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PROCESSOS COGNITIVOS E AFECTIVOS

DA ANSIEDADE NOS TESTES ESCOLARES:

UM ESTUDO EXPLORATORIO AO LONGO
DO CICLO DE REALIZACAO
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O presente estudo procurou explorar, antes, durante e depois da realizagdo
de um teste escolar, as diferengas entre estudantes universitdrios com altos e
baixos niveis de ansiedade nos testes. Mais concretamente, pretendeu-se inves-
tigar as diferengas nos processos e factores cognitivos e afectivos dos estudantes,
bem como caracterizar o seu comportamento cognitivo e emocional ao longo
das diferentes etapas do ciclo de realizagdo de um teste escolar. Nesse sentido,
uma amostra de 70 estudantes universildrios, de ambos os sexos, foi avaliada ao
longo do ciclo de realizagdo de um teste e em quatro momentos: a) lrés semanas
antes do teste; b) imediatamente antes de iniciarem o teste; c) imedialamente:
apés terminarem o teste; e d) imediatamente apés a divulgagdo da nota obtida
no teste. Os resultados obtidos permitiram identificar alguns factores cognitivos
e afectivos que parecem diferenciar, em diferentes momentos do ciclo de
realizagdo, estudantes com altos e baixos niveis de ansiedade nos testes.

INTRODUCAO

Os progressos mais recentes da investigagio t&m vindo a sugerir a importancia dos factores
¢ processos cognitivos na experiéncia da ansiedade nos testes (ver Cruz, 1987a, no prelo; Ploeg,
Schwarzer & Spiclberger, 1983, 1984, 1985, 1987; Sarason, 1980). Na sequéncia da «revo-
lucdo cognitiva» operada em todos os dominios da psicologia, as conceptualizagGes cognitivas
da ansiedade nos testes (Meichenbaum & Butler, 1980; Sarason, 1980, 1984; Wine, 1980,
1982) t8m recolhido uma crescente atengfo dos investigadores, e o papel desempenhado pelos
factores cognitivos na relago entre ansiedade nos testes ¢ rendimento escolar tem vindo a ser
amplamente documentado e comprovado (ver Deffenbacher, 1980). No entanto, a natureza
complexa e multidimensional da ansiedade nos testes tem levado também, alguns tedricos e
investigadores, a sugerirem a relevancia de factores e varidveis afectivas e emocionais. Mais
concretamente, tem sido salientada a importancia de ter em atengio as reacgdes emocionais ao
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sucesso € ao fracasso nos contextos educativos (Laux & Vossel, 1982; Lazarus & Folkman,
1984; Weiner, 1982, 1985). Por outro lado, parece existir suficientemente consenso e evidéncia
empirica para uma conceptualizacdo global da ansiedade nos testes que inclui uma componente
cognitiva € uma componente emocional (ver Morris et al., 1981; Cruz, 1987a, no prelo).

Mais recentemente, foi introduzida alguma inovagdo s abordagens tradicionais neste
dominio, a0 conceptualizar-se a ansiedade nos testes mais como um processo, do que como um
fenémeno unitrio e isolado no tempo (Becker, 1982a,b, 1983; Covington, 1985; Covington et
al., 1986; Cruz, 1987a, no prelo; Folkman & Lazarus, 1986; Heckausen, 1982; Leppin et al.,
1987; Salamé, 1984; Schwarzer et al., 1987). Covington (1985) clarifica bem esta abordagem
ao salientar «a importincia de ver a ansiedade nos testes como um grupo de factores inter-
relacionados cujo papel no ciclo de realizagfo varia de fase para fase, bem como de um teste
para o seguinte» (p. 68). E acrescenta que acompreenséo deste fenémeno, e da sua relagdo com
o rendimento escolar, exige a sua integragdo no contexto mais amplo do comportamento de
realizagdo. Nesse sentido, ainda que por vezes através de diferentes pérspectivas tedricas, tem
sido salientada a necessidade de considerar a ansiedade nos testes como um processo que inclui
pelo menos trés fases ou etapas: antes, durante e depois do teste. Por outro lado, varios factores
de diferengas individuais (do tipo trago, tendéncias ou predisposi¢bes) parecem exercer um
forte impacto nestes diferentes momentos do ciclo de realizagéo (Becker, 1982b; Covington,
1985; Salamé, 1984).

No entanto, apesar dos progressos ja realizados, parecem persistir duas importantes lacunas
na investigagfio neste dominio. Uma primeira, de cardcter mais tedrico, tem a ver com a falta
de clareza ainda existente, relativamente as diferengas entre os estudantes com altos e baixos
niveis de ansiedade nos testes, particularmente no que se refere aos processos cognitivos. Ao
rever a literatura existente, Wine (1980) afirmava que «embora ‘a evidéncia indique que os
contetidos da consciéncia dos individuos com altos e baixos niveis de ansiedade nos testes
diferem e que as pessoas altamente ansiosas nos testes reagem com preocupagio e auto-relatam
elevada reactividade emocional em face de situagtes avaliativas, ainda sabemos muito pouco
acerca da natureza da preocupagao ou das estruturas cognitivas que lhe estfio associadas» (p.
354). Do mesmo modo, Meichenbaum e Butler (1980) referiram que «o modo exacto como os
individuos com ansiedade nos testes diferem, no seu didlogo interno, daqueles que tém baixa
ansiedade, € algo de que actualmente sabemos muito pouco» (p. 190). E acrescentaram que isso
se deve, em grande parte, ao facto de «sabermos muito pouco acerca do didlogo interno do
individuo que lida adequadamente com o stress dos exames» (p. 191). Schwarzer & Quast
(1985) por sua vez, salientaram ainda mais recentemente que «ainda ndo é claro o que se passa
nacabega das pessoas ansiosas quando se confrontam com uma exigéncia ameagadora» (p. 34).

Um segundo aspecto, mais de Ambito metodolégico, tem a ver com a escassez de estudos
que nfo se limitem a andlise do comportamento dos estudantes apenas numa ou duas fases
adjacentes do processo de realizagio. As poucas e recentes investigacoes que constituiram a
excepglio, ndo tinham como objectivo a andlise das diferencas entre estudantes com altos €
baixos niveis de ansicdade nos testes (e.g., Becker, 1982b; 1983; Covington et al., 1985;
Folkman & Lazarus, 1985), ou nio foram efectuadas em situacdes reais de realizagiio escolar
(e.g., Leppin et al., 1987; Schwarzer et al., 1987).
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Assim, o presente estudo procurou superar as lacunas da investigacdo neste dominio
explorando as diferencas entre estudantes universitdrios com altos e baixos niveis de ansiedade
nos testes antes, durante e depois da realiza¢do de um teste escolar universitdrio. Que s¢ja do
nosso conhecimento, e apesar da sua natureza exploratoria, trata-se da primeira investigacao
que procura estudar as diferengas nos processos cognitivos ¢ afectivos de estudantes com
diferentes niveis de ansiedade nos testes, ao longo do processo derealizagiio de um teste escolar.

