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RESUMO

O interesse por aspectos saudaveis do desenvolvimento e da escolarizacdo tem aumentado no
Brasil e no mundo gerando importantes iniciativas de pesquisas dirigidas ao publico jovem. A
compreensdo dos recursos pessoais e sociais vivenciados na juventude faz-se relevante por
indicar condicdes de adaptacdo/enfrentamento aos desafios nessa etapa evolutiva. Na presente
tese, objetivou-se identificar fatores protetivos e de risco na concepgéo de jovens escolares e de
gestores educacionais de escolas publicas de Juiz de Fora/MG e investigar as possiveis relacdes
entre a autoeficacia e fatores protetivos e de risco. Para tanto, quatro capitulos foram
elaborados. O primeiro descreve a fundamentacdo teodrica necessaria aos capitulos
subsequentes, incluindo-se a apresentacdo da abordagem da Psicologia Positiva e do
Desenvolvimento Positivo dos Jovens, alguns conceitos centrais como mecanismos de risco e
protecdo, autoeficacia em contextos proativos, educacdo positiva e o fortalecimento da
autoeficacia juvenil, bem como alguns estudos sobre fatores protetivos e de risco em jovens
brasileiros. O segundo apresenta uma revisao de literatura que discute possiveis relagdes entre
autoeficacia e recursos desenvolvimentais, a partir da busca de artigos em bases de dados.
Obteve-se que essas relagdes séo alvo de poucos estudos e que 0s principais recursos destacados
foram as competéncias académicas, profissionais, fisicas, suporte social, respeito as normas,
conexdo com pessoas/instituicdes, valores positivos/responsabilidade. O terceiro capitulo
apresenta a analise de entrevistas que investigou a percepcao dos jovens sobre fatores protetivos
e de risco, a relacdo entre autoeficacia e esses fatores, e como tais fatores predizem o senso de
autoeficacia em 526 alunos do ensino médio, com idades entre 14 e 23 anos. Foram encontradas
relages positivas entre autoeficacia e conexdo com a escola, familia, comunidade, perspectiva
de futuro, e negativas com ideagdo suicida, reprovacgéo, evento estressor, e dentre esses fatores,
alguns foram ainda preditores da autoeficacia. Os relatos indicam a presenca de riscos (falta de
habilidade de resolucdo de problemas, combate as drogas, construcdo disciplinar adequada) e
de fatores protetivos (suporte afetivo/instrumental, clima escolar salutar, relaces positivas na
escola, imagem positiva juvenil, incentivos a novos projetos). O quarto capitulo discorre sobre
a investigacdo dos fatores protetivos e de risco dos referidos jovens segundo a percepg¢ao dos
gestores. Tal investigacdo revelou que esses profissionais realizaram capacitacfes para prevenir
riscos (violéncia/drogas) e promover qualidades positivas juvenis (progressos na
aprendizagem/desempenho académico), mas ndo conduziram programas junto aos alunos,
sendo verificadas a presenca de fatores de risco (uso de &lcool/drogas, violéncia e falta de apoio
familiar), de protecdo (suporte social na escola e afetivo de amigos/familiares, relacbes
positivas na escola), e de apoio da gestdo escolar aos projetos docentes visando aprimorar
competéncias interpessoais e profissionais juvenis. Por fim, sdo tecidas as consideracdes finais
da tese indicando as implicagcdes dos resultados dos estudos realizados para a préatica
profissional de psicélogos, docentes, gestores escolares e de politicas publicas.

Palavras-chave: Fatores de protecdo. Fatores de risco. Autoeficacia. Adolescentes. Gestores
escolares.
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ABSTRACT

