relagdes entre os construtos; identificar perfis de alunos/as com base na exploragdo de
carreira e na motivagdo académica; analisar associagdes entre esses perfis e dimensdes da
relacdo professor/a-aluno/a. Neste sentido, com base na literatura revista, foram definidas

as seguintes hipdteses de investigacao:
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H1. H4 uma associag@o positiva entre a motivagdo académica e a exploracdo de
carreira, por parte dos/as alunos/as (e.g., Duchesne et al., 2012; Hirschi et al., 2013; Lee
etal., 2016).

H2. Ha uma associacdo positiva entre a motivagao académica dos/as alunos/as e
a proximidade que percebem na sua relagdo com os/as professores/as (e.g., Brekelmans,
1989, citado por Wubbels et al., 2006).

H3. Existem trés perfis diferenciados de alunos/as no que concerne a motivagao
académica e exploracdo de carreira (e.g., Azevedo, 2017; Pereira, 2020).

H4. O perfil caracterizado por niveis elevados de exploragdo de carreira e de metas
orientadas para a aprendizagem serd constituido por mais alunas do que alunos (e.g.,
Afonso & Taveira, 1999; Miranda & Almeida, 2014).

Foram ainda construidas trés questdes de investigacao:

Q1. Existe relag@o entre as orientagdes motivacionais dos/as alunos/as e as suas
percecdes de interagdo com os/as docentes?

Q2. Existe relagdo entre a exploracdo de carreira dos/as alunos/as e as suas
percecdes de interagdo com os/as docentes?

Q3. Perfis diferenciados de alunos/as quanto a exploragdo de carreira e orientagdo

motivacional relacionam-se com percegdes de interagdo com os/as docentes?

3.2. Desenho de Investigaciao

O presente estudo recorre a numa metodologia quantitativa, na medida em que
focaliza a explicagdo e caracterizacdo dos fendmenos (Fortin et al., 2009). Assente no
paradigma positivista, esta metodologia ¢ caracterizada pela “medida de variaveis e pela
obtencdo de resultados numéricos suscetiveis de serem generalizados a outras
populagdes” (Fortin et al., 2009, p. 27). No ambito do desenho de investigacdo, adota-se
a tipologia descritivo-correlacional, uma vez que este estudo se propde explorar “relacdes
entre variaveis com vista a descrevé-las” (Fortin et al., 2009, p. 244). Registe-se que,
neste tipo de investigacdo, a amostra deve incluir um niimero consideravel de elementos
e ser representativa, tanto quanto possivel, da populagdo alvo (Fortin et al., 2009). Estes
cuidados foram reconhecidos no planeamento metodoldgico e no delineamento de
critérios de inclusdo na amostra, no presente estudo, apresentados de seguida. Ao
considerar a dimensdo tempo, assume-se a tipologia transversal, ja que cada individuo ¢

avaliado apenas num unico momento e sdo agrupados grupos de pessoas com base nas
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suas caracteristicas (Almeida & Freire, 2007). Uma vez que ndo se pretendem avaliar
possiveis mudan¢as manifestadas pelos/as participantes, a tipologia transversal ¢ a mais

apropriada para este estudo (Haro et al., 2016).

3.3. Participantes

A amostra deste estudo € constituida por alunos/as do 3.° Ciclo do Ensino Basico
(CEB)!. A op¢io por este grupo de alunos/as decorre da antecipa¢io de uma tomada de
decisdo no final desse ciclo de estudos e que engloba motivacao, curiosidade e exploragdo
de carreira. E uma fase importante na vida e na carreira dos/as alunos/as, onde muitos
demonstram maior ansiedade (Konigstedt & Taveira, 2010), recorrem a docentes e
precisam de apoio para aumentar a participagdo ativa na constru¢do da sua identidade e
percurso (Carvalho et al., 2019; Vale & Carvalho, 2018). Nesta conjetura, profissionais
como os/as psicologos/as e os/as professores/as (nas suas valéncias profissionais
especificas), tétm um papel crucial ao criar condi¢des para que os/as alunos/as se sintam
confiantes para explorar, usufruam de experiéncias que lhes possibilitem adquirir mais
informacdo, fomentando o autoconhecimento e autocompreensdo (Oliveira & Taveira,
2016a; Konigstedt & Taveira, 2010).

No que concerne a selecdo dos elementos da amostra, recorreu-se a uma estratégia
de amostragem ndo probabilistica. Ao contrario do processo de amostragem
probabilistica, as estratégias ndo probabilisticas impossibilitam que todos os elementos
da amostra tenham igual oportunidade de participar no estudo (Fortin et al., 2009). No
entanto, a op¢ao por esta estratégia de amostragem deveu-se a inviabilidade de investigar
todos os/as jovens do 3.° CEB em Portugal e de se ter decidido que o recrutamento de
participantes incidiria, por proximidade geografica, no distrito de Braga. Mais
concretamente, foi implementado o método de amostragem acidental ou de conveniéncia,
“constituida por individuos facilmente acessiveis e que respondem a critérios de inclusdo
precisos” (Fortin et al., 2009, p. 321). Assim, procurou-se criar um grupo de individuos

heterogéneo no que respeita a idade, ao sexo e ao ano de escolaridade, que fosse

! Registe-se que, segundo os dados da PORDATA (Fundagio Francisco Manuel dos Santos [FFMS], 2020),

o numero de estudantes matriculados no 3.° CEB tem vindo a diminuir na ultima década.
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representativo da populagdo alvo (estudantes do 3.° CEB). Como critérios de inclusdo,
estabeleceram-se os seguintes: o/a jovem deveria estar matriculado/ano 7.°, 8.° ou 9.° ano
de escolaridade, mesmo que ja tivesse reprovado ao longo do seu percurso escolar; o/a
jovem poderia ter outra nacionalidade que ndo portuguesa, desde que percebesse o
portugués falado e escrito. Por outro lado, ndo foram incluidos na amostra jovens com
diagnéstico de psicopatologia ou défices cognitivos, dado que a participag@o neste estudo
poderia ser penosa para a situagdo particular do/a jovem em questao.

Foi, entdo, recolhida uma amostra com 197 jovens, a maioria do sexo feminino (»
= 105, 53.3%), com idades compreendidas entre os 11 e os 18 anos (M = 13.85, DP =
1.27), maioritariamente de nacionalidade portuguesa (n = 178, 90.4%). O agregado
familiar dos/as participantes era, na maioria, constituido pelos progenitores e, quando
aplicavel, irmdos (n = 128, 65%). As habilitacdes literarias variavam entre Sem
Escolaridade e Ensino Superior, tanto para o pai (Ma, = 3), como para a mae (Ma, = 4).
Quanto a situacdo profissional dos progenitores, a maioria dos pais (n = 175, 91.1%) e
das maes (n = 165, 84.6%) estavam empregados aquando deste estudo. Conforme a
Classificacdo Portuguesa das Profissdes, a categoria “Trabalhadores qualificados da
industria, construcgdo e artifices” (n = 56, 32.7%) verificou-se ser a mais frequente entre
as profissdes dos pais, enquanto Trabalhadores dos servicos pessoais, de protecdo e
seguranca e vendedores” (n = 40, 22.6%) foi a mais comum entre as profissdes das maes.
Relativamente a situag@o académica, os/as participantes encontravam-se no 3.° CEB — 53
(26.9%) frequentavam o 7.° ano, 41 (20.8%) frequentavam o 8.° ano, e 103 (52.3%)
frequentavam o 9.° ano (Mu, = 9). A maioria dos/as participantes nunca beneficiou nem
prestou apoio tutorial na escola (n = 152, 77.2%), nem tampouco tinha explicacdes fora
da escola (n = 155, 78.7%). No mesmo sentido, a maioria dos/as participantes nunca
reprovou de ano (n = 165, 83.8%). Contudo, entre os/as que ja tinham reprovado, tal
ocorreu uma vez no 3.° ano (n = 8, 23.5%) ou em mais que um ano de escolaridade (n =
8, 23.5%). A maioria dos/as participantes (n = 134, 68%) ndo frequentava atividades
extracurriculares no momento deste estudo. Dos que frequentavam, o Desporto
configurou o tipo de atividade extracurricular mais comum (n = 31, 48.4%). A Tabela 1
apresenta detalhadamente as caracteristicas sociodemograficas e académicas da amostra

deste estudo.



Tabela 1

Caracteristicas Sociodemogrdficas e Académicas da Amostra
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Variavel Grupo %
Idade 11 1 .5
12 33 16.8
13 43 21.8
14 57 28.9
15 48 24.4
16 11 5.6
17 3 1.5
18 1 5
Sexo Feminino 105 533
Masculino 92 46.7
Nacionalidade Portuguesa 178 90.4
Brasileira 13 6.6
Angolana 1 .5
Venezuelana 1 .5
Dupla Nacionalidade 4 2
Ano de Escolaridade 7.° 53 26.9
8.° 41 20.8
9.° 103 52.3
Agregado Familiar Familia Nuclear 128 65
Familia Alargada 20 10.2
Familia Monoparental 31 15.7
Familia Reconstruida 18 9.1
Habilitagdes do Pai Sem Escolaridade 6 3
1.° Ciclo 13 6.6
2.° Ciclo 37 18.8
3.° Ciclo 50 25.4
Ensino Secundario 52 26.4
Ensino Superior 39 19.8
Habilitagdes da Mae Sem Escolaridade 3 1.5
1.° Ciclo 5 2.5
2.° Ciclo 23 11.7
3.° Ciclo 46 23.4
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Variavel Grupo %
Habilitagdes da Mae Ensino Secundario 70 35.5
Ensino Superior 50 25.4
Profissdo do Pai Representantes do poder legislativo
e de orgdos 3 29
Especialistas das actividades
intelectuais e cientificas > v
Técnicos e profissoes de nivel
intermédio 12 7
Pessoal administrativo 6 3.5
Trabalhadores dos servigos
pessoais, de proteco e seguranga e 28 16.4
vendedores
Agricultores e trabalhadores
qualificados da agricultura, da pesca 1 6
e da floresta
Trabalhadores qualificados da
industria, construgdo e artifices % 327
Operadores de instalagcdes e
maquinas e trabalhadores da 24 14
montagem
Trabalhadores ndo qualificados 10 5.8
Profissdo da Mae Representantes do poder legislativo
e de orgdos 14 7
Especialistas das actividades
intelectuais e cientificas ! 17
Técnicos e profissdes de nivel
intermédio » 4
Pessoal administrativo 6 34
Trabalhadores dos servigos
pessoais, de protegdo e seguranga ¢ 40 22.6
vendedores
Trabalhadores qualificados da
14 7.9

industria, construgdo e artifices




38

Variavel Grupo %
Profissdo da Mae Operadores de instalagdes e
maquinas e trabalhadores da 24 13.6
montagem