A investigagdo até agora realizada permitiu ja identificar algumas varidveis cognitivas e
emocionais que, em diferentes momentos do ciclo de realizagio, parecem diferenciar os
estudantes mais ansiosos dos menos ansiosos (ver Becker, 1982b; Covington, 1985; Cruz,
1987; Dweck & Wortman, 1982; Meichenbaum & Butler, 1980; Salamé, 1984; Wine, 1980).

Mais concretamente, entre essas varidveis parecem estar algumas caracteristicas ou
tendéncias individuais, relativamente estiveis e generalizadas, que tornam os estudantes mais
predispostos a agirem ou pensarem de determinadas formas, € que podem actuar como factores
de risco (Schwarzer & Quast, 1985) ou antecedentes causais (Covington, 1985; Beck, 1985;
Lazarus & Folkman, 1984) da experiéncia de ansiedade nos testes. E o caso do trago de
ansiedade nos testes ou da tendéncia para reagir com estados de ansicdade nos testes (e.g.,
Sarason, 1984;1. Sarason & B. Sarason, 1987; Spielberger etal., 1976), do desanimo aprendido
(Peterson & Seligman, 1984; Quast et al., 1985) e da estrutura cognitiva dos estudantes (e.g.,
Beck, 1985; Galassi etal., 1981; Meichenbaum & Butler, 1980; Pekrun, 1984, 1985). Por outro
lado, no periodo que antecede imediatamente os testes, tem sido comprovada a importancia de
factores como: o nivel de expectativas (nota esperada), a percepgdo da dificuldade do teste, o
nivel de auto-confianga e o estado dc ansiedade experienciado, ou, mais especificamente, 0s
niveis de preocupagfo e emocionalidade (e.g., Morris etal., 1981; Galassi etal., 1981; Becker,

1982b, 1983; Covington & Omelich, 1985; Salamé, 1984; Schwarzer & Quast, 1985). Durante
o teste, varios estudos t2m também demonstrado o papel e impacto do didlogo interno dos
estudantes e, mais concretamente, da quantidade e qualidade das cogni¢Oes experienciadas
pelos estudantes (e.g., Cruz, 1985; Galassi et al., 1981; Heckaasen, 1982; Salamé, 1984;
Stephan etal., 1983; Zatz & Chassin, 1983, 1985). Finalmentc, na fase que se segue arealizagfio
do teste, sobretudo ap6s a divulgagdo das notas, investigagdes recentes t&m vindo a comprovar
a saliéncia dos padrdes atribucionais e das reacgdes emocionais dos estudantes face a0 sucesso
ou fracasso percebido (e.g., Arkin et al., 1981, 1982, 1983; Hedl, 1986, 1987; Leppin et al.,
1987; Weiner, 1982).

O presente estudo, de natureza exploratria, pretendeu investigar antes, durante e depois de
um teste escolar, as diferengas nos processos e factores cognitivos e emocionais entre
estudantes universitarios com altos e baixos niveis de ansicdade nos testes. Deste modo, para
além da identificagfio de varidveis que possam diferenciar os estudantes com altos e baixos
niveis de ansiedade, este estudo teve como objcctivo a caracterizagdo do comportamento
cognitivo e afectivo dos estudantes ansiosos e nfio ansiosos nos testes, ao longo das diferentes
etapas do ciclo da realiza¢do de um teste escolar.
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METODO
Sujeitos

A amostra era constituida por 70 estudantes do segundo ano das licenciaturas em ensino da
Universidade do Minho, que frequentavam as aulas de Andlise daRelagdo Pedagogica (P.P.L).
Destes estudantes 29 eram do sexo masculino e 41 do sexo feminino. As suas idades variavam
entre 0s 19 e os 27 anos (M = 21.2).

Procedimentos e instrumentos

Os dados recolthidos referiam-se a um teste de avaliagio da disciplina mencionada
(semestral), que integra o «curriculum» do segundo ano de todas.as licenciaturas em ensino da
Universidade do Minho. O formato do teste em causa era do «tipo americano» (escolha
miiltipla) e deveria ser completado durante um periodo de uma hora e trinta minutos.

No periodo que mediou entre a terceira ¢ a segunda semanas que antecederam a data da
realizacio do (este, os-estudantes responderam a um «Questiondrio Pré-Teste» (ver Cruz,
1987), que incluia ndo s6 informag#o relativa aos objectivos e metodologia do estude que se
iria realizar, mas também uma «Ficha Informativa» para recolha de dados de cardcter
demogrifico. Simultaneamente, englobava um instrumento de medida do trago de ansiedade
nos testes, tendo em vista a formagio de dois grupos: um com alta ansiedade nos testes ¢ exames
(AAT) e outro com baixa ansiedade nos testes e exames (BAT). O instrumento utilizado foiuma
versdo da «Escala de Ansicdades nos Testes» (Sarason, 1978) e a média dos resultados obtidos
pelosestudantes (M =22.6; DP = 6.09) foi utilizada para os distribuir pelos dois grupos: o grupo
com BAT englobava aqueles que tinham obtido «scores» inferiores a 23 (N=34; M =21.9; DP
=7.50). Os estudantes com «scores» iguais ou superiores a 23, foram incluidos no grupo com
AAT (N =36; M =30.5; DP = 5.55).

A investigagfio procurou avaliar caracteristicas e factores particularmente pertinentes para
a ansiedade nos testes, em trés fases do ciclo de realiza¢fo de um teste: 1) antes do teste; 2)
durante o teste; e 3) depois do teste. Foi necessdrio definir, para as varidveis relativas a cada
fase, um ou mais momentos de avaliagio. Nesse sentido, as varidveis relativas a primeira fase
do ciclo de realizagdo, foram avaliadas em dois momentos: duas semanas antes do (esie e
imediatamente antes da distribuic@o do teste. A avaliagio das varidveis pertinentes da segunda
fase (durante o teste), realizou-se num tnico momento: imediatamente apés a realizagfio do
teste. Finalmente, as varidveis da reacgfio aos testes (terceira fase), foram avaliadas ime-
diatamente ap6s o andncio, individual, da nota obtida no teste.