The interest in the health aspects of development and schooling has been increasing in Brazil
and worldwide, resulting in important researches initiatives targeting the young audience. The
understanding of personal and social resources in the youth is relevant as far as it indicates
adjustment/confrontation conditions to the challenges from this stage of life. This thesis aims
to identify protective factors and risks in the perspective of school youngsters and school
managers of public schools located in Juiz de Fora/MG. It also goals to investigate the possible
links between self-efficacy and protective/risk factors. Thus, four chapters have been
developed. The first chapter describes the theoretical ground that underlies the discussions here
presented besides introducing the Positive Psychology Approach and the Positive Youth
Development. Other key concepts are also found in it. They are: 1) protective and risk
mechanisms; 2) self-efficacy in proactive contexts; 3) positive education and the strengthening
of juvenile self-efficacy and 4) some studies on risk/protective factors on Brazilian youngsters.
The second one presents a review on the literature that discuss the possible relations between
self-efficacy and developmental resources based on articles available in a data base. It was
possible to say that such relations are not the topic of a wide range of studies and that the main
emphasized resources are academic, professional and physical skills, social support, the respect
to the rules, the connection to people/institutions and positive values/responsibility. The third
chapter presents the analysis of interviews that investigate the youngsters perception regarding
protective/risk factors, he relationship between self-efficacy and these factors and how they
might predict the sense of self-efficacy among 526 high school students in the age group of 14
to 23. Positive relations between self-efficacy and connection to school, family, community,
future perspective, negatives with suicidal ideation, failure and stressing events are in the
results. Some of these factors were predictors of self-efficacy. The records indicate the presence
of risks (lack of the ability to solve problems, fight against drugs, the building of an appropriate
disciplinary sense) and protective factors (emotional/instrumental support, healthy school
environment, positive relationships at school, positive juvenile image, encouragement of new
projects). The fourth chapter approaches the investigation of protective/risk factors among
youngsters in the perspective of their manager. Such investigation revealed that these
professionals have had training to prevent risks (violence/drugs) and to promote positive
juvenile qualities (learning development/academic performance) but they had not conduct
programs involving the students. Analyzing the results, it was possible to observe the presence
of risk factors (alcohol and drug use, violence and lack of family background), protective factors
(social support at school, emotional support from family and friends, positive relationships at
school) and the support of school management to the teachers’ projects aiming to improve
interpersonal and professional skills in the youngsters. Lastly, there are some closing comments
indicating the implications of the results of these studies to the professional practice of
psychologists, teachers, school managers and public policies.

Keywords: Protective factors. Risk factors. Self-efficacy. Youngsters. School Managers.
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APRESENTACAO

O interesse pelos aspectos saudaveis do desenvolvimento e da escolarizacdo tem
aumentado nos ultimos anos no Brasil e no mundo gerando importantes iniciativas em
pesquisas, intervencdes e potenciais politicas publicas dirigidas ao grupo infanto-juvenil. Esse
novo enfoque converge com as contribuigdes da Psicologia Positiva — estudo cientifico de
forcas e virtudes pessoais e grupais —, a serem estimuladas por meio de intervenc@es positivas,
com vistas a promocdo do Desenvolvimento Positivo dos Jovens (DPJ), que enfatiza a satde e
as competéncias dos adolescentes no intuito de potencializar suas capacidades e torna-los ativos
em sua comunidade (Damon, 2004; Senna & Dessen, 2012). Diversos motivos impulsionaram
esse fendmeno, dentre eles, a alta incidéncia de comportamentos de risco nessa populacdo: uso
de drogas, escassa prevencdo as doencas sexualmente transmissiveis / AIDS, gravidez precoce,
acOes ilegais como roubos, trafico, violéncia e/ou bullying, suicidio e transtornos mentais
(Asinelli & Fernandes, 2008; Benetti, Ramires, Schneider, Rodrigues, & Tremarin, 2007,
Galdurdz, Noto, Fonseca, & Carlini, 2004).

Dessen e Costa (2005) ressaltam que as fases de transicdo do desenvolvimento (inicio
da idade escolar, adolescéncia, fase adulta) podem ser consideradas como fatores de risco para
o individuo na medida em que se inserem novas tarefas evolutivas, as quais demandam novas
habilidades e adaptac6es. A adolescéncia vem sendo reconhecida como um momento de intensa
exploracdo e descoberta de multiplas oportunidades, o que para Senna e Dessen (2012) indica
a necessidade de ac6es coordenadas no sentido de compreender o0 modo de funcionamento de
aspectos favoraveis ao desenvolvimento juvenil, como p. ex., das crencas de autoeficacia (AE).
Esse construto, segundo Bandura (1994) e Pajares e Olaz (2008), caracteriza-se por ser um
fendmeno subjetivo sobre capacidades pessoais de organizacdo e execucdo, interferindo na
regulacao de outros fendbmenos humanos subjetivos (como motivagdo, bem-estar e realizactes
pessoais), e determinando como 0s jovens pensam, se sentem e se comportam.