Trabalhadores ndo qualificados 23 13

Situacdo Profissional do
Pai Empregado/a 175 91.1
Desempregado/a 10 5.2
Reformado/a 6 3.1
Outra 1 5

Situagdo Profissional da
Mie Empregado/a 165 84.6
Desempregado/a 27 13.8
Reformado/a 2 1
Outra 1 5
Apoio Tutorial Nao 152 77.2
Sim 45 22.8
Explicagdes Nao 155 78.7
Sim 42 21.3
Reprovagdes Nao 165 83.8
Sim 32 16.2
Ano de Reprovagdo 3.° 8 23.5
7.° 7 20.6
2.° 4 11.8
8.° 1 2.9
4.° 2 5.9
9.° 1 2.9
6.° 1 2.9
Mais de Uma 8 23.5
Atividade Extracurricular Nio 134 68
Sim 63 32
Tido de Atividade Clubes 5 7.8
Extracurricular Associac¢do de Estudantes 11 17.2
Desporto 31 48.4
Artes 5 7.8
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Variavel Grupo n %
Tido de Atividade Escuteiros 2 3.1
Extracurricular Varios 7 10.9
Instituto Britanico 2 3.1
3.4. Medidas

No presente estudo, para caracterizar a amostra e avaliar os constructos-chave, foi
construido um protocolo de recolha de dados (Anexo I) com os seguintes instrumentos:
um Questiondrio Sociodemografico e Académico, desenvolvido para esta investigagdo; o
Inventdrio de Metas Académicas (IMA), originalmente construido por Hayamizu e
Weiner (1991) e validado para a populagdo portuguesa por Miranda e Almeida (2011); a
Escala de Adaptabilidade de Carreira (EAC), construida por Savickas e Porfeli (2012) e
validada para a populagdo portuguesa por Duarte et al. (2012); e o Questionario de
Interacdo do Professor (QIP), desenvolvido inicialmente por Wubbels (1985) e adaptado
para a populagdo portuguesa por Azevedo et al. (2010).

3.4.1. Questionario Sociodemografico e Académico (Ferreira & Oliveira,
2020). Foi utilizado um questiondrio sociodemografico e académico,
construido para o efeito do estudo, composto por 15 questdes, abertas e
fechadas, apresentadas por escrito, referentes a varidveis sociodemograficas
e académicas, tais como idade, sexo, ano de escolaridade e

existéncia/numero de retencdes.

3.4.2. Inventario de Metas Académicas (IMA; Hayamizu & Weiner, 1991;
adaptado por Miranda & Almeida, 2011). O IMA constitui um
instrumento de autorrelato, constituido por 22 itens distribuidos por quatro
dimensdes: a) metas orientadas para a aprendizagem (e.g., “Estudo porque
considero importante aprender coisas novas”); b) metas orientadas para o
evitamento da pressdo social em contexto escolar (e.g., “Estudo para que os
meus colegas ndo gozem comigo”); ¢) metas orientadas para objetivos
concretos (e.g., “Estudo porque quero mais tarde fazer um curso”); e d)

metas orientadas para o evitamento da pressdo social em contexto familiar
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(e.g., “Estudo para agradar aos meus pais”). A resposta ¢ dada numa escala
tipo Likert de cinco pontos, consoante o grau de intensidade ou frequéncia,
em que 1 corresponde a Nunca e 5 a Sempre. Verificou-se, no estudo de
adaptacdo e validacdo da medida, um bom poder discriminativo, com
coeficientes da correlagdo do item com o total de cada dimensdo acima de
.35 (Miranda & Almeida, 2011). Assim, os itens permitem diferenciar os/as
participantes no mesmo sentido da medida total, o que ¢ indicativo da
sensibilidade do instrumento. Por sua vez, as moderadas ou elevadas
correlagdes entre os resultados em cada item e o total da respetiva dimensdo
sugeriram clareza na solug¢ao fatorial, ndo existindo possibilidade de um item
pertencer a mais do que uma dimensdo. Encontraram-se ainda coeficientes
de consisténcia interna superiores a .70 nas quatro dimensodes,
nomeadamente entre .80 e .88 (Miranda & Almeida, 2011). Registe-se que
as associagdes positivas estatisticamente significativas entre as pontuacgdes
dos/as alunos/as nas quatro metas e o seu rendimento escolar, verificadas no
estudo de validacdo, acrescentaram evidéncia de validade da medida. No
presente estudo, verificam-se genericamente bons coeficientes de
consisténcia interna, com valores de alfa de Cronbach entre .72 na dimensio
Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social em Contexto

Familiar, e .92 na dimens@o Metas Orientadas para a Aprendizagem.

3.4.3. Escala de Adaptabilidade de Carreira (EAC; Savickas & Porfeli,
2012; adaptado por Duarte et al., 2012). A versdo portuguesa deste
instrumento de autorrelato é composta por 28 itens que permitem avaliar a
adaptabilidade de carreira. Estes itens estdo organizados em quatro
dimensdes: a) preocupacio (e.g., “Pensar como vai ser o meu futuro”), b)
controlo (e.g., “Tomar decisdes por mim proprio(a)”, ¢) curiosidade (e.g.,
“Procurar oportunidades para me desenvolver como pessoa”) e d) confianga
(e.g., “Realizar tarefas de forma eficiente”). A resposta aos itens ¢ feita numa
escala tipo Likert de cinco pontos, em que 1 corresponde a Muito pouco e 5
a Muito. Pontuacdes mais elevadas indicam niveis maiores de adaptabilidade
de carreira. Perante os resultados do estudo de validacdo, verifica-se que a

versdo portuguesa apresenta propriedades psicométricas favoraveis (Duarte
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etal., 2012). A escala total (com um coeficiente de alfa de Cronbach de .92)
e as quatro dimensdes (com coeficientes de alfa de Cronbach desde .74 até
.83) demonstraram boas e excelentes estimativas de consisténcia interna
(Duarte et al., 2012). O estudo de validagdo suporta também uma estrutura
fatorial hierarquica e multidimensional, coerente com o modelo teodrico ¢ a
explicagdo linguistica dos recursos de adaptabilidade na carreira (Duarte et
al., 2012). Note-se que neste estudo, em particular, foi considerada apenas a
dimensao Curiosidade, enquanto indicador do processo de exploragdo de
carreira (Taveira, 2000). Neste estudo, encontrou-se um valor de
consisténcia interna da dimensdo Curiosidade bom, com um coeficiente de

alfa de Cronbach de 91.

3.4.4. Questionario de Interacio do Professor (QIP; Wubbels, 1985;
adaptado por Azevedo et al., 2010). Este instrumento de autorrelato ¢
composto por 32 itens agrupados em oito dimensdes relacionadas com a
Dominancia/Submiss@do e com a  Cooperagdo/Oposi¢do. A
Dominancia/Submiss@o retne as seguintes dimensdes: a) Rigor (e.g., “O
professor verifica, mantém, silencia e enfatiza regras rigorosas”), b)
Lideranca (e.g., “O professor exerce lideranga, capta e mantém a atencdo dos
alunos”), ¢) Inseguranca (e.g., “O professor exibe as suas insegurangas”), d)
Responsabilidade/Liberdade dos alunos (e.g., “Sdo dadas aos alunos
oportunidades de assumir responsabilidades pelas suas actividades™). A
Cooperagdo/Oposi¢do inclui as seguintes dimensdes: a) Apoio (e.g., “O
professor ¢ amigavel e providencia apoio aos alunos”), b) Compreensio
(e.g., “O professor mostra interesse, preocupagdo, compreensiao aos
alunos”), c¢) Insatisfacdo (e.g., “O professor demonstra a sua
tristeza/insatisfacdo com os alunos”), d) Repreensdo (e.g., “O professor
mostra impaciéncia/furia na aula”). A resposta aos itens ¢ feita numa escala
tipo Likert de trés pontos, em que 1 corresponde a Nunca e 3 a E sempre
assim. Nos resultados do estudo de adaptag@o e validagdo do instrumento foi
encontrada uma estrutura que replica a da versdo original, e valores de
consisténcia interna genericamente aceitaveis, entre .41, na dimensao Rigor,

e .70, na dimensdo Lideranga (Azevedo et al., 2010). No presente estudo,
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também foram encontrados valores de consisténcia interna genericamente
aceitaveis, entre .45 na dimensdo Rigor, e .79 na dimensdo Lideranca.
Utilizado em diversas culturas, o QIP tem permitido estudar o papel da

relacdo pedagdgica em varidveis cognitivas e emocionais (Wubbels et al.,

2006).

3.5. Procedimentos

Num primeiro momento, foram colocadas algumas sugestdes de temas no ambito
da Unidade Curricular (UC) Metodologias Avangas de Investigacdo II do Mestrado em
Psicologia de Educacao, ano letivo 2019/20. Seguindo o plano de trabalhos, juntamente
com a orientadora, definiu-se o tema e o titulo do projeto, bem como as variaveis a serem
estudadas. No seguimento de uma revisdo de literatura, elaborou-se a fundamentacio
tedrica, sobre a qual se baseou o objetivo e o método do presente estudo, sendo sujeita a
alteracdes e melhorias decorrentes da continuidade deste trabalho no ano letivo 2020/21.

O estudo prosseguiu de acordo com o cronograma estipulado (Anexo II). Depois
de determinados todos os parametros metodoldgicos, avangou-se na organizagdo e
preparacdo da recolha de dados. A fim de uma utiliza¢do devida dos instrumentos, foi
requerida autorizagdo aos respetivos autores (Anexo III). Para a recolha de dados, foi
também pedida e obtida permissdo para a realizagdo de estudos em contexto escolar,
através do sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar da Dire¢do-Geral da
Educacdo (Referéncia 0749200001). Com base nessa aprovacgao, foi pedida autorizagdo
a Direcdo de uma institui¢do (Anexo IV) para realizar a recolha de dados, informando
também os/as psicologos/as. Seguidamente, os Encarregados de Educacdo (EE) e os/as
potenciais participantes assinaram o respetivo consentimento informado (Anexo I e V).
Note-se que foram obtidos consentimentos informados de EE em papel e por via remota.
Devido ao confinamento geral decretado pelo Governo, em situagdo pandémica, houve
pais/EE que assinaram o seu consentimento em papel, por intermédio dos/as
professores/as, ou no formato Google Forms. Por sua vez, os/as jovens forneceram
consentimento informado via Google Forms.