Fase 1 — antes do teste

A fase «Antes do Teste» inclui a avaliagfio, uma semana antes, de factores antecedentes da
ansiedade nos testes: reacgdes tipicas dos estudantes em face de testes e exames, tendéncia para
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experienciarem atitudes ¢/ou comportamentos de desanimo, e estruturas cognitivas relati-
vamente aos testes escolares (significado atribuido). Um segundo momento ocorreu ime-
diatamente antes da distribuic@io dos testes, e incluiu a avaliagdo dos seguintes aspectos:
) expectativas relativamente ao rendimento no teste; b) dificuldade percebida do teste; ¢)
estado de auto-confianca e competéncia subjectiva; e d) estado de ansiedade (preocupagdo e
emocionalidade).

Reaccdo aos testes — Foi administrado a0s sujeitos uma versao adaptada do questionério
«Reacgbes aos Testes» desenvolvido por Sarason (1984). Este questiondrio pretende avaliar
diferentes dimensdes das reacgdes aos testes e engloba quatro escalas; a) escala de preocu-
pagio; b) escala de tensao; c) escala de pensamentos irrelevantes para o teste; ¢ d) escala de
sintomas corporais. Desenvolvido para melhorar a avaliagdo da ansiedade nos testes e para
fornecer maior informagio sobre as miltiplas dimensdes da ansiedade nos testes, 0 questiondrio
contém um total de 40 itens distribuidos pelas4 escalas (10itens cada uma). Os estudantes eram
instruidos para assinalarem, em cada item, uma de quatro alternativas que melhor reflectisse
como é que eles reagiam aos testes (1 = ndo é muito usual em mim; 2 = é um pouco usual em
mim; 3 = bastante usual em mim; 4 = muito usual em mim). Cada uma das escalas tem um
«score» possivel que varia entre 10 e 40. Sarason (1984) documentou bem as propriedades
psicométricas deste instrumento, bem como o seu contributo para uma defini¢fio mais clara da
ansiedade e para a melhoria da compreensdo da sua relagao com o rendimento escolar.

Desanimo — Foi utilizada uma «Escala de Desanimo» (Quast, Jerusalem & Schwarzer,
1985) destinada a avaliar a tendéncia dos estudantes para exibirem atitudes e/ou comportamen-
10s de desanimo aprendido em face das situagdes de avaliagdo e realiza¢io escolar. A escala é
constituida por 12 itens, cada um dos quais é avaliado numa escala de Likertde 1a5(1=Nada
usual: 5 = Muito usual). Um indice da tendéncia para o desanimo € obtido mediante a soma das
avaliagdes para cada um dos itens, podendo tal indice variar entre 12 e 60. Os «scores» mais
elevados reflectem uma maior tendéncia para o desanimo.

Estrutura cognitiva — A avaliagdo da estrutura cognitiva dos estudantes, mais concre-
tamente em relagfio ao significado atribuido aos testes, foi efectuado através de uma escala
diferencial semantica (Osgood & Tannenbaum, 1957), desenvolvida para o efeito por Galassi,
Frierson ¢ Scharer (1981). O significado dos testes escolares foi avaliado por 20 itens, em
escalas difcrenciais, e distribuidos por trés dimensGes: avaliagdo (12 itens), actividade (4 itens)
e poténcia (4 itens). Os itens foram seleccionados com base na sua relevancia para o conceito
«testes escolares nos cursos universitarios» ¢ eram avaliados numa escala de 1 a 7, onde os
valores mais elevados correspondiam aos pélos «bom» (dimensio avaliagio), «poderoso»
(dimensao poténcia) e «rdpido» (dimensdo actividade). A soma dos valores atribuidos a cada
item permitiu obter «scores» globais para cada dimensdo, que variavam entre 12 e 84, no caso
da avaliagfio, e entre 4 ¢ 28 no caso da poténcia e actividade.

Nivel de expectativas — Os estudantes indicavam qual a nota que esperavam obter no teste.
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Dificuldade percebida do teste— Os estudantes indicavam numaescalade 129 (1=Muito
facil; 9 = Muito dificil) o grau de dificuldade percebida do teste que iam realizar.

Nivel de auto-confianca — Foi utilizada uma escala destinada a avaliar o estado geral de
auto-confianca nas capacidades ¢ na competéncia subjectiva para a obtencdo de um bom
resultado no teste, desenvolvida com base em instrumentos j4 atilizados por Becker (1982a,b;
1983) e por Covington (1987), entre outros. A escala utilizada, que conjuntamente com a
avaliacfio do nivel de expectativas e da dificuldade percebida do teste constitufa o «Ques-
tiondrio de Auto-Avaliagio I» (ver Cruz, 1987), englobava quatro itens, e as resposias eram

assinaladas em escalas de avaliagdo de Likert, de 9 pontos. O «score» do estado de auto- .

-confianga e competénceia subjectivamente avaliada podia variar entre um méximo de 36 e um
minimo de 4. No célculo do indice de consisténcia interna da escala foi obtido um coeficiente
alfa de .87.

Estado de Ansiedade (preocupagiio e emocionalidade) — A preocupaciio € aemocionali-
dade experienciadas imediatamente antes de se dar inicio 2 realizacdo do teste, foram alvo de
avaliagfio através da «Escala Revista de Preocupagiio-Emocionalidade» (Moris et al., 198 1,
originalmente desenvolvida por Liebert e Morris (1967). A escala inclui cinco itens destinados
a avaliar a componente emocional da ansicdade nos testes e cinco itens destinados a avaliar a
componcnte cognitiva. Os 10 itens pretendem recolher as atitudes, pensamentos ou sentimen-
tosexpericnciados pelos estudantes, no momento da administragio do questionario. Estaescala
permiteobter «scores» distintos paraa emacionalidadc e paraa preocupagio, cada um dos quais
pode variar entre 5 e 20. Os mais elevados reflectem niveis superiores de emocionalidade efou
preocupacio, enquanto componentes do estado de ansicdade nos testes.

Fase 2 — durante o teste

A segunda fase, durantc o teste, implicava a avaliagfio dos conteiidos do didlogo interno dos
estudantes e da frequéncia de diversos tipos de cogniges. Esta avaliaciio foi efectuada
retrospectivamente, imediatamente ap6s a conclusdo do teste.