Nesse enfoque, faz-se pertinente a busca da identificacdo de aspectos saudaveis
vivenciados pelos jovens, como na conexao com instituicdes que oferecam suporte social e na
valorizacdo de pessoas significativas. Como afirma Pajares (2009), a Psicologia Positiva
Educacional, que incorporou a psicologia positiva ao contexto escolar, preocupa-se com a
prevencao e promocdo de salde na escola, e nesse sentido, a AE destaca-se por explicar cerca
de 25% da variancia na predicdo dos resultados académicos e/ou do sucesso na escola,

merecendo, assim, ser fomentada nos meios educacionais. Por conseguinte, Bandura (1986) e
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Bandura, Azzi e Polydoro (2008) ressaltam que o pensamento humano e a acdo humana sdo
considerados produtos de uma inter-relacdo dindmica entre influéncias pessoais,
comportamentais e ambientais. Logo, a maneira como 0s jovens interpretam os resultados do
seu comportamento informa e altera os seus ambientes e fatores pessoais, resultando, também,
na informagcéo e alteragdo do comportamento futuro.

De acordo com Benson (2003) e Lerner e Galambos (1998), o impacto dos referidos
comportamentos tem mobilizado o contexto social e conduzido a compreensao da adolescéncia
também como uma etapa de oportunidades para pesquisas, intervencdes e politicas publicas,
uma vez que tais questdes apresentam natureza multifatorial. Ademais, torna-se necessario
ressaltar que os adolescentes passam um tempo consideravel de suas vidas dentro do contexto
escolar, no entanto, as escolas em muitas partes do mundo — Africa, Asia e América Latina —
ainda ndo desenvolvem com os estudantes as habilidades de que eles precisam para terem
sucesso na vida adulta (UNICEF, 2014). Por isso, como destacam Ribeiro e Menin (2005), cabe
ao gestor da educacdo a coordenacdo de propdsitos, acdes e recursos no ambito escolar para a
eficaz realizacdo dos objetivos institucionais e sociais. Nessa visao, a énfase na identificacdo e
estimulacdo de aspectos saudaveis vivenciados no cotidiano dos jovens, tomando por base o
conhecimento de variaveis sociais, culturais, econdmicas e dos fatores de risco e de protecdo
ao seu desenvolvimento, pode constituir-se no principal alicerce na implementacdo de
intervencgdes proativas e politicas publicas efetivas.

Nessa perspectiva, a presente investigacdo tem como objetivo geral identificar fatores
protetivos e de risco na concepcdo dos jovens e dos gestores educacionais de escolas publicas
do municipio de Juiz de Fora/MG e investigar as possiveis correlacBes entre a AE e os fatores
protetivos e de risco identificados. Almeja-se fornecer subsidios para a pratica futura de
psicologos, professores, gestores e formadores de politicas pablicas. Para atingir tal objetivo,
foram realizados trés estudos, que deram origem a presente tese de doutorado. Cada estudo
encontra-se apresentado em capitulos separados, os quais foram elaborados em formato de
artigos, seguindo, portanto, as normas das revistas a que foram ou serdo submetidos. Apesar de
se tratarem de investigacOes inter-relacionadas, os capitulos sdo independentes, sendo
necessario, algumas vezes, repetir conceitos e defini¢Ges relacionadas a teoria que embasou a
tese.

O Capitulo 1 descreve a fundamentacéo tedrica geral relevante para a realizagéo dos trés
estudos mencionados. Contém a apresentacdo da abordagem tedrico-metodologica da
Psicologia Positiva e do Desenvolvimento Positivo dos Jovens, bem como alguns conceitos

centrais inerentes a essas abordagens, como 0s mecanismos de risco e protecdo na adolescéncia
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e juventude, a autoeficacia em contextos de desenvolvimento positivo, a educagdo positiva
refletida no fortalecimento das crencas de autoeficicia dos jovens, e por fim, os aspectos
reveladores dos indicadores de risco e protecdo em jovens brasileiros.