Na impossibilidade de ser feito presencialmente, devido a situagdo pandémica, o
preenchimento do protocolo de recolha de dados foi realizado a distancia, via Google

Forms. A recolha de dados foi feita em grupo, no contexto de sala de aula online. O
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preenchimento dos instrumentos ficou estimado em 30 minutos, descontando o tempo de
indicagdes iniciais. Importa referir que os/as alunos/as preencheram o QIP tendo em
considerag@o apenas a sua relagdo com o/a Diretor/a de Turma (DT). Esta decisdo foi
tomada no seguimento de outros estudos em que foi utilizada esta medida, focando na
relagcdo dos/as alunos/as com o/a professor/a de uma disciplina em especifico. Além disso,
em virtude do seu cargo/estatuto, o/a DT tende a ser percebido pelos/as alunos/as ¢ EE
como o/a professor/a que mais acompanha os/as alunos/as.

Ao longo do estudo, foram atendidos os cuidados éticos de investigacdo,
defendidos e explicitados no cédigo deontoldgico da Ordem dos Psicologos Portugueses.
Nomeadamente, os EE e alunos/as foram devidamente informados acerca dos objetivos
da investiga¢do, assim como tiveram conhecimento de que a participagdo era voluntaria,
podendo desistir a qualquer momento. De forma a garantir o conforto dos/as participantes
e evitar o enviesamento de respostas, durante o preenchimento do protocolo de recolha
de dados, procurou-se que o/a professor/a estivesse ausente, ou caso estivesse presente,
tentou-se, 0 maximo possivel, que ndo interferisse no processo de recolha de dados. Ao
assegurar a confidencialidade dos dados, atribuiu-se um c6digo numérico a cada jovem e
outras pessoas nio tiveram nem terdo acesso as respostas individuais de qualquer aluno/a.
Do mesmo modo, a conservacao dos dados foi feita com o maximo cuidado e sera mantida

durante o periodo considerado necessario, em privacidade.

3.6. Analise de Dados

Os dados recolhidos foram codificados e analisados no programa Statistical
Package for Social Sciences (SPSS), versdo 25.0 para Windows. Para a analise dos dados,
foram utilizados os procedimentos estatisticos adequados as caracteristicas das variaveis
(Martins, 2011). Assim, foram primeiramente efetuadas analises descritivas (e.g., média,
moda, mediana, desvio-padrdo) para a caracterizacdo das varidveis na amostra. Depois de
testar a normalidade da distribuicdo dos dados, através do teste Kol/mogorov-Smirnov,
foram aplicados testes de estatistica inferencial para explorar as relagdes entre variaveis.
Uma vez que nao se confirmou a normalidade da distribui¢do de dados, optou-se por
utilizar testes ndo paramétricos, nomeadamente Coeficiente de Correlagdo de Spearman.

Para identificar perfis dos/as alunos/as em fun¢do do padrdo motivacional e de

exploragdo de carreira, foi realizada uma analise de clusters a partir dos dados recolhidos
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com o IMA e com a dimensao Curiosidade da EAC. Esta ¢ uma técnica exploratéria, que
consiste numa “analise multivariada que permite agrupar sujeitos ou variaveis em grupos
homogéneos ou compactos relativamente a uma ou mais caracteristicas comuns”
(Maro6co, 2003, p. 295). Estes grupos sdo designados clusters, sendo que cada
grupo/cluster agrega individuos com perfis similares entre si, mas distintos de individuos
integrados noutros grupos/clusters. Registe-se que esta identificagdo de grupos/clusters ¢
util para caracterizar individuos consoante determinados perfis e, por isso, permite
preparar e implementar intervencdes psicologicas ajustadas as caracteristicas e as
necessidades de cada grupo (Silva et al., 2014).

A andlise de clusters pode ser realizada através de dois grandes métodos:
hierarquicos e ndo hierarquicos. Neste trabalho, foram inicialmente utilizados métodos
hierarquicos da andlise de clusters. Esta op¢ao justifica-se pelo facto de ndo existir uma
hipotese a priori quanto ao numero de clusters a obter e por se reconhecer a importancia
de um elemento ser integrado num unico grupo/cluster (Oliveira, 2019). Para o
agrupamento hierarquico de clusters, foi escolhido o Método de Ward, que identifica os
clusters a partir da menor variabilidade dos elementos (Mardco, 2003). Ou seja, os
clusters sdo identificados de acordo com a homogeneidade dos elementos de cada grupo
e a heterogeneidade entre os elementos dos outros grupos. Seguindo os parametros dos
modelos hierdrquicos, foi utilizada a distdncia euclidiana para medir a diferencga
geométrica no espaco multidimensional entre as varidveis, que consiste na raiz quadrada
da soma dos quadrados das diferengas de valores para cada varidvel (Bem et al., 2015).
A distancia euclidiana ¢ uma medida de distincia entre c/usters — os elementos com
menor distdncia entre si pertencem ao mesmo grupo/cluster, os elementos mais distantes
entre si pertencem a grupos/clusters distintos (Bem et al., 2015). Para decidir o nimero
de clusters a reter, foi feita uma analise grafica de um dendograma, o qual consiste numa
representacdo grafica que permite visualizar o processo de clustering passo a passo €
analisar os niveis de distdncia dos clusters formados (Oliveira, 2019). 2007).
Consideraram-se ainda os centros dos c/usters finais e o nimero de casos em cada cluster.
Com o intuito de investigar analiticamente a solug¢@o encontrada, recorreu-se, de seguida,
ao método ndo hierarquico (K-Means Clustering Analysis). Este método parte de um
numero de clusters definido a priori e calcula os pontos que representam os centros destes

grupos (Mooi & Sarstedt, 2011).
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Posteriormente, foi testada a relacdo entre as dimensdes do QIP e os
grupos/clusters identificados. Partindo do pressuposto de que os grupos/clusters
resultantes configuram uma varidvel nominal e a soma dos itens correspondente a

determinada dimensao do QIP traduz-se numa variavel intervalar, foi utilizado o teste de

Qui-Quadrado (°).

4. Resultados

4.1. Resultados Descritivos e Correlacionais

Os resultados da estatistica descritiva (Tabela 2) sugerem que os/as participantes
apresentaram valores médios superiores as pontuagdes médias possiveis em todas as
dimensdes do IMA, exceto na dimensdo Metas Orientadas para o Evitamento da Pressao
Social em Contexto Escolar. Apresentaram também um valor médio de Curiosidade
(indicador de exploragdo de carreira) superior ao valor médio possivel. No que se refere
ao QIP, a amostra deste estudo apresentou valores médios superiores as pontuacdes
médias possiveis nas dimensdes Lideranca, Apoio e Compreensdo. Por outro lado, nas
restantes dimensdes do QIP, os valores médios apresentados pela amostra foram
inferiores as pontuagdes médias possiveis. Além disso, nestes dois instrumentos € na
dimensdo Curiosidade, os/as participantes igualaram a pontuacdo minima possivel.
Também as pontuagdes maximas possiveis foram igualadas pela amostra deste estudo,
exceto nas seguintes dimensdes do QIP: Liberdade, Inseguranca, Repreensao e Rigor.

Considerando os resultados nas diferentes dimensdes do IMA, encontraram-se
niveis médios mais elevados na dimensdo Metas Orientadas para Objetivos Concretos (M
=4.10, DP = .96) e niveis mais baixos na dimensdo Metas Orientadas para o Evitamento
da Pressdo Social em Contexto Escolar (M = 2.19, DP = .98). Analisando as dimensdes
do QIP, os resultados indicam niveis médios mais elevados na dimensao Apoio (M=2.60,
DP = .42) e niveis médios mais baixos na dimensao Repreensdo (M= 1.50, DP = .34).

Conforme se percebe na Tabela 3, foram encontradas, entre as dimensdes do IMA,
algumas associa¢des positivas e estatisticamente significativas, nomeadamente: entre a
dimensdo Metas Orientadas para a Aprendizagem e as restantes dimensdes; entre a
dimensdo Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social em Contexto Escolar e

a dimensao Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social em Contexto Familiar;



46

e entre a dimensdo Metas Orientadas para Objetivos Concretos e a dimensdo Metas

Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social em Contexto Familiar.

Tabela 2
Estatisticas Descritivas Relativas a Motivagdo, a Exploracdo de Carreira e a Relagdo

Professor/a-aluno/a

Pontuacdo Pontuacdo Pontuacdo
Variavel Minima Maxima Média Min. Max. M DP
Possivel Possivel Possivel

MA 1 5 3 1 5 3.64 .96
MEPSCE 1 5 3 1 5 219 .98
MOC 1 5 3 1 5 410 .96
MEPSCF 1 5 3 1 5 325 .88
Curiosidade 1 5 3 1 5 382 .77
Lideranga 1 3 2 1 3 248 .40
Apoio 1 3 2 1 3 260 .42
Compreensao 1 3 2 1 3 255 43
Liberdade 1 3 2 1 275 176 .38
Inseguranca 1 3 2 1 275 1.60 .36
Insatisfacdo 1 3 2 1 3 1.58 .44
Repreensao 1 3 2 1 275 150 .34
Rigor 1 3 2 1 275 196 .36

Nota. MA — Metas Orientadas para a Aprendizagem; MEPSCE - Metas Orientadas para
o Evitamento da Pressdo Social em Contexto Escolar; MOC — Metas Orientadas para
Objetivos Concretos; MEPSCF — Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social

em Contexto Familiar.

No que concerne as dimensdes do QIP, verificaram-se associagdes positivas e
estatisticamente significativas entre: a dimensdo Lideranca e as dimensdes Apoio,
Compreensao e Liberdade; a dimensdo Apoio e as dimensdes Compreensio e Liberdade;
a dimensdo Compreensdo e a dimensdo Liberdade; a dimensdo Inseguranga e as
dimensdes Insatisfagdo, Repreensdo e Rigor; a dimensdo Insatisfacdo e as dimensoes
Repreensdo e Rigor; a dimensdo Repreensdo e a dimensdo Rigor. Por outro lado,

encontraram-se associagdes negativas e estatisticamente significativas entre: a dimensao
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Lideranga e as dimensdes Insegurancga, Insatisfacdo e Repreensdo; a dimens@o Apoio e as
dimensdes Inseguranga, Insatisfagio e Repreensdo; a dimensdo Compreensdo e as
dimensdes Inseguranca, Insatisfagdo e Repreensdo; a dimensdo Liberdade ¢ a dimenséo
Insatisfagao.

Considerando associagdes entre os diferentes instrumentos, em consondncia com
a H1, atendeu-se a relagdo entre a motivagdo académica e a curiosidade (indicador de
exploragdo de carreira) dos/as alunos/as. Os resultados correlacionais indicam uma
associacdo estatisticamente significativa, positiva, entre as Metas Orientadas para a
Aprendizagem e a Curiosidade (ry, = .56, p <.001). O desejo em estudar para aprender,
melhorar conhecimentos ou adquirir novas habilidades associa-se significativamente a
curiosidade relativamente a opg¢des académicas e profissionais por parte dos/as alunos/as.
Foi também encontrada uma associacdo estatisticamente significativa, positiva, entre a
dimensdo Metas Orientadas para Objetivos Concretos e a Curiosidade (15 = .45, p <.001).
O empenho em estudar para conseguir resultados académicos elevados associa-se
significativamente a curiosidade quanto ao futuro dos/as alunos/as.