Didlogo interno — Tendo em vista a recolha dc informagio relativamente ao didlogo
interno ou cognices dos cstudantes durante o teste foi administrada, apos arealizaciodoteste,
uma versao modificada da «Checklist of Positive and Negative Thoughts» (CPNT) elaborada
por Galassi, Fricrson e Sharer (1981). Esta escala, desenvolvida com base em entrevistas com
estudantes ansiosos nos testes, em categorizagoes das cogni¢oes dos mesmos estudantes
efectuadas em estudos anteriores, e em vérias medidas de auto-registo, fornece apenas
informag#o sobre o conteiido do didlogo interno dos estudantes. A necessidade de avaliarmos
¢ obtermos dados sobre a frequegncia (e nio apenas sobre a ocorréncia ou niio ocornréncia) dos
pensamentos positivos € negativos, levaram-nos a utilizar uma «Escala de Pensamentos
Positivos e Negativos» (EPPN) baseada niio s6 na CPNT (Galassi et al., 1981), mas também
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numa versdo modificada desta «checklist», elaborada por Brown e Nelson (1983) com
idénticos objectivos (ver Cruz, 1985).

A EPPN que foi utilizada pedia aos participantes no estudo para indicarem numa escala de
5 pontos (1 =nunca; 5 = muitas vezes) quantas vezes lhes ocorreu, durante o teste, cada um dos
28 pensamentos (14 positivos ¢ 14 negativos) que integravam a escala. AEPPN permitiaassim
obter «scores» distintos para a frequéncia total de pensamentos positivos e para a frequéncia
total de pensamentos negativos, cada um dos quais podia variar entre 14 € 70 (soma dos valores
atribuidos para os pensamentos respectivos).

Adicionalmente, para efeitos de andlise posterior dos dados, os itens da EPPN foram
distribuidos por quatro escalas, utilizando para tal a categorizagio dos conteiidos do pensa-
mento sugerida por Glazeski, Hollandsworth € Jones (1980). Nesse sentido, as escalas
pretendiam avaliar quatro tipos de pensamentos cujo contetido poderia ser incluido em duas
categorias mais gerais: a) pensamentos relevantes e irrelevantes para a tarefa; e b) avaliagGes
positivas e negativas. A Escala de Pensamentos Iirelevantes para a Tarefa (7 itens) incluia
pensamentos ndo relacionados com as exigéncias do teste ¢ que sugeriam dificaldades de
manutengio da concentragiio ou de focalizacio da atengiio na tarefa, como era o caso, por
exemplo de cognigoes que faziam referéncia 2 atencgiio dada a pensamentos, ou ruminacgoes,
acerca das consequéncias de um mau rendimento ou resultado no teste. A Escala de Pensamen-
tos Relevantes para a Tarefa (7 itens) englobava pensamentos sobre respostas que ajudavam o
estudante a prestar atengdo as exigéncias do teste, a utilizar estratégias especificas de trabatho,
a manter a concentragfio no que estava a fazer ou a refocalizar a sua atenciio. Os pensamentos
queindicavam umareferéncia positiva ou favordvel a si proprio ou a tarefa, como por exemplo,
auto-elogios, avaliagdes positivas das capacidades ou referéncias a facilidade do teste, foram
incluidos numa Escala de AvaliagGes Positivas (7 itens). Finalmente, a Escala de AvaliacGes
Negativas (7 itens) incluia pensamentos que pressupunham referéncias desfavoraveis ou
negativas a si proprio ou 2 tarefa (auto-criticas, referéncias a dificuldade do teste ou a falta de
capacidades).

ParacadaEscala foi calculado um «score» que resultava da soma dos valores atribuidos para
0s pensamentos respectivos. Assim, os «scores» das Escalas podiam variar entre 7 e 35,
reflectindo os «scores» mais elevados, maiores frequéncias.

Fase 3 — depois do teste

Na aluma fase, cerca de duas semanas depois da realizagiio do teste, e imediatamente ap6s
a divulgacio das notas obtidas, os estudantes completaram alguns instrumentos destinados a
avaliar as suas reacgdes afectivas e emocionais ao seu rendimento no teste. Procedeu-sc assim
aavaliacdo dos seguintes aspectos: a) percepgao do sucesso e fracasso nos testcs; b) atribuigoes
e dimensoes causais; e c) reacgOes afectivas.

Percepcdo de sucessolfracasso — Numa escala de Likert, de 9 pontos, os estudantes
avaliaram: a) a sua opinifo relativamente ao seu rendimento no teste; b) o grau de sucesso que
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sentiam ter tido no teste. A soma das duas auto-avaliagdes constituiu o indice percepgdo do
sucesso e fracasso. Quanto maior fosse o «score», que podia variar entre 2 ¢ 18, maior era a
percepcao do sucesso e fracasso. Quanto maior fosse o «score», que podia variar entre 2 € 18,
maior era a percepgio de sucesso no teste, e consequentemente, mais positiva e favordvel era
a auto-avaliagio do rendimento.

Atribuicdes causais — Os estudantes assinalavam, liviemente, qual a principal razo ou
causa para o resultado (nota) obtido no teste. O formato de resposta livre nas atribuigdes causais
tem vindo a ser insistentemente reclamado por alguns investigadores que colocam algumas
davidas metodoldgicas e conceptuais & «escotha forcada» de explicages causais para os
resultados obtidos (ver Cruz, 1987). Os itens relativos a avaliagfio das atribuigSes causais (1
item) e da percep¢io de sucesso/fracasso (2 itens) constitufam o «Questiondrio de Auto-
-Avaliaggo II» (Cruz, 1987).

Dimensdes causais — Tendo em vista a avaliagfio das dimensdes causais da raz#io ou causa
atribuida para a nota obtida, foi incluida uma versio adaptada da «Escala de Dimensoes
Causais» (Russel, 1982). Este instrumento pretende avaliar como € que as pessoas percebem
as causas de um dado resultado, em termos das dimensdes «locus» de causalidade, estabilidade
e controlabilidade, descritas por Weiner (1979). Esta medida ¢ constituida por uma escala
diferencial semantica que englobava 9 itens, sendo cada dimensdo causal avaliada por trés
sub-escalas com trés itens cada. Um «score» total para cada sub-escala é obtido mediante a
soma das respostas a cada um dos itens que a constitui (méximo de 27 e minimo de 3).
Resultados elevados nestas sub-escalas indicam que a causa é percebida como interna, estavel
e confrolavel. Aos estudantes era solicitado que avaliassem na Escala de Dimensdes Causais
a causa/raziio que consideravam ter contribuido mais para a nota obtida.