O Capitulo 2 apresenta o primeiro estudo intitulado ‘Autoeficacia e desenvolvimento
positivo dos jovens: uma revisdo narrativa da literatura’. Trata-se de um levantamento
bibliografico sobre estudos empiricos correlacionando a AE a variaveis vinculadas ao DPJ em
diferentes dominios sociais (escola, familia, grupo de pares, comunidade), com a busca de
artigos em diferentes bases de dados — etapa necessaria para analisar o “estado da arte” das
publicagdes neste campo, visando embasar e sinalizar a melhor direcdo dos estudos seguintes,
bem como subsidiar futuras intervencgdes proativas junto aos jovens no ensino médio.

O terceiro capitulo, representando o segundo estudo nomeado como ‘Fatores protetivos
e de risco e sua relacdo com a autoeficacia: estudo transversal com alunos no ensino médio
publico’, expde a introducdo, método, analise de dados, resultados e discussédo, e consideracdes
finais. Aborda as relagcdes entre as crencas de AE e os fatores protetivos e de risco ao
desenvolvimento de jovens escolares no ensino médio publico, bem como apresenta a
concepcao sobre os indicadores de risco e protecdo vigentes no contexto escolar/educacional
em um subgrupo desses jovens, com baixo e elevado senso de AE, visando identificar aspectos
promotores de saude na adolescéncia que possam fomentar o DPJ.

O Capitulo 4 apresenta o terceiro estudo intitulado ‘Fatores protetivos e de risco na
adolescéncia: percepcao de gestores escolares de escolas publicas’, o qual exibe a introducéo,
método, analise de dados, resultados e discussdo, além de consideracGes finais referentes a
investigacao das percepcdes dos fatores protetivos e de risco juvenis pelos gestores escolares.
Diante desta proposta, efetuou-se uma analise multimodal, sob diferentes perspectivas dos
fatores de risco e protecdo identificados ao abarcar a opinido tanto dos alunos quanto dos
gestores, fortalecendo os achados nessa direcdo, e permitindo identificar o potencial das escolas
em direcdo ao desenvolvimento saudavel dos jovens aprendizes.

Por fim, na sequéncia, encontra-se a parte referente as consideragoes finais geral da tese
que, além de expor a articulacdo dos achados dos estudos acima, focaliza as possiveis
implicacOes desses estudos para a implementacéo de intervencdes positivas e politicas publicas
em salde e educacdo. Almejou-se apresentar e discutir subsidios que possam auxiliar na atuacao
de psicologos, docentes e gestores, com base na articulagdo tedrica e nos resultados empiricos
apurados. No pos-texto, relacionam-se as referéncias, os apéndices e 0s anexos que respaldaram

a presente tese de doutorado.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA GERAL

Psicologia Positiva e Desenvolvimento Positivo dos Jovens

Em meados do século passado, 0 movimento humanista, conduzido por Maslow e
Rogers, levou a Psicologia a focar-se nos aspectos saudaveis do ser humano e no seu potencial
de desenvolvimento. Em seguimento, ao aproximar-se dos anos de 1980 e 1990, um grupo de
psicologos pesquisadores estadunidenses iniciou outro movimento denominado Psicologia
Positiva, que vem se dedicando ao estudo das emocdes, das caracteristicas individuais e das
instituicbes positivas (familias, escolas, locais de trabalho, dentre outros) centrados na
prevencdo e na promogdo da salde mental (Park & Peterson, 2006; Seligman, Steen, Park, &
Peterson, 2005; Seligman, 2011).

O principal interesse na Psicologia Positiva &€ compreender cientificamente o que
promove bem-estar, otimismo, esperanca, autoestima, autoeficacia, ou seja, construcdes
subjetivas que, segundo Seligman e Csikszenmihalyi (2000), foram ao encontro da necessidade
de estudos e intervengdes desenvolvidas com o intuito de compreender o funcionamento dos
individuos. No entanto, é relevante apontar que a Psicologia Positiva ndo ignora o sofrimento
humano, muito menos advoga que o estudo das patologias mentais e comportamentais deva ser
descartado. O objetivo desse movimento é complementar e ampliar o foco da psicologia que,
desde seu surgimento como ciéncia, tem sido predominantemente patoldgico.