Considerando a H2 e a QI1, a dimensdo Metas Orientadas para a Aprendizagem
demonstrou-se relacionada, de modo positivo e estatisticamente significativo, com as
dimensdes Apoio (ry = .39, p <.001), Compreensio (rsyp = .36, p <.001), Liderancga (rsp

= .48 p <.001) e Liberdade (ry = .15, p = .039). Isto €, maior vontade em estudar para
aprender, melhorar conhecimentos e adquirir novas habilidades associa-se a percecdo
dos/as alunos/as de maior apoio, compreensdo, lideranca e liberdade por parte dos/as
seus/as professores/as. Por outro lado, foram encontradas associagdes negativas e
estatisticamente significativas entre a dimensdo Metas Orientadas para a Aprendizagem
e as dimensdes Insatisfagdo (ry = -.20, p = .005), Repreensdo (75 = -.20, p = .005), e
Inseguranga (rs = -.17, p = .018). Ou seja, menor disposicdo dos/as alunos/as em estudar
para aprender, melhorar conhecimentos ou adquirir novas habilidades relaciona-se com a
percecdo de maior insatisfagdo, repreensdo e inseguranca por parte dos/as professores/as.

Foram encontradas associagdes estatisticamente significativas, positivas, entre a
dimensao Metas Orientadas para Objetivos Concretos e as dimensdes Apoio (ryp = .31, p
<.001), Compreensao (rs = .29, p <.001) e Liderancga (75 = .38, p <.001). Isto &, maior
disposi¢do dos/as alunos/as em estudar para conseguir resultados académicos elevados e
melhores condi¢des laborais no futuro associa-se a perce¢ao de maior apoio, compreensao

e lideranca por parte dos/as professores/as. Contudo, a dimensdo Metas Orientadas para
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Objetivos Concretos apresentou-se relacionada, de modo negativo e estatisticamente
significativo, com as dimensdes Insatisfacdo (rg = -.14, p = .046) e Repreensio (rsp = -
21, p = .003). Menor disposicdo dos/as alunos/as em estudar para conseguir
classificagdes escolares mais altas e melhores condi¢gdes laborais no futuro associa-se a
percecdo de maior insatisfacdo e repreensao docente.

Ainda, a dimensdo Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social em
Contexto Escolar demonstrou-se correlacionada, de modo positivo e estatisticamente
significativo, com as dimensdes Repreensdo (s = .17, p = .018) e Inseguranca (ry, = .18,
p =.012). Assim, um maior desejo dos/das alunos/as em estudar para obter aprovagdo ou
evitar a desaprovacdo por parte de outros na escola associa-se a perce¢do de maior
repreensdo e inseguranga docente. Por ultimo, registou-se uma associagdo
estatisticamente significativa, positiva, entre a dimensdo Metas Orientadas para o
Evitamento da Pressdo Social em Contexto Familiar e a dimenséo Insegurancga (ry = .15,
p = .043). Ou seja, um maior foco dos/as alunos/as em estudar para obter aprovagdo ou
evitar a desaprovacdo por parte de outros na familia associa-se a percecdo de maior
inseguranca docente.

Em alinhamento com a Q2, identificaram-se associagdes positivas e
estatisticamente significativas entre a Curiosidade e as dimensdes Lideranca (ry = .37, p
<.001), Apoio (rsp = .32, p <.001), Compreensao (rs = .28 p <.001) e Liberdade (75 =
21, p =.004). Isto €, maior curiosidade relativamente ao futuro e a percursos de carreira
relaciona-se com a percecdo dos/as alunos/as de mais lideranga, apoio, compreensdo e
liberdade por parte dos/as seus/as professores/as. Por outro lado, foi encontrada uma
associacdo estatisticamente significativa, negativa, entre a Curiosidade e a dimensdo
Repreensdo (ry = -.14, p = .047). Menor curiosidade quanto ao futuro associa-se a

percegdo dos/as alunos/as de mais repreensdo por parte dos/as professores/as.
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4.2. Perfis de Alunos/as e Associacdes com Relacdo Professor/a-Aluno/a

No que respeita aos resultados da analise de clusters, tendo por base os métodos
hierarquicos e ndo hierdrquicos, analisaram-se as solugdes de trés e quatro clusters.
Optou-se pela solugdo de trés clusters, com diferenciacdo de trés perfis de alunos/as em
funcdo da orienta¢do motivacional e da curiosidade (indicador de exploragdo de carreira):
Cluster 1 (n = 49), Cluster 2 (n = 89) e Cluster 3 (n = 59). Esta opc¢do deveu-se ao facto
de a solucdo de trés clusters proporcionar uma distribuicdo mais equilibrada de
individuos, ser mais simples e parcimoniosa.

Na Tabela 4, apresentam-se as médias (centros) dos clusters para cada variavel,
bem como a estatistica F nas mesmas. E possivel constatar que as varidveis Metas
Orientadas para a Aprendizagem (F = 150.05) e Metas Orientadas para Objetivos
Concretos (F = 150.05) sdo as que melhor permitem diferenciar os clusters. Pelo
contrario, a varidvel Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social em Contexto

Familiar € a que menos diferencia os grupos (F = 48.16).

Tabela 4

Centros dos Clusters e Estatistica F para as Dimensoes do IMA e a Curiosidade

Cluster
F
1 2 3
MA 4.20 4.08 2.49 150.05
MEPSCE 341 1.67 1.96 113.13
MOC 4.54 4.61 2.96 150.05
MEPSCF 4.13 291 3.03 48.16
Curiosidade 4.20 4.07 3.14 49.15

Nota. MA — Metas Orientadas para a Aprendizagem; MEPSCE - Metas Orientadas para
o Evitamento da Pressdo Social em Contexto Escolar; MOC — Metas Orientadas para
Objetivos Concretos; MEPSCF — Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social

em Contexto Familiar

A Tabela 5 sistematiza as médias e desvios-padrao de cada cluster nas variaveis.
Quanto a orientacdo motivacional, nas Metas Orientadas para a Aprendizagem: o Cluster

1 apresenta os niveis médios mais elevados dos trés grupos (M = 4.20, DP = .60); o
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Cluster 2 apresenta niveis mais baixos do que o anterior, mas ainda acima da média da
amostra deste estudo (M = 4.08, DP = .59); o Cluster 3 apresenta os valores mais baixos
dos grupos e abaixo da média da amostra (M= 2.49, DP = .63). No que concerne as Metas
Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social em Contexto Escolar: o Cluster 1
apresenta os niveis médios mais elevados dos trés grupos (M= 3.42, DP = .77); o Cluster
2 apresenta os valores mais baixos comparativamente aos outros grupos e abaixo da média
da amostra (M = 1.67, DP = .51); o Cluster 3 apresenta valores abaixo da média da
amostra, mas ainda assim ligeiramente superiores ao grupo anterior (M= 1.96, DP =.77).
Relativamente as Metas Orientadas para Objetivos Concretos: o Cluster 2 apresenta os
niveis médios mais elevados dos trés grupos (M = 4.61, DP = .46); o Cluster 1 apresenta
ainda valores acima da média da amostra, mas inferiores ao grupo anterior (M= 4.54, DP
=.60); o Cluster 3 apresenta os valores mais baixos entre os grupos e abaixo da média da
amostra (M = 2.96, DP = .77). Por ultimo, em relagdo as Metas Orientadas para o
Evitamento da Pressdo Social em Contexto Familiar: o Cluster 1 apresenta os niveis
médios mais elevados dos trés grupos (M = 4.13, DP = .53); os clusters seguintes
apresentam valores médios inferiores a média da amostra, sendo que o Cluster 2 apresenta
os valores mais baixos entre os grupos (M = 2.91, DP = .86). No que diz respeito a
curiosidade (indicador de exploragdo de carreira), o Cluster 1 apresenta os niveis médios
mais elevados dos trés grupos (M = 4.20, DP = .49); o Cluster 2 apresenta niveis mais
baixos do que o anterior, mas ainda acima da média da amostra (M = 4.07, DP = .57); e
o Cluster 3 apresenta os valores mais baixos comparativamente aos restantes grupos e

abaixo da média da amostra (M = 3.14, DP = .81).

Tabela 5

Estatisticas Descritivas dos Clusters

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
Variavel
M DP M DP M DP
MA 4.20 .60 4.08 .59 2.49 .63
MEPSCE 3.42 77 1.67 Sl 1.96 77
MOC 4.54 .60 4.61 46 2.96 77
MEPSCF 4.13 .53 291 .86 3.03 .63

Curiosidade 4.20 49 4.07 57 3.14 81
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Nota. MA — Metas Orientadas para a Aprendizagem; MEPSCE - Metas Orientadas para
o Evitamento da Pressdo Social em Contexto Escolar; MOC — Metas Orientadas para
Objetivos Concretos; MEPSCF — Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social

em Contexto Familiar

Considerando a caracterizacdo de cada cluster em termos das variaveis
sociodemograficas e académicas (Tabela 6), verifica-se que o Cluster 1 (n = 49) ¢
constituido por 29 raparigas (59.2%) e 20 rapazes (40.8%), distribuidos pelo 7.° (n = 18,
36.7%), 8.° (n = 12, 24.5%) e 9.° ano de escolaridade (n = 19, 38.8%). Neste grupo, a
maioria dos/as alunos/as (n = 34, 69.4%) nunca prestou nem beneficiou de apoio tutorial.
Grande parte dos elementos deste grupo nunca teve explicagcdes fora da escola (n = 40,
81.6%). Além disso, neste grupo, a maioria dos/as alunos/as (n = 39, 79.6%) nunca
reprovou. No momento deste estudo, os/as alunos/as (28.6%) deste grupo
maioritariamente nao participavam em atividades extracurriculares (n = 35, 71.4%). Este
¢ o cluster que, comparativamente aos restantes, apresenta niveis médios superiores de
Curiosidade, Metas Orientadas para a Aprendizagem, Metas Orientadas para o
Evitamento da Pressdo Social em Contexto Escolar, ¢ Metas Orientadas para o
Evitamento da Pressdo Social em Contexto Familiar. Assim, este cluster foi designado de
“Alunos/as mais curiosos/as € com orientacdo motivacional intrinseca e extrinseca”.