Reaccdes Afectivas — Foi utilizada uma versdo adaptada da «Escala de Reacgdes
Afectivas» (Russel & McAuley, 1986), constituida por 28 itens representando diferentes
afectos ou emogdes (14 positivas e 14 negativas). Os estudantes avaliavam numa escala de 1
a9 (1 = Nada; 9 = Muitissimo) o grau de intensidade com que sentiram cada uma das emogdes
30 tomarem conhecimento da nota obtida no teste. Foram obtidos dois «scores»: a) reacgdes
afectivas positivas (soma das avaliagbes para as 14 emogdes positivas); e b) reacgdes afectivas
negativas (soma das avaliagdes para as 14 emogdes negativas). Ambos 0s «scores» variavam
de 14 a 136, sendo os mais elevados indicadores de maiores niveis de emogdes positivas ou
negativas.

A andlise das relagdes entre a ansicdade nos testes, os processos atribuicionais e as reacgdes
afectivas, exigiram anélises suplementares que incluiram a constitui¢do de um grupo com
percepgiio de sucesso e outro com percepgdo de fracasso no teste. O nivel global de sucesso e/
ou fracasso no teste foi avaliado através de uma medida do resultado baseada na metodologia
proposta por Russell e McAuley (1986). Tal consistia na soma da nota obtida no teste com dois
indices relativos & auto-avaliagfio subjectiva do rendimento no teste (medida através das duas
escalas de auto-avaliagiio). A soma das trés medidas (nota ¢ duas auto-avaliagdes do rendi-
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mento) constituiu assim a medida global do nivel de sucesso e de fracasso no teste. A mediana
dos resultados nesta medida, foi utilizada para dividir os estudantes em dois grupos: sucesso
e fracasso.

RESULTADOS

Tendo em vista a analise dos resultados obtidos e das diferengas entre os estudantes com
altos niveis de ansiedade nos testes (AAT) e os estudantes com baixos niveis de ansiedade nos
testes (BAT), recorreu-se ao procedimento estatistico «t-test» disponivel no programa SPSS.

Diferencas nos factores antecedentes

As médias e desvios-padrio para as varidveis consideradas sdo apresentadas no Quadro 1.
A’maior parte das comparagdes efectuadas foram significativas. Mais concretamente, veri-
ficou-se que, em geral, os estudantes mais ansiosos reagiam aos testes com niveis significati-
vamente mais elevados de tensdo, t(68) = 5.53, p<.001, preocupagio, t(68) = 5.35, p<.001,
pensamentos irrelevantes para a tarefa, t(68) = 3.12, p<.01 e sintomas corporais, (68) = 5.82,
p<.001, comparativamente aos estudantes menos ansiosos. Por outro lado, para além de
evidenciarem niveis mais elevados de desanimo em face das situages de avaliagdo escolar,
1(68) = 3.03, p<.01, os estudantes mais ansiosos diferiam também relativamente & dimensao
avaliacdo da estrutura cognitiva: eles avaliavam os testes universitdrios mais negativamente,
t(68) = 3.18, p.<.01.

Quadro 1
Médias, desvios-padrao e valores de «t» para os factores antecedentes
AAT BAT
Varidveis t
M DP M DP

REACCOES AOS TESTES

Tensdo 30.5 5.50 219 7.50 5.53(F*%)

Preocupagio 25.8 5.70 19.4 4.06 5.53(***)

Pens. irrelevantes 16.2 542 12.9 2.83 3.12(%%)

Sintomas corporais 223 6.68 14.5 4.15 5.82(***)
Desanimo 28.6 8.49 22.9 7.21 3.03(%*)
ESTRUTURA COGNITIVA

Avaliagio 59.5 9.35 50.0 11.25 3.18(*%*)

Actividade 13.2 3.70 13.8 3.65 .64

Poténcia 12.9 3.46 114 393 143

(*) p<.05 (**) p<.01 (**#) p<.001



Diferengas «antes do teste»

Os dois grupos em questiio também diferiam significativamente em varidveis de fase «antes
do teste» (ver Quadro 2).

Mais especificamente os estudantes com BAT expericnciavam niveis significativamente
mais baixos de emocionalidade, t(68) = 4.16, p<.001, e de preocupagdo, t(68) = 3.05, p<.01,
imediatamente antes de se dar inicio ao teste. Do mesmo modo, comparativamente aos
estudantes com AAT, nessa altura eles relataram niveis mais elevados de auto-confianga
relativamente ao teste que iam realizar, t(68) = 2.65, p<.01. Nao foram encontradas diferengas
significativas entre ambos os grupos no que se refere a percepgio da dificuldade do teste ou a
nota que esperavam obter.

Quadro 2

Médias, desvios-padrao e valores de «t» para as varidveis da fase «antes do teste»

AAT BAT
Varidveis t
M bp M DP
Expectativas (nota esperada) 135 2.69 144 152 1.39
Dificuldade do teste 6.0 1.87 53 1.39 1.66
Auto-confianca 20.0 7.15 242 447 2.65(*%*)
Preocupacio 11.7 438 7.6 2.85 4.16(**%*)

(**) p<.01 (%) p<.001

Diferencas «durante o teste»

O Quadro 3 apresenta as médias, desvios-padrio ¢ os valores de «t» relativos as diferengas
entre os dois grupos em varios aspectos do didlogo interno dos estudantes, onde foram
encontradas algumas diferengas significativas. Em primeiro lugar os estudantes com BAT
evidenciaram uma menor frequéncia de pensamentos negativos que 0s seus colegas menos
ansiosos, 1(68) = 2.92, p<.01; apesar de evidenciarem também uma maior frequéncia de
pensamentos positivos, a diferenga registada ndo foi significativa do ponto de vista estatistico.
Umaanilise maisdetalhadados conteiidos dos pensamentos durante o teste permitiu evidenciar
diferengas moderadamente significativas relativamente aos pensamentos irrelevantes para a
tarefa, 1(68)=2.32, p<.05, e sobretudo asavaliagdes negativas, t(68) = 3.30, p<.01. De um modo
geral, aos cstudantes do grupo com AAT ocorreram com maior frequéncia pensamentos
irrelevantes para a realizagiio do teste e cognicoes que reflectiam avaliagdes negativas, durante
arealizagiio do teste.
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Quadro 3