De acordo com Sicari, Silva, Pinto e Pereira (2014), dentre os motivos que
impulsionaram esse aumento de interesse encontram-se as novas formas de agir e produzir a
integralidade em salde, possibilitando abranger todo um conjunto populacional,
indistintamente, e ndo apenas grupos de pessoas com patologias ja instaladas, ou com grau
elevado de comprometimento. Assim sendo, a pratica da Psicologia Positiva transcende o
sistema de saude vigente que, ao privilegiar uma atuacao voltada ao tratamento e a reabilitacao
de aspectos patoldgicos, ndo avangou em direcdo a uma pratica profissional qualificada na
prevencao em salde psicologica, envolvendo a construgdo de qualidades positivas inerentes a
pessoa, a familia e & sociedade, bem como o investimento em intervengdes nesse enfoque,
promotoras do bem-estar e do desenvolvimento positivo.

Fleck, Borges, Bolognesi e Rocha (2003) também apontaram que a Organizagédo
Mundial de Saude (OMS) ao definir saide como o estado de completo bem-estar fisico, mental

e social, a partir de 1983, passa a incluir a dimenséo espiritual, por entender a qualidade de vida
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como a harmonizagéo de diferentes modos de viver, englobando os niveis fisico, mental, social,
cultural, ambiental e espiritual. Portanto, para Lerner e Steinberg (2009) e Senna e Dessen
(2012), tais mudancas fizeram com que as pesquisas na area do desenvolvimento humano,
sobretudo na Ciéncia do Desenvolvimento, avangassem em seus estudos empiricos e passassem
a adotar cada vez mais modelos ecoldgicos para a compreensdo dos fendmenos do
desenvolvimento. Para Vondracek e Crouter (2012), a saude mental e o desenvolvimento
saudavel sdo melhor abordados a partir de uma perspectiva sistémica que € capaz de conceituar
a pessoa inteira em seu contexto.

A partir do exposto, é possivel afirmar que o trabalho do psicélogo no ambito da
prevencdo e promocao da satde engloba, além do embasamento tedrico — imprescindivel para
a atuacdo desse profissional em qualquer area —, uma pratica que considere as potencialidades
do individuo em desenvolvimento, inserido em um contexto também em desenvolvimento.
Com isso, 0 bem-estar, um dos construtos mais pesquisados na area da Psicologia Positiva,
como revelam recentes estudos de revisdo (Pureza, Kuhn, Castro, & Lisboa, 2012; Reppold,
Gurgel, & Schiavon, 2015) teve seu escopo ampliado, fruto das mudancas paradigmaticas da
teoria da Felicidade Auténtica (2004) para a teoria do Bem-Estar (2011), ambas desenvolvidas
na Psicologia Positiva por Martin Seligman.

De modo especifico, a teoria do Bem-Estar possibilitou adicionar a realizacdo e os
relacionamentos interpessoais aos elementos ja incluidos na primeira teoria (emoc¢es positivas,
engajamento, sentido), destacando que o bem-estar ndo dependeria apenas de aspectos
individuais, mas de questdes ligadas ao contexto e melhores relagdes humanas. Enquanto a
felicidade auténtica pretendia alcancar a satisfagdo com a vida, o bem-estar anseia o
florescimento, construto mais complexo e dindmico. Por conseguinte, como apontado por
Scorsolini-Comin, Fontaine, Koller e Santos (2013), a teoria do Bem-Estar abre a possibilidade
de que se desenvolvam politicas publicas relacionadas a promocéo da qualidade de vida, sem
excluir a necessidade de constante revisdo dessa perspectiva teorica.

O fortalecimento e construcdo de forcas pessoais e coletivas podem propiciar o que
Keyes e Haidt (2003) e Seligman (2011) chamam de florescimento (flourishing) das
potencialidades das pessoas, comunidades e instituicdes, ou seja, o desenvolvimento pleno,
saudavel e positivo dos aspectos biopsicossociais. Portanto, ao levar em considera¢do que um
dos principais objetivos da psicologia positiva é promover o potencial e 0 bem-estar humano,
pode-se entender que ela pode ser aplicada por meio de programas em diversos campos, Como

o clinico, o organizacional e o escolar. Nesse sentido, segundo Seligman (2011), o papel da
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intervencao positiva é auxiliar o individuo a construir os cinco elementos que compdem o bem-
estar (emocao positiva, engajamento, sentido, realizacdo e relacionamento interpessoal).