No que se refere ao Cluster 2 (n = 89), este € constituido por 54 raparigas (60.7%)
e 35 rapazes (39.3%), distribuidos pelo 7.° (n = 20, 22.5%), 8.° (n =19, 21.3%) € 9.° ano
de escolaridade (n = 50, 56.2%). Neste grupo, também a maioria (n = 75, 84.3%) nunca
prestou nem beneficiou de apoio tutorial. Tal como no grupo anterior, grande parte dos
elementos deste grupo nunca teve explicacdes fora da escola (n = 70, 78.7%), nem
reprovou (n = 80, 89.9%). A maioria (n = 55, 61.8%), no momento deste estudo, ndo
participava em atividades extracurriculares. Este ¢ o cluster que apresenta os niveis
médios mais elevados de Metas Orientadas para Objetivos Concretos, mantém niveis
médios altos de Curiosidade relativamente a amostra, mas apresenta os niveis mais baixos
entre os grupos e a amostra de Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social em
Contexto Escolar e de Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social em
Contexto Familiar. Este cluster foi designado de “Alunos/as curiosos/as € com metas

orientadas para objetivos concretos”.
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Por ultimo, o Cluster 3 (n = 59) ¢ constituido por 22 raparigas (37.3%) e 37
rapazes (62.7%), distribuidos pelo 7.° (n = 15, 25.4%), 8.° (n = 10, 16.9%) ¢ 9.° ano de
escolaridade (n = 34, 57.6%). Neste grupo, tal como nos anteriores, a maioria (n = 43,
72.9%) nunca prestou nem beneficiou de apoio tutorial, nunca teve explicagdes fora da
escola (n = 45, 76.3%), nem nunca reprovou (n = 47, 78%). Aquando deste estudo,
também a maioria dos/as alunos/as deste grupo (n = 44, 74.6%) ndo participava em
atividades extracurriculares. Este é o cluster que apresenta niveis médios inferiores
comparativamente aos restantes grupos e a amostra de Curiosidade, Metas Orientadas
para a Aprendizagem, e Metas Orientadas para Objetivos Concretos, também com niveis
inferiores a amostra nas Metas Orientadas para o Evitamento da Pressdo Social em
Contexto Escolar. Este cluster foi designado de “Alunos/as menos curiosos/as € com

niveis baixos de motivagdo intrinseca e extrinseca”.

Tabela 6

Caracteristicas Sociodemogrdficas e Académicas dos Clusters

Cluster
Variavel Grupo 1 3 3
Total
(n=49) (n=289) (n=159)

Género Feminino 29 (59.2%) 54 (60.7%) 22 (37.3%) 105
Masculino 20 (40.8%)  35(39.3%) 37(62.7%) 92

Ano de Escolaridade 7.° 18 (36.7%) 20 (22.5%) 15(25.4%) 53
8.° 12(24.5%) 19(213%) 10(16.9%) 41

9.° 19 (38.8%)  50(56.2%) 34 (57.6%) 103

Apoio Tutorial Nio 34 (69.4%)  75(84.3%) 43 (72.9%) 152
Sim 15(30.6%) 14 (15.7%) 16(27.1%) 45

Explicacdes Nio 40 (81.6%) 70 (78.7%) 45(76.3%) 155
Sim 9(18.4%) 19(21.3%) 14(23.7%) 42

Reprovagdes Nio 39 (79.6%) 80 (89.9%) 46 (78%) 165
Sim 10 (20.4%) 9 (10.1%) 13 (22%) 32

Atividade Extracurricular Nio 35(71.4%) 55(61.8%) 44 (74.6%) 134
Sim 14 (28.6%) 34 (38.2%) 15(25.4%) 63

Os resultados dos testes de Qui-quadrado (Tabela 7) apontam para uma associago

estatisticamente significativa entre os clusters e as dimensdes Lideranga (y° = 46.60, p <
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.001), Apoio (¥° = 51.50, p < .001), Compreensio (¥’ = 35.03, p = .001). Enquanto a
maioria dos/as alunos/as dos Clusters 1 “Alunos/as mais curiosos/as ¢ com orienta¢do
motivacional intrinseca e extrinseca” e 2 “Alunos/as curiosos/as e com metas orientadas
para objetivos concretos” percebe maior lideranga, apoio e compreensdo por parte dos/as
docentes, a maioria dos/as alunos/as do Cluster 3 “Alunos/as menos curiosos/as € com
niveis baixos de motivacdo intrinseca e extrinseca” percebe menor lideranga, apoio e
compreensdo por parte dos/as docentes. Encontrou-se ainda uma associagdo
estatisticamente significativa entre os clusters e a dimensdo Repreensdo (y°=25.14, p =
.033). Enquanto a maioria dos/as alunos/as do Cluster 3 “Alunos/as menos curiosos/as e
com niveis baixos de motivacdo intrinseca e extrinseca” percebe maior repreensdo
docente, a maioria dos/as alunos/as dos Cluster 1 “Alunos/as mais curiosos/as € com
orientacdo motivacional intrinseca e extrinseca” e 2 “Alunos/as curiosos/as € com metas
orientadas para objetivos concretos” percebe menor repreensdo docente. Assim, os/as
alunos/as dos Clusters 1 “Alunos/as mais curiosos/as € com orientacdo motivacional
intrinseca e extrinseca” e 2 “Alunos/as curiosos/as € com metas orientadas para objetivos
concretos” percebem significativamente mais lideranga, apoio, compreensdo € menos
repreensdo na sua relacdo com os/as professores/as. Por sua vez, os/as alunos/as do
Cluster 3 “Alunos/as menos curiosos/as € com niveis baixos de motivagdo intrinseca e
extrinseca” percebem menos lideranca, apoio, compreensdo € mais repreensao na sua

interacdo com os/as professores/as.

Tabela 7

Associagoes entre os Clusters e a Relagdo Professor/a-Aluno/a

y Cluster
Variavel 1 5 3 Total p
Lideranga 1.00 0 0 3(5.1%) 3 46.60 .000
175 0 0 2(3.4%) 2

200  9(184%)  9(10.1%) 25(424%) 43
225 6(12.2%) 7(7.9%)  9(153%) 22
250  11(224%) 26(292%)  9(153%) 46
275 10(20.4%) 27(303%)  8(13.6%) 45
3.00  13(26.5%) 20 (22.5%) 3(5.1%) 36
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Variavel Total  »° P
1 2 3
Apoio 1.00 0 0 2 (3.4%) 2 51.50 .000
1.25 0 0 1 (1.7%) 1
175 5(10.2%) 0 1 (1.7%) 6
2.00 3 (6.1%) 3(3.4%) 12 (20.3%) 18
2.25 4(82%) 11(124%) 15 (25.4%) 30 51.50 .000
250 5(102%) 18(202%) 9 (15.3%) 32
275 11(224%) 14 (15.7%) 11 (18.6%) 36
3.00  21(42.9%) 43 (48.3%)  8(13.6%) 72
Compreensao  1.00 0 0 2 (3.4%) 2 35.03 .001
1.25 0 0 1 (1.7%) 1
1.75 2 (4.1%) 1(1.1%) 5 (8.5%) 8
200  7(14.3%) 5(5.6%) 16 (27.1%) 28
225 6(122%) 13(14.6%)  8(13.6%) 27
250 8(163%) 13 (14.6%) 5 (8.5%) 26
275 12(245%)  19(213%) 14 (23.7%) 45
3.00  14(28.6%) 38(42.7%) 8 (13.6%) 60
Repreensao 1.00 2 (4.1%) 12 (13.5%) 6 (10.2%) 20 25.14 0.33
125 17 (34.7%) 39 (43.8%) 13 (22%) 69
1.50  10(204%) 19(213%)  9(15.3%) 38
1.75 15 (30.6%) 13 (14.6%) 16 (27.1%) 44
2.00 3 (6.1%) 5(5.6%) 10 (16.9%) 18
2.25 2 (4.1%) 1 (1.1%) 3(5.1%) 6
2.50 0 0 1 (1.7%) 1
2.75 0 0 1(1.7%) 1

5. Discussiao

Este estudo empirico pretendeu analisar de que modo a qualidade da relagdo
pedagogica, percebida pelos/as alunos/as, se associa a perfis de motivagdo académica e
exploracdo de carreira. Globalmente, o propdsito do estudo foi alcangado e possibilitou-

se identificar varios resultados, os quais se discutem na presente sec¢ao.
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A nivel descritivo, verificou-se que os/as participantes neste estudo perceberam
maior apoio, mas menos rigor na sua relagdo com os/as professores/as. Acrescentando a
esta evidéncia, note-se que os/as jovens apresentaram também niveis médios inferiores
as pontuacdes possiveis nas dimensdes Liberdade, Inseguranga, Insatisfacdo, Repreensao
e Rigor. Este resultado poderd estar relacionado com o facto de este estudo ter sido
desenvolvido num periodo marcado pela pandemia, em que talvez o apoio fosse mais
valorizado por docentes e alunos/as. Por outro lado, pode-se considerar que os/as
alunos/as perceberam dificuldades em adotar um papel mais ativo no seu processo de
aprendizagem. Também se constatou que os/as alunos/as apresentaram niveis de
Curiosidade superiores a pontuacdo média possivel, o que podera expressar um eventual
impacto da situacdo pandémica do pais e da consequente alteracdo dos métodos de ensino-
aprendizagem na curiosidade sobre o futuro. Por sua vez, a amostra deste estudo
apresentou mais metas orientadas para objetivos concretos, mas menos metas orientadas
para o evitamento da pressdo social em contexto escolar. Inclusive, os valores médios
apresentados pelos/as participantes foram inferiores as pontuacdes médias possiveis para
esta ultima dimensdo. Considerando, por exemplo, que o nlimero de alunos/as inscritos
no Ensino Superior (Universitario e Politécnico) vem aumentando desde 2015 (FFMS,
2020), este resultado podera sugerir maior preocupacgao dos/as alunos/as relativamente ao
seu futuro, no sentido de conseguir reunir condigdes para prosseguir os estudos e, assim,
orientarem-se por metas concretas. Neste sentido, em investigagdes futuras, seria
pertinente complementar o estudo destas varidveis com o rendimento académico, de
modo a investigar associagdes com os perfis encontrados € o impacto em trajetdrias nos
ciclos de estudo subsequentes. Por outro lado, a pressdo exercida pelos pares e
professores/as, percebida pelos/as participantes, poderd ter diminuido, devido ao
isolamento social que a situagdo pandémica requereu, o que podera ajudar a compreender
os niveis inferiores de metas orientadas para o evitamento da pressdo social em contexto
escolar.