Médias, desvios-padrdo e valores de «t» para as varidveis da fase «durante o teste»

AAT BAT
Varidveis t
M DP M Dp

Pensamentos positivos 37.0 9.36 38.4 7.57 .61
Pensamentos negativos 36.1 12.46 27.6 947 2.92(+*)
Pensamentos relevantes 19.1 531 20.3 5.10 .67
Pensamentos irrelevantes 17.2 6.39 13.6 5.39 2.32(*%)
Auto-avaliagSes positivas 17.6 4.64 18.0 3.86 39
Auto-avaliagBes negativas 18.9 6.75 14.0 4.72 3.20(+*)

(*)p<05  (**)p<0l

Diferencas «depois do teste»

O Quadro 4 ilustra os valores médios referentes as varidveis dependentes da fase correspon-
dente 2s reac¢des dos estudantes apés a divulgagio da nota do teste. Nenhuma das diferengas
entre os dois grupos se mostrou significativa; a auséncia de diferengas foi ainda mais evidente
nfo s6 no que se refere A nota obtida no teste, mas também & percepgio de sucesso/fracasso no
teste.

Quadro 4
Médias, desvios-padréo e valores de «t» para as varidveis da fase «depois do teste»
AAT BAT
Varidveis t
M DP M DP

Nota 12.6 2.16 12.7 343 .05
Percepcio sucesso 10.4 3.97 10.5 3.48 .04
DIMENSOES CAUSAIS

Internalidade 16.6 4.30 18.1 12.10 55

Estabilidade 18.3 5.22 17.6 6.16 44

Controlabilidade 13.8 4.99 14.3 3.95 39
REACCOES AFECTIVAS

Afectos positivos 58.0 16.95 58.2 17.06 04

Afectos negativos 40.7 19.52 343 16.71 1.18
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Atribui¢bes causais — O Quadro 5 oferece uma visio da frequéncia de cada uma das
atribui¢®es causais para o resultade obtido no teste, separadamente para o grupo com BAT e
para o grupo com AAT. Como se podera verificar, de um modo geral, os estudantes menos
ansiosos parecem atribuir uma maior importancia a factores de ordem interna, particularmente
ao esfor¢o dispendido (estudo ou falta de estudo); por outro lado, para além da elevada
frequéncia com que os estudantes mais ansiosos nos testes atribuiram os seus resultados a um
factor externo como a dificuldade do teste, € também de assinalar a ainda maior frequéncia
(cerca de 30%) com que 0 «nervosismo» serviu para explicar os resultados dos estudantes com
niveis mais altos de ansiedade nos testes.

Quadro 5

Frequéncia (percentagens) das atribui¢des causais

Atribuicoes AAT BAT
ESTUDO 22.7 36.4
FALTA DE ESTUDO 0.0 22.7
FACILIDADE TESTE 45 0.0
DIFICULDADE TESTE 18.2 4.5
ATENCAO NO TESTE 0.0 4.5
FALTA ATENCAO NO TESTE 0.0 4.5
ATENCAO NAS AULAS 0.0 45
NERVOSISMO 275 45
INTERESSE PELA MATERIA 45 9.1
SORTE 45 0.0
FADIGA 45 0.0
DOENCA 45 0.0
FALTA DE TEMPO 9.1 9.1

Reaccoes afectivas — Apesar da frequéncia de afectos negativos, comparativamente i
frequéncia de afectos positivos, parecer diferenciar melhor os estudantes de ambos os grupos
(Quadro 4), as diferengas nfio foram estatisticamente significativas. No entanto, uma andlise
mais detalhada dos afectos experienciados ap6s a divalgaggo da nota obtida, permitiu verificar
que os estudantes mais ansiosos se sentiam, de uma forma significativa, mais deprimidos, t(68)
= 1.97, p<.05, mais receosos; t(68) = 2.18, p<.05, e mais incompetentes, t(63) = 2.32, p<.05,
que os estudantes com menor ansicdade nos testes. Tendo em vista um estudo mais profundo
das interacgbes entre a ansiedade nos testes, a percepgdo do sucesso/fracasso no teste, 0s
processos atribuicionais e as reacgdes afectivas, foram realizadas algumas andlises suplemen-
tares.

Ansiedade nos testes, percep¢do de sucessolfracasso, dimensdes causais e reaccgdes
afectivas — Foram realizadas andlises de varifncia (ANOV As) para a interacgio Ansiedade
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nos Testes (AAT «versus» BAT) X Percepgiio de Sucesso (sucesso «versus» fracasso), em
todas as dimensdes causais (internalidade, estabilidade e controlabilidade) e nos indices de
reac¢Oes afectivas (positivas e negativas). O Quadro 6 apresenta as médias e desvios-padrio
para as dimensGes causais e para as reac¢des afectivas em funcdo do nivel de ansiedade nos
testes e donivel de sucesso/fracasso percebido noteste que os estudantes tinham efectuado. Um
primeiro efeito principal significativo foi obtido para o nivel de sucesso percebido, na dimensio
controlabilidade/incontrolabilidade, f(1,70)=9.76, p<.003, indicando que as maiores avaliagdes
de controlabilidade eram observadas no grupo com percepgdo de sucesso. Um outro efeito
principal foi obtido para a percepg¢do de sucesso nos afectos positivos, F(1,70) = 13.35, p<.001.
Nio foram observadas interaccdes significativas entre a ansiedade nos testes e a percepgio de
sucesso/fracasso no teste. O padrao evidenciado pelos valores médios em face de sucesso nao
sugere, de facto, qualquer diferenga entre os estudantes com diferentes niveis de ansiedade nos
testes. No entanto, em face da percep¢do de fracasso, os dados parecem sugerir que oS
estudantes mais ansiosos nos testes consideram as causas do seu rendimento como mais
internas e estaveis, e reagem afectivamente de forma mais negativa que 0s estudantes menos
ansiosos nos testes.