Considerando as associacdes entre varidveis, verificou-se que maiores niveis de
curiosidade (indicador de exploragdo de carreira) por parte dos/as alunos/as parecem
associar-se quer ao estudar para aprender, melhorar conhecimentos e desenvolver
habilidades, quer ao estudar para alcancar classificagdes escolares altas e conseguir
melhores condi¢des profissionais no futuro. Estes resultados corroboram a H1 e sdo

coerentes com a literatura que reconhece que tanto aspetos intrinsecos como extrinsecos
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podem contribuir para a curiosidade dos/as alunos/as sobre as tarefas escolares e o futuro,
a exploragdo sobre opgdes académicas, profissdes e o mundo do trabalho (Duchesne et
al., 2012). Assim, a orientagdo motivacional pode relacionar-se com o grau em que 0s/as
alunos/as se envolvem em comportamentos exploratdrios, antecipam e se preparam para
o futuro (Hirschi et al., 2013).

Tendo em conta a motivacdo dos/as alunos/as e a sua relacdo com os/as
professores/as, os resultados indicaram que quanto mais apoio € compreensio os/as
alunos/as percebem por parte dos/as professores/as, mais vontade t€m de estudar ou para
aprender, melhorar conhecimentos e adquirir habilidades, ou para obter classificacdes
escolares elevadas e melhores condi¢des profissionais no futuro. Contudo, os/as alunos/as
parecem apresentar menos vontade em estudar orientados para a aprendizagem ou para
objetivos concretos, quanto mais percebem insatisfagdo e repreensdo por parte dos/as
professores/as. Estes resultados suportam a H2 e vdo ao encontro de resultados obtidos
em estudos anteriores, que sugerem que quanto mais os/as alunos/as perceberem
proximidade docente, mais motivados/as para aprender e alcangar sucesso se podem
apresentar (Wubbels et al., 2006). A par destes resultados, angariou-se, neste estudo, mais
informacdo relativa a Q1. Nomeadamente, verificou-se que os/as alunos/as revelam mais
vontade em estudar para conseguir resultados escolares altos e melhores condigdes
profissionais futuras quanto mais liderang¢a percebem por parte dos/as professores/as.
Os/as alunos/as também apresentam mais vontade em estudar para aprender, melhorar
conhecimentos e adquirir novas habilidades quando percebem mais lideranca e liberdade,
mas menos inseguran¢a docente. Alias, a percecdo de inseguranga docente demonstrou-
se estar positivamente associada ao desejo dos/das alunos/as em estudar para obter
aprovag¢do ou evitar a desaprovacdo por parte de outros nos contextos escolar e familiar.
Deste modo, a insegurang¢a potencialmente transmitida pelos/ professores/as e percebida
pelos/as alunos/as parece particularmente penalizar metas orientadas para a
aprendizagem. Estes resultados parecem demonstrar que a disciplina/ordem, a utilizagdo
de técnicas de ensino adaptadas a turma, e a confianca transmitida pelo/a professor/a
constituem elementos facilitadores da aprendizagem dos/as discentes. Um/a professor/a
que utilize técnicas pedagogicas pensando nos/as seus/as alunos/as, valorizando a
proximidade e o afeto, podera melhor transmitir seguranca na relagdo pedagogica e ajudar
os/as seus/as alunos/as a confiar em si proprios, o que se pode refletir na sua participagao,

envolvimento nas tarefas escolares e orientagdo para a aprendizagem.
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Adicionalmente, estes resultados aliam-se a Q2, pois verificou-se que os/as
alunos/as apresentam maior curiosidade quanto mais lideranga, apoio, compreensdo e
liberdade, mas menos repreensio perceberem na relagdo com os/as professores/as. Deste
modo, a proximidade docente ¢ importante ndo sé para a motivagdo académica, mas
também para a curiosidade ¢ o desenvolvimento de carreira dos/as alunos/as. Tal ¢
compativel com o proposto por literatura que apela a mais investigagdo sobre o papel
dos/as docentes no desenvolvimento de carreira dos/as alunos/as (Carvalho & Taveira,
2014; Lazarides et al., 2015; Noack et al., 2010; Pinto et al., 2003). Estes resultados
reiteram também a necessidade de os/as docentes instigarem curiosidade, ao: mostrar
interesse, preocupagdo € compreensdo para com os/as alunos/as; criar oportunidades para
os/as alunos/as tomarem decisdes, resolverem problemas e assumirem a responsabilidade
na realizacdo das tarefas; articular conteudos académicos com situagdes quotidianas e de
carreira (e.g., Cardoso et al., 2014; Oliveira & Taveira, 2016a).

No presente estudo, a alianca entre orientagcdes motivacionais € a curiosidade
possibilitou ainda identificar uma solucao de trés clusters. Este resultado corrobora a H3
e vai ao encontro de outros estudos que tém apontado para trés perfis diferenciados de
alunos/as quando se consideram associagdes entre varidveis académicas e de carreira (e.g.
Azevedo, 2017; Pereira, 2020). Estudos anteriores tém também indicado que as raparigas,
quando comparadas com os rapazes, atribuem mais valor a atividades de exploragdo do
self e do meio (Afonso & Taveira, 1999) e apresentam-se mais dirigidas para metas
orientadas para a aprendizagem (Miranda & Almeida, 2014). Em consonancia, no
presente estudo, verificou-se que o cluster com niveis mais elevados de curiosidade e
metas orientadas para a aprendizagem ¢ constituido por mais raparigas do que rapazes.
Por outro lado, o cluster com menores niveis de curiosidade e metas orientadas para a
aprendizagem ¢ maioritariamente constituido por rapazes. Desta forma, obteve-se
sustentacdo para a H4. Estas variagdes entre rapazes e raparigas sugerem a necessidade
de atencdo por parte de quem trabalha e apoia os percursos académicos e de carreira
dos/as estudantes. Nomeadamente, compreender o impacto das questdes e diferencas
associadas ao género (e.g., aspiragdes, crencas de autoeficicia, estere6tipos) permitira
reflexdes sobre praticas adequadas as necessidades de cada um/a, inclusive em projectos
académicos e de carreira.

No que concerne a Q3, evidenciou-se que os/as alunos/as dos Clusters 1 e 2

percebem mais lideranga, apoio € compreensdo € menos repreensio na sua relacdo com
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os/as professores/as, verificando-se o padrdo oposto nos/as alunos/as do Cluster 3.
Importa considerar que a repreensdo docente percebida por parte dos/as alunos/as parece
ter um impacto negativo nas suas orientagdes motivacionais e curiosidade. Para os/as
professores/as estes resultados poderdo constituir um ponto de partida para refletir sobre
a sua pratica profissional, procurando perceber que cuidados podem ter ou tém para apoiar
o desenvolvimento académico e de carreira dos/as alunos/as (e.g., respeitar o ritmo de
cada aluno/a; utilizar diferentes estratégias pedagdgicas, atendendo aos interesses dos/as

alunos/as; partilhar feedback constante).

6. Conclusiao

A relagdo professor/a-aluno/a, caracterizada por confianga e abertura, constitui um
dos fatores implicados no processo de ensino de ensino-aprendizagem, contribuindo para
o empenho e a motivacdo dos/as estudantes (Del Prette et al., 2005; Donker et al., 2021;
Jesus, 2008). A par do papel dos/as professores/as na motivagdo dos/as alunos/as, este
estudo permitiu também perceber a sua importancia no desenvolvimento de carreira
dos/as jovens, nomeadamente ao nivel da curiosidade, enquanto indicador da exploragio
de carreira. Com efeito, através do seu perfil profissional, das suas competéncias e das
suas vivéncias, os/as docentes podem influenciar, direta e indiretamente, os/as alunos/as
(Carvalho & Taveira, 2014). Dada a necessidade de prosseguir estudos sobre a articulagio
entre processos académicos e de carreira (Oliveira & Taveira, 2016a; Oliveira & Taveira,
2016Db), este estudo permitiu concluir que o apoio € a compreensdo docente percebidos
por parte dos/as alunos/as constituem fatores facilitadores de processos académicos e de
carreira, nomeadamente da motivacdo e da curiosidade. Opostamente, a inseguranca e
repreensdo docente percebidas pelos/as alunos/as constituem fatores inibidores desses
processos.

Apesar dos seus contributos, este estudo apresenta algumas limitagdes que devem
ser consideradas. A primeira limitacdo diz respeito as dificuldades de generalizagdo dos
resultados devido a natureza transversal deste estudo e ao facto de se ter baseado numa
amostra por conveniéncia. Assim, estudos futuros poderdo avangar numa replicagdo com
uma amostra mais representativa e resultante de um método aleatorio de amostragem. A
segunda limitagdo remete para o facto de os resultados derivarem de instrumentos de

autorrelato, que podem comprometer o acesso a autenticidade das respostas, por questdes
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de desejabilidade social ou por exagero da autoperce¢do dos comportamentos ou
vivéncias. Ainda sobre os instrumentos, importa ressaltar que o QIP traduz unicamente a
perceg¢do dos/as alunos/as acerca da sua relagdo com os/as professores/as. Por estes
motivos, sera importante que proximos estudos atendam ao viés de desejabilidade social
€ avancem na comparagdo entre a percecao de alunos/as e dos/as professores/as quanto a
sua relagdo pedagogica. A terceira limitagdo refere-se ao facto de este estudo ter sido
desenvolvido em periodo pandémico, com pedidos de consentimento informado e
processo de recolha de dados decorridos online, devido ao confinamento geral. Esta
situagdo condicionou, em grande parte, a adesdo ao estudo e pode ter tido impacto nas
respostas dos/as alunos/as, dada a situagdo pandémica e de ensino a distdncia que
vivenciavam. Assim, os resultados deste estudo poderdo ser comparados com resultados
de eventuais estudos futuros de replicagcdo, desenvolvidos em periodo de ndo-
confinamento e de maior controlo pandémico.

Apesar das limitagdes supracitadas, este estudo permitiu encontrar algumas
correlagdes significativas entre motivagdo e exploragdo de carreira; motivagdo e relagdo
professor/a-aluno/a; explorag@o de carreira e relacdo professor/a-aluno/a. Além disso, foi
possivel distinguir trés perfis de alunos/as no que diz respeito a motivagdo e exploragdo
de carreira, verificando-se ainda algumas associa¢des desses mesmos perfis com a relagdo
professor/a-aluno/a. Em suma, as descobertas obtidas neste estudo tomam relevancia para
a compreensdo dos fendmenos da motivagdo e da exploracdo de carreira e assumem um
cariz inovador pelo contributo no aprofundamento da relacdo entre si. Note-se que foi
ainda possivel perceber a influéncia da relacdo professor/a-aluno/a nestes fendmenos.
Posto isto, recomenda-se continuar a aprofundar conhecimento sobre a relagdo entre
processos motivacionais e explora¢do de carreira, bem como sobre varidveis dos/as
professores/a que facilitam ou condicionam esses processos. Por exemplo, seria
interessante verificar se a relagdo pedagogica, percebida pelos/as discentes, bem como a
sua articulagdo com a motivacao e exploragdo de carreira, variam em fun¢ao do sexo, do
tempo de servico dos/as professores/as e da/s disciplina/s que leciona/m. Levantando
outras questdes para estudos futuros, seria, ainda, util explorar associagdes entre os perfis
encontrados neste estudo e variaveis do contexto familiar, nomeadamente, a profissdo dos
progenitores e o nivel socioecondmico da familia.

Ao nivel de implicacdes para a pratica psicologica, este estudo pode estimular

os/as psicélogos/as a apostar em intervengdes mais integradoras, tendo em conta perfis
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dos/as alunos/as com base na motivagdo e exploragdo de carreira, assim como a
associacdo com a relagdo pedagogica. Além disso, poderdo colaborar com os/as
professores/as, no sentido de repensar a sua relacdo com os/as alunos/as e de, no ambito

das suas fungdes, contribuir para o seu desenvolvimento integral.
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Anexo I: Protocolo de Recolha de Dados
Perfis de Motivacido e Exploracido de Carreira: Associacdo com a Relacio
Professor/a-Aluno/a
Eva Ferreira e Iris Oliveira

Universidade Catolica Portuguesa, 2020

Ex.™2 Aluno/a,

Enquanto estudante de Mestrado em Psicologia da Educacdo na Universidade
Catolica Portuguesa — Centro Regional de Braga, encontro-me a elaborar, sob orientag@o
da Prof* Doutora Iris Oliveira, a Dissertagio “Perfis de Motivacdo e Exploragdo de
Carreira: Associagdo com a Relagdo Professor/a-Aluno/a”.

Com este estudo pretende-se analisar se 0 modo como os/as alunos/as percebem a
sua relagdo com os/as professores/as se associa a sua motivacdo académica e exploracio
de carreira. Para tal, pedimos a tua colaboracdo na resposta a algumas questdes,
apresentadas a seguir.

Isto ndo ¢ um teste. Nio existem respostas certas nem erradas. Apenas te
pedimos que tenhas atencdo as perguntas ou afirmagdes colocadas e que sejas o mais
honesto/a possivel nas tuas respostas.

Desde ja, agradecemos a tua disponibilidade em colaborar neste estudo. Qualquer

davida que te surja, ndo hesites em questionar.

Ao participar neste estudo, compreendi que a minha participacio € voluntaria e
que os dados recolhidos serdo totalmente confidenciais, nunca se divulgando
informacdo individual. Compreendi também que posso abandonar este estudo em

qualquer momento.

Data de hoje: ~ / / Ano e turma: N.° de aluno/a:

Nome:
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Questionario Sociodemografico e Académico

Em seguida, apresenta-se um conjunto de perguntas abertas e fechadas para obter
elementos sociodemograficos e escolares. Por favor, 1€ atentamente cada pergunta e
responde com uma cruz (X) nas perguntas fechadas ou por extenso nas perguntas

abertas.

Idade:
Sexo: F M

Nacionalidade:

Ano de escolaridade:

Com quem vives?

S S o

Habilitac¢des literarias do pai:

Sem escolaridade
1.° Ciclo

2.° Ciclo

3.° Ciclo

Ensino Secundario

Ensino Superior

7. Habilitacées literarias da mae:

Sem escolaridade
1.° Ciclo

2.° Ciclo

3.° Ciclo

Ensino Secundario

Ensino Superior

8. Profissio do pai (atual ou ultima desempenhada):

9. Profissdo da mae (atual ou ultima desempenhada):

10. Situacio profissional do pai:

Empregado

Desempregado

Reformado
Outra

11. Situacio profissional da mae:

Empregada

Desempregada
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Reformada
Outra

12. Alguma vez beneficiaste ou prestaste apoio tutorial na escola? Sim  Nio

13. Atualmente, tens explica¢des fora da escola? Sim Nao

14. Ja reprovaste alguma vez?
Nao
Sim Se sim, em que ano de escolaridade?

15. Atualmente, participas em alguma atividade extracurricular? Sim  Nio
Nao
Sim Se sim, qual (exemplo: clubes, associagdo de estudantes)?

Questionario de Interacdo do Professor

(Wubbels, 1985; adaptado por Azevedo et al., 2010)

Neste questionario pedimos-te que descrevas o comportamento do/a teu/a
diretor(a) de turma. A tua colaboragdo pode ajudar o(a) teu(a) diretor(a) de turma a
melhorar a forma como ensina. O/A teu/a Diretor/a de Turma néo vai ler as tuas respostas,
pelo que o que responderes em nada vai influenciar as tuas notas.

Em seguida, irds encontrar 32 afirmacdes. Para cada afirmacgdo, responde de 1
Nunca é assim a 3 E sempre assim com base na resposta que mais se aplica ao/a teu/a

Diretor/a de Turma.

1 2 3
Nunca é assim | As vezes é assim E sempre assim

1 | Com o nosso professor sabemos sempre o que fazer. 1 2 | 3
2 | O nosso professor gosta de saber como estamos. 1 2 | 3

O nosso professor entende se ndo estamos a entender alguma
3 ' 1 2 | 3

coisa.
4 | O nosso professor pergunta o que ¢ que nds queremos fazer. 1 2 |3
5 | Nos fazemos coisas que o nosso professor ndo quer. 1 2 | 3

6 | O nosso professor ¢ insatisfeito. 1 2 | 3




~J
O

O nosso professor zanga-se.

O nosso professor castiga-nos.

O nosso professor explica bem.

10

Se o nosso professor promete, ele cumpre.

11

O nosso professor é simpatico.

12

O nosso professor ndo se importa que conversemos.

13

Nos trogcamos com 0 nosso professor.

14

O nosso professor reclama muito.

15

O nosso professor berra-nos.

16

O nosso professor ¢ exigente.

17

Aprende-se muito com 0 nosso professor.

18

O nosso professor ¢ amigavel.

19

Se acontece alguma coisa podemos contar ao professor.

20

No6s podemos escolher o que queremos.

21

Alguns alunos sido descarados com o nosso professor.

22

O nosso professor gosta mais de uns do que de outros.

23

O nosso professor ¢ impaciente connosco.

24

Temos que trabalhar muito para o nosso professor.

25

Com o nosso professor estamos sempre atentos.

26

Se ndo entendemos, o nosso professor explica outra vez.

27

O nosso pI'OfCSSOI' ouve-nos.

28

el e e e e el B e Bl B e B e B e B e B s e B ) B e e e B e

O nosso professor permite-nos muita coisa.

N NN N NN N DN N N N N N N N N N N N N NN

W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W w

29

No6s continuamos a fazer barulho quando devemos estar

calados.

30

O nosso professor resmunga. 1

31

Temos um bocado de medo do nosso professor. 1

32

O nosso professor nota logo quando ndo estamos atentos. 1

Escala de Adaptabilidade de Carreira
(Savickas & Porfeli, 2012; adaptada por Duarte et al, 2012)



Pessoas diferentes utilizam recursos diferentes para construir as
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suas

carreiras/vidas. Ninguém ¢ bom em tudo. Cada um procura dar o melhor de si. Por favor,

1€ cada afirmacdo e depois, para indicar a tua resposta, utiliza a seguinte escala:

2 3 4

Muito
Pouco Razoavelmente | Bastante

pouco

Muito

Considero que sou capaz de...

1

Planear as coisas importantes antes de comegar.

2

Pensar como vai ser o meu futuro.

Compreender que as escolhas de hoje influenciam o meu

futuro.

Preparar-me para o futuro.

Tomar consciéncia das escolhas de carreira que tenho de

fazer.

Planear como alcancar os meus objetivos.

Estar preocupado(a) com a minha carreira.

Manter sempre o animo.

O 0| I

Tomar decisdes por mim proprio(a).

Assumir a responsabilidade pelos meus atos.

11

Defender as minhas convicgoes.

12

Contar comigo proprio(a).

13

Fazer o que ¢ melhor para mim.

14

Arranjar forgas para continuar.

15

Explorar aquilo que me rodeia.

16

Procurar oportunidades para me desenvolver como pessoa.

17

Explorar alternativas antes de fazer uma escolha.

18

Estar atento(a) as diferentes maneiras de fazer as coisas.

O N " I Wy G [y S uy [ GO [ ' [ VN R g Ry

N NN NN N N N N N N NN

W| W W W W W W W W W W W W

N N N N N N Y Y Y Y Y Y S

DN | Uil | | | | | Un| n| | |

19

Analisar de forma aprofundada questdes que me dizem

respeito.

20

Procurar informagao sobre as escolhas que tenho de fazer.




o0
[u—

21 | Ser curioso(a) sobre novas oportunidades.

22 | Realizar tarefas de forma eficiente.

23 | Ser consciencioso(a) e fazer as coisas bem.

24 | Desenvolver novas competéncias.

25 | Dar sempre o meu melhor.

26 | Ultrapassar obstaculos.

27 | Resolver problemas.

el
N NN NN N NN
W W W W W W W W
Rl Al A R R R R A
| U U Un| Un| Un| Un|

28 | Enfrentar desafios.

Inventario de Metas Académicas

(Miranda & Almeida, 2005, 2011)

Este inventario tem como objetivo saber quais sio as principais razdes do
estudo, ou seja, quais sdo as razdes para que um/a aluno/a estuda. Os dados deste

inventario sao confidenciais. Responde com sinceridade.

Para cada afirmagdo tens 5 alternativas de resposta:

3
1 2 4 5
Algumas
Nunca | Raramente Frequentemente | Sempre
Vezes

Antes de responderes a cada afirmagdo, pensa em qual das alternativas
corresponde melhor ao teu modo de pensar e coloca uma cruz (X) na coluna
correspondente. Por favor, responde a todas as afirma¢des pensando nas razdes porque

estudas.

Estudo porque os meus pais ndo querem que reprove no final

do ano.

2 | Estudo para no futuro ter uma profissao de prestigio. 112 (3(4]|5

Estudo porque gosto de aprender a resolver problemas

sempre mais dificeis.