Quadro 6

Médias e desvios-padrdo para as dimensdes causais e para as reacgoes afectivas
em fun¢do do nivel de ansiedade e do nivel de sucessolfracasso percebido

ATT BAT
VARIAVEIS
M pr M pr

SUCESSO

Internalidade 164 3.73 16.0 4.55

Estabilidade 16.8 272 16.8 272

Controlabilidade 15.5 3.89 16.2 332

Afectos positivos 67.0 11.70 64.6 13.86

Afectos negativos 35.6 9.95 32.8 14.41
FRACASSO

Internalidade 174 4.08 14.0 4.00

Estabilidade 19.0 6.01 15.6 4.84

Controlabilidade 12.1 5.84 11.1 3.06

Afectos positivos 50.0 16.59 46.6 19.72

Afectos negativos 49.8 24.23 355 14.68
DISCUSSAO

Tal como referimos antes, o presente estudo visava explorar alguns factores cognitivos e
afectivos que poderdo diferenciar, em diferentes momentos do ciclo de realizagiio, estudantes
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com altos e baixos niveis de ansiedade nos testes. Os resultados obtidos mostraram que 0s
estudantes de ambos os grupos diferiam significativamente em alguns factores e processos
cognitivos e afectivos ou emocionais.

Relativamente as medidas dos factores «antecedentes», os estudantes mais ansiosos
evidenciaram uma maior tendéncia ou predisposi¢io para reagirem aos testes, em geral, com
maior tensdo emocional e preocupagio, ¢ para experienciarem mais frequentemente sintomas
corporais da ansiedade e pensamentos irrelevantes para a execugio das tarefas em causa. Por
outro lado, as suas estruturas cognitivas reflectiam uma maior avaliagdo de cardcter negativo
relativamente aos testes universitirios. Ao mesmo tempo, evidenciaram também uma maior
tendéncia para manifestarem atitudes e/ou comportamentos de desinimo em face das diferen-
tes situacdes de avaliagfio escolar.

Antes do teste, ambas as componentes do estado de ansicdade (preocupagao e emocionali-
dade) diferenciaram significativamente os estudantes mais € menos ansiosos nos testes. Estes,
pareceram experienciar menores niveis de emocionalidade e de preocupagio imediatamente
antes do inicio dos testes. Além disso, 0s menos ansiosos distinguiam-se dos mais ansiosos pela
maior auto-confianga e estimativa de auto-eficdcia que sentiam em relagio ao teste a realizar.

Os resultados relativos ao didlogo interno dos estudantes durante o teste sugerem também
o papel dos pensamentos ou cogni¢des na diferenciagdo entre estudantes ansiosos e ndo-
-ansiosos nos testes. A qualidade dos pensamentos e, mais especificamente, a frequéncia com
que pensamentos de cardcter negativo ocorrem durante o teste, parece ser um factor importante
em tal diferenciagfio. Os mais ansiosos diferiam significativamente dos menos ansiosos pela
elevada frequéncia dos seus padrdes de pensamento de tipo negativo (apesar de no existirem
diferengas assinaldveis na frequéncia de pensamentos positivos). Por outro lado, os estudantes
parecem diferir naquilo que pensam durante o teste. Os resultados obtidos demonstraram que
o didlogo interno dos estudantes mais ansiosos nos testes cra caracterizado por uma elevada
frequéncia de pensamentos irrclevantes para a execugdo do teste ¢ de auto-avaliagdes negativas
(acerca de si proprios e das suas capacidades), enquanto que o didlogo interno dos estudantes
menos ansiosos reflectia menos auto-avalia¢Oes negativas e uma baixa frequéncia de pensa-
mentos irrelevantes. Assim, ¢ apesar dos menos ansiosos terem mais pensamentos relevantes
para a tarefa em causa ¢ efectuarem mais avaliagoes positivas, a frequéncia de pensamentos
irrclevantes ¢ de avaliagbes negativas parece scr o principal factor que difercncia os estudantes,
durante os testes.

Finalmente, apesar da escassez de diferencas significativas, as andlises realizadas sugerem
também a possivel importincia dos processos atribucionais ¢ afectivos em face do rendimento
obtido, como aspectos com algum valor diferencial. Um padrao difcrencial foi mais evidente
em face da percepgiio de fracasso. Neste caso, os estudantes com maiores niveis de ansiedade
nos testes atribuiram os resultados obtidos a factores predominantemente internos e estaveis,
fazendo referéncia nomeadamente a sua predisposi¢do caracteroldgica para reagirem as
situacdes de teste com ansiedade («nervosismo» e «confusio»).

Por outro lado, a dificuldade do teste, uma causa externa ¢ instdvel, foi também atribuida
com alguma frequéncia pelos estudantes mais ansiosos para explicarcm o {racasso nos testes.
Os estudantes com niveis mais baixos de ansiedade nos testes, pelo contrério, atribuiram o
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fracasso essencialmente a um factor interno, mas instavel: a falta de estudo. A semelhanga de
estudos anteriores, ndo parecem ser evidentes grandes diferengas nos padrdes atribuicionais em
face da percepcio de sucesso. O resultado (percepciio de sucesso/fracasso) parece assim
exercer uma influéncia directa no processo atribuicional.

O mesmo se diga para as reacgdes afectivas ao resultado obtido. Apesar de moderadas, as
diferencas mais evidentes entre ambos os grupos foram mais claras em face da percepgéo de
fracasso. Os estudantes mais ansiosos diferiam dos menos ansiosos mais ao nivel das reacgdes
afectivas negativas, do que das positivas. Particularmente, os estudantes mais ansiosos nos
testes expressaram reagir mais frequentemente com sentimentos de depressdo, medo e
incompeténcia.

Na sua globalidade, os resultados obtidos parccem oferccer alguma validade relativamente
a identificacdo de diversos processos e factores cognitivos e afectivos que, em diferentes
momentos, podem diferenciar os estudantes com altos e baixos niveis de ansiedade nos testes.
De um modo geral, taisresultados estdo de acordo com as principais evidéncias produzidas pela
investigacdo recente no dominio da ansiedade nos testes.

Algumas limita¢oes do presente estudo merccem, no entanto, ser tomadas em consideracio
na andlise e interpretagio dos resultados aqui apresentados. Em primeiro lugar, o seu cardcter
fundamentalmente descritivo e exploratério nio permite tirar conclusdes definitivas € mais
profundas, relativamente ao padrio de inter-relagdes entre as diferentes varidveis que operam
em diferentes momentos do ciclo de realizagdo de um teste escolar. Em segundo lugar, e tendo
em atengo a investigacdo ja realizada, o facto de se tratar de um teste com uma percepgéo de
dificuldade média (nfio se observaram difcrengas significativas entre os dois grupos de
estudantes na percepcdo da sua dificuldade) poderd, sem ddvida, ter gerado uma menor
acentuagdo das diferencas observadas entre os estudantes com altos e baixos niveis de
ansiedade nos testes. De facto, estas diferengas parecem ser mais acentuadas sob condigdes de
elevado «stress». A auséncia de diferengas significativas entre os dois grupos, relativamente
as notas obtidas no teste e as percepgdes de sucesso/fracasso, parccem comprovar com efeito
alimitac¢do apontada. Do mesmo modo, a auséncia de importantes difcrengas significativas nas
varidveis relativas a fase de reacgo a nota obtida no teste, poderd ser explicada pela mesma
razio. Futuramente, a investigagdo deverd procurar estudar as diferengas entre estudantes com
diferentes niveis de ansicdade, em testes ¢/ou cxames de dificuldade acentuada e, por isso,
geradores de elevados niveis de «stress» avaliativo.

Finalmente, uma maior clarificagio poderd ser evidente se os grupos de estudantes da
investigago futura forem escolhidos com base nos extremos dos resultados obtidos em escalas
do traco de ansiedade nos testes, mais do que (como no presente estudo) com base no valor
médio dos resultados obtidos pela populagéo total.

Tendo em conta as limitagoes referidas, o estudo comparativo realizado oferece, apesar de
tudo, uma caracteriza¢o, necessariamente preliminar, dos factores cognitivos ¢ afectivos que
podem diferenciar estudantes universitarios ansiosos ¢ ndo-ansiosos nos testes ao longo do
processo de realizacdo de um teste escolar de dificuldade média. A partida, comparativamente
a0s Menos ansiosos, os estudantes mais ansiosos nos testes parecem ser mais predispostos a
reagirem com maior preocupagio e tensiao ¢ a expericnciarem mais pensamentos irrelevantes
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e mais sintomas corporais, em face das situagdes de avaliagdo escolar. A sua maior tendéncia
ou predisposigdo para atitudes e/ou comportamentos de desdnimo em face das situagdes de
avaliagdo que ocorrem na sala de aula e para avaliarem negativamente essas mesmas situagoes
parece também ser evidente.

Antes dos testes, os estudantes com niveis mais elevados de ansiedade, evidenciam niveis
superiores de preocupagdo e emocionalidade ¢ mostram-se menos confiantes nas suas ca-
pacidades e na sua competéncia para obterem bons resultados. Paralelamente, durante o teste,
os seus padroes de pensamem{) sdo mais de caracter negativo, evidenciando sobretudo um
didlogo interno «ocupado» mais frequentemente por pensamentos irrelevantes para o teste € por
avaliacBes negativas. Comparativamente aos menos ansiosos, os estudantes com maior
ansiedade nos testes, parecem também reagir mais frequentemente ao rendimento obtido no
teste com afectos e emogdes de cardcter negativo, sobretudo face a percepgdo de fracasso:
sentem-se mais frequentemente deprimidos, receosos e incompetentes. Além disso, 0s seus
padrdes atribuicionais, em caso de fracasso, parecem ser mais internos e estdveis que os dos
seus colegas com menor ansiedade.
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ABSTRACT
Cognitive and affective processes of test anxiety: an exploratory study trough
the achievement cycle

The present study was designed to explore differences between high and low-test anxiety college
students, before, during and after a midlerm test. Specifically, the purpose was to investigale the
differences in the students’ cognitive and affective processes and factors, as well as to identifie their
cognitive and emotional behavior through the different moments of the achievement cycle. A sample of
70 college students has been followed through the achievement cycle of a midterm test, from three
weeks before the test, to a lesi-laking phase, and finally to a test outcome reaction stage. The results
suggest some cognitive and dffective factors that may differentially underlie students with high and
low test anxiety levels, in different moments of the achievement cycle.

RESUME
Processus cognitives et affectives de I'anxiété dans les tests scolaires:
une étude au long du cycle de realisation

Celtle étude s'est proposé d'explorer, avant, pendant et aprés la réalisation d'un test scolaire, les
différences entre des étudiants universitaires ayant de hauts et bas niveaux d’anxiété dans les lests. On
a prétendu, plus concrétement, rechercher les différences dans les processus et facteurs cognilifs et
affectifs des étudiants, ainsi que caractériser leur comportement cognitif et émotionnel tout au long
desdifférentes étapes du cycle de réalisation d'un test scolaire. Pour cela, un échantillon de 70 étudiants
universitaires, des deux sexes, a é1é évalué au long du cycle de réalisation d’un test et & quatre moments:
a) trois semaines avant le test; b) immédiatement avant le test; c) immédiatement aprés le test; et d)
immédiatement aprés la divulgation de la note obtenue & ce test. Les résultats obtenus ont permis
d'identifier quelques facteurs cognitifs et affectifs qui semblent différencier, a des moments différents du
cycle de réalisation, des étudiants ayant de hauts et bas niveaux d'anxiété dans les 1ests.

314

315



O presente volume integra a maioriadas Comunicagdes apresentadas ao «Encon-
tro Internacional de intervencao Psicologica na Educacido», organizadoy pela
Associagao dos Psicdlogos Portugueses (APPORT), gue decorreu na cidade do
Porto, nos dias 2, 3 e 4 de Julho de 1987.

Compéde-se de duas partes. A Parte |, integrando a maioria das conferéncias
apresentadas, aborda modelos e programas de intervengao psicologica, e temas
nos dominios da aprendizagem e desenvolvimento e da comunicacéo e relagéo
interpessoal. A Parte Il integra trabalhos de investigacéo e intervengéo nas
seguintes areas: avaliacdo e intervencédo em educacgado infantil, ensino-aprendi-
zagem erealizacéo escolar, avaliagio e desenvolvimento psicolédgico, dificuldades
de aprendizagem e necessidades educativas especiais, intervengdes cognitivo-
-comportamentais, e programas e experiéncias em contextos educativos.

“RuiAbrunhosa Goncalves

PSICOLOGIA
E EDUCACAO

José F. Cruz ENVESTEGA@,&O'
ICAO

‘Paulo P. P. Machado E ENTE HVE

ASSQCIAQAO DOS PSICOLOGOS PORTUGUESES



JOSE F. CRUZ
RUI ABRUNHOSA GONCALVES
PAULO P. P. MACHADO

PSICOLOGIA E EDUCACAQ
INVESTIGACAO E INTERVENCAO

ACTAS
DO
ENCONTRO INTERNACIONAL DE INTERVENCAO
PSICOLOGICA NA EDUCACAO

ASSOCIACAO DOS PSICOLOGOS PORTUGUESES
PORTO, 2-4 DE JULHO DE 1987




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