Estudo porque ndo quero que os meus professores pensem

que tenho dificuldades.
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5 | Estudo para ser uma pessoa informada sobre varios assuntos. 5
Estudo porque quero que os meus colegas e professores

¢ gostem de mim. >

7 | Estudo porque quanto mais aprendo mais gosto de aprender. 5

8 | Estudo para que os meus colegas ndo gozem comigo. 5
Estudo para poder obter as classificacdes mais elevadas que

’ possa. >

10 | Estudo porque me preocupa o que possam pensar de mim. 5

11 | Estudo para agradar aos meus pais. 5
Estudo porque assim vou conseguir notas para entrar na

12 Universidade. >
Estudo porque os meus pais avisam-me que ¢ importante ter

= estudos. >

14 | Estudo porque quero fazer bem os trabalhos da escola. 5

15 | Estudo porque considero importante aprender coisas novas. 5

16 | Estudo porque os meus pais gostam que eu tire boas notas. 5
Estudo porque ndo quero ter classificacdes inferiores aos

v meus colegas >

18 | Estudo porque quero mais tarde fazer um curso superior. 5

19 | Estudo apenas porque sou obrigado. 5
Estudo porque quero melhorar os meus conhecimentos sobre

20 as matérias escolares. >

21 | Estudo para poder ter um bom emprego no futuro. 5

22 | Estudo para que ndo pensem que sou estupido(a). 5

Muito obrigada pela tua colaboracio!
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Anexo II1: Pedido de Autorizacio aos Autores

Assunto: Pedido Escala de Adaptabilidade de Carreira

Exma. Sr.? Prof.? Doutora Maria Eduarda Duarte

Universidade de Lisboa

O meu nome ¢ Eva Alexandra Carvalho Ferreira e sou estudante do 2.° ano do
Mestrado em Psicologia da Educa¢do na Universidade Catolica Portuguesa — Centro
Regional de Braga. Sob orientagdo cientifica da Prof* Doutora fris Martins Oliveira,
encontro-me presentemente a desenvolver uma dissertagdo com o objetivo de analisar de
que modo a qualidade da relagdo pedagogica, percebida pelos/as alunos/as, se associa a
processos de carreira e académicos.

Para a realizacdo deste estudo, temos ponderado a pertinéncia da Escala de
Adaptabilidade de Carreira, com adaptacdo e validagdo da sua autoria. Neste contexto,
gostariamos de perguntar se seria possivel utilizar esse instrumento. Teriamos muito
gosto em fazé-lo e, caso o(s) Professor(es) tenham interesse, partilhar os principais
resultados, no final.

No caso de se considerar viavel a utiliza¢do do instrumento, seria possivel, por
favor, aceder a versao final do instrumento, bem como obter esclarecimentos quanto a

existéncia de eventuais itens invertidos e modo de cotagdo?

Agradeco, desde ja, a sua compreensao e disponibilidade.

Sem outro assunto de momento, despego-me com os melhores cumprimentos.

Eva Ferreira.
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Assunto: Pedido Inventario de Metas Académicas

Exma. Str.? Prof.? Doutora Lacia Miranda e Exmo. Sr. Prof. Doutor Leandro Almeida

Universidade da Madeira e Universidade do Minho

O meu nome ¢ Eva Alexandra Carvalho Ferreira e sou estudante do 2.° ano do
Mestrado em Psicologia da Educacdo na Universidade Catdlica Portuguesa — Centro
Regional de Braga. Sob orientacdo cientifica da Prof* Doutora Iris Martins Oliveira,
encontro-me presentemente a desenvolver uma dissertacdo com o objetivo de analisar de
que modo a qualidade da rela¢do pedagdgica, percebida pelos/as alunos/as, se associa a
processos de carreira e académicos.

Para a realizagdo deste estudo, temos ponderado a pertinéncia do Inventario de
Metas Académicas, com construcdo ¢ validagdo da vossa autoria. Neste contexto,
gostariamos de perguntar se seria possivel utilizar esse instrumento. Teriamos muito
gosto em fazé-lo e, caso os Professores tenham interesse, partilhar os principais
resultados, no final.

No caso de se considerar viavel a utilizacdo do instrumento, seria possivel, por
favor, aceder a versdo final do instrumento, bem como obter esclarecimentos quanto a

existéncia de eventuais itens invertidos ¢ modo de cota¢do?

Agradeco, desde ja, a sua compreensdo e disponibilidade.

Sem outro assunto de momento, despeco-me com os melhores cumprimentos.

Eva Ferreira
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Assunto: Pedido Questionario de Interacao do Professor

Exma. Sr.* Prof.* Doutora Angela Sa Azevedo e Exmo. Sr. Prof. Doutor Paulo Dias

Universidade Catolica Portuguesa

O meu nome ¢ Eva Alexandra Carvalho Ferreira e sou estudante do 2.° ano do
Mestrado em Psicologia da Educacdo na Universidade Catdlica Portuguesa — Centro
Regional de Braga. Sob orientacdo cientifica da Prof* Doutora Iris Martins Oliveira,
encontro-me presentemente a desenvolver uma dissertacdo com o objetivo de analisar de
que modo a qualidade da rela¢do pedagdgica, percebida pelos/as alunos/as, se associa a
processos de carreira e académicos.

Para a realizacdo deste estudo, temos ponderado a pertinéncia do Questionario de
Interagdo do Professor, com adaptag¢do e validagdo da vossa autoria. Neste contexto,
gostariamos de perguntar se seria possivel utilizar esse instrumento. Teriamos muito
gosto em fazé-lo e, caso os Professores tenham interesse, partilhar os principais
resultados, no final.

No caso de se considerar viavel a utilizacdo do instrumento, seria possivel, por
favor, aceder a versdo final do instrumento, bem como obter esclarecimentos quanto a

existéncia de eventuais itens invertidos e modo de cotagdo?

Agradeco, desde ja, a vossa compreensao e disponibilidade.

Sem outro assunto de momento, despego-me com os melhores cumprimentos.

Eva Ferreira
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Anexo IV: Apresentaciio e Pedido de Colaboracgiao em Estudo

Assunto: Apresentacdo e pedido de colaboragdo em estudo

Exmo. Sr. Dr. Paulo Antunes

Diretor do Agrupamento de Escolas de Maximinos

No ambito do Mestrado em Psicologia da Educagdo na Universidade Catdlica
Portuguesa, Centro Regional de Braga, eu, Eva Ferreira, estou a desenvolver uma
dissertag¢do (requisito para a obten¢do do grau de mestre em Psicologia), sob orientagdo
Prof:* Doutora ris Oliveira. Esta pesquisa tem como objetivo analisar de que modo a
percecdo dos/as alunos/as sobre a relagdo pedagogica se associa a perfis de motivagao
académica e exploragdo de carreira.

Para a realizacdo desta pesquisa, sera necessario que estudantes do 3.° Ciclo do
Ensino Basico respondam a questionarios sobre caracterizacdo sociodemografica,
interagdo professor-aluno, metas académicas e adaptabilidade de carreira. A distribui¢cdo
e recolha dos questionarios serdo efetuados pelas estagidrias em Psicologia no
Agrupamento de Escolas de Maximinos (colega Inés Paiva e eu propria),
acompanhamento da Psicologa, Dr.* Sénia Dias. Os questiondrios poderdo ser
respondidos pelos/as alunos/as online ou em papel, consoante se considerar preferivel,
em contexto de sala de aula e mediante calendarizag¢@o prévia com Diretores de Turma.
Esta prevista a resposta aos questionarios durante o 2.° periodo do ano letivo 2020/21,
preferencialmente em janeiro.

A autorizagdo para a aplicag@o de inquéritos/realizacio de estudos de investigacio
em meio escolar, por parte da DGE ja foi obtida. Desta forma, vimos por este meio
solicitar a Vossa Exceléncia a anélise e decisdo quanto a disponibilidade para participagao
do Agrupamento de Escolas de Maximinos no referido estudo. Caso seja vidvel
colaborag@o do Agrupamento, serd previamente solicitado consentimento informado aos

encarregados de educacdo e a participagdo dos/as estudantes sera livre e voluntaria.
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Qualquer questdo suscetivel de por em causa a participacdo dos/as estudantes sera
devidamente comunicada e o consentimento pode ser retirado em qualquer momento, se
assim for vontade do encarregado de educagdo e/ou do/a préprio/a aluno/a. Garantir-se-a
total confidencialidade de qualquer informagéo obtida durante esta pesquisa. No final do
estudo, se assim houver interesse, teremos muito gosto em partilhar os principais
resultados obtidos.

Agradecendo, desde ja, a ateng@o prestada, colocamo-nos a disposi¢cdo para

qualquer esclarecimento adicional.

Braga, janeiro de 2021

Eva Ferreira fris M. Oliveira
Estudante de Mestrado Professora Auxiliar Convidada
Universidade Catdlica Portuguesa Universidade Catdlica Portuguesa

eva_ferreira92@hotmail.com imoliveira@ucp.pt
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Anexo V: Pedido de Consentimento Informado

Exmo/a. Senhor/a Encarregado/a de Educagao

No ambito do Mestrado em Psicologia da Educacdo da Universidade Catdlica
Portuguesa, esta a ser desenvolvida uma dissertagdo sob orientacdo cientifica da Prof.*
Doutora Iris Oliveira, que pretende analisar de que modo a qualidade da relacio
pedagdgica se associa a sua motivagdo escolar e exploragdo de carreira.

Para realizar este trabalho, sera necessario que alunos/as do 3.° Ciclo do Ensino
Basico respondam a questiondrios para caracterizacdo sociodemografica e sobre as
referidas variaveis. Os questiondrios serdo preenchidos através de um Google Forms. Nao
se tem conhecimento de qualquer risco da resposta a estes questionarios. Ainda assim,
caso surja alguma situacdo imprevista de desconforto durante o preenchimento dos
questionarios, a atividade sera imediatamente interrompida, salvaguardando o bem-estar
dos/as jovens.

Assim, vimos por este meio solicitar a sua autorizacdo para que o/a seu/a
educando/a participe neste trabalho. Ser-lhe-4 comunicada qualquer indicagdo adicional
que surja ao longo do trabalho e qualquer informagao recolhida serd confidencial. Caso
pretenda, podera conhecer os resultados deste trabalho, aquando da sua finalizacdo. A
participagdo do/a seu/a educando/a sera livre e voluntdria, podendo abandonar em

qualquer momento, se assim for a sua vontade.

Agradecemos a sua importante disponibilidade e colaboragao.

Eva Ferreira fris M. Oliveira
Estudante de Mestrado Professora Auxiliar Convidada
Universidade Catolica Portuguesa Universidade Catdlica Portuguesa

eva_ferreira92@hotmail.com imoliveira@ucp.pt
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BRAGA

Consentimento Informado

Eu, s

encarregado/a de educacdo de

>

reconheco que o trabalho descrito neste documento, de que possuo uma cdpia, me foi
devidamente apresentado e me responderam a todas as minhas duvidas. Estou ciente de
que posso colocar, agora ou mais tarde, qualquer questao sobre o trabalho. Caso necessite,
poderei contactar quer a estudante de Mestrado que desenvolvera o trabalho, quer a
orientadora cientifica do mesmo. Asseguraram-me que os dados recolhidos serdo
guardados confidencialmente e¢ que o/a meu/a educando/a ¢ livre de abandonar

colaborag@o neste trabalho em qualquer momento.

Pelo presente, consinto nao consinto colaborac¢do do/a meu/a educando/a no

trabalho apresentado.

Data:

Assinatura do/a encarregado/a de educagdo