Diante desse pressuposto, devido a complexidade de seu trabalho no &mbito da salde e
da educacdo, especificamente do publico jovem, o psicélogo, como recomendam Lerner e
Galambos (1998), deve refletir constantemente sobre sua préxis, baseando-se na abordagem do
desenvolvimento positivo dos jovens (DPJ) que, por definicdo, refere-se ao “envolvimento em
comportamentos pro-sociais e 0 evitamento de comportamentos que comprometem e
prejudicam a satde e o futuro” (p. 435). Essa abordagem € sustentada pelas teorias do
desenvolvimento, tais como a teoria do apego (Bowlby, 1982), a teoria da identidade (Erikson,
1968/1976), a teoria da aprendizagem social (Bandura, 1977) e a teoria do Bem-Estar
(Seligman, 2011), por estas identificarem tarefas, desafios e competéncias requeridas durante a
adolescéncia, e fornecerem os alicerces necessarios para a construcao da abordagem do DPJ.

De modo especifico, Kleba e Wendausen (2009) e Setti e Bogus (2010) afirmam que o
empoderamento (empowerment), construto incorporado ao DPJ, representa o processo de
capacitacdo dos membros de uma comunidade para que possam envolver-se ativamente na
busca por melhorias nas condi¢Ges de vida, a partir do incremento do autocuidado, da
autonomia e da emancipacao, por exemplo. O que reflete, como referido pelos autores, na
maximizacdo do dominio sobre a prépria vida e a vida da comunidade, em consonancia ao
desenvolvimento de habilidades, de recursos e competéncias, de controle sobre o0s
determinantes sociais e de aumento da consciéncia critica acerca de questdes da propria
comunidade. Nesse enfoque, DPJ visa, simultaneamente, o fortalecimento e empoderamento de
comunidades, ao enfatizar a salde, as potencialidades e as competéncias dos adolescentes, no
intuito de potencializar suas capacidades e suas percepcdes sobre elas, tornando-os ativos em
sua comunidade.

Segundo Borges e Barletta (2015), com a participa¢do da comunidade na tomada de
decisdo sobre os aspectos que influenciam o bem-estar, em nivel individual e coletivo, tem-se
elevado o poder de seus membros de optar pela adogdo de estilos de vida saudaveis e de realizar
as acdes correspondentes. Deste modo, conforme preconizado pelos pesquisadores no ambito
do DPJ (Benson et al., 2006; Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak, & Hawkins, 2004; Damon,
2004; Lerner & Galambos, 1998), torna-se imprescindivel investir e estudar mais
profundamente questdes sobre salde e bem-estar, recursos individuais e do ambiente, com uma

visdo mais favoravel do desenvolvimento na adolescéncia. Sob esse principio, 0 DPJ comeca a
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influenciar as intervencgdes que para além de prevenir, necessitam promover o desenvolvimento
social, emocional, comportamental e cognitivo.

De acordo com Senna e Dessen (2012), essa perspectiva mais positiva do
desenvolvimento reflete a visdo de que, se por um lado os adolescentes apresentam recursos e
forcas internas, por outro, a comunidade, a familia, os pares e a escola fornecem os ingredientes
gue podem promover o florescimento, incluindo assim, as experiéncias e as oportunidades que
0s contextos podem fornecer aos jovens. Do mesmo modo, Bradshaw, Brown e Hamilton
(2006, 2008) ponderam que essa perspectiva visa promover ambientes acolhedores e
desafiantes, o0s quais devem proporcionar atividades adequadas a cada etapa do
desenvolvimento, isto €, necessitam estar interligados as trajetdrias desenvolvimentais que sdo
esperadas para os jovens, como apontado por Benson e Scales (2009), Larson (2011) e Sullivan
e Larson (2010). Para tanto, o DPJ é congruente com os programas dirigidos para a prevencao
e promocdo de salde, assim como indicado especificamente pelos autores, a saber: Lerner,
Phelps, Forman e Bowers (2009), Benson et al. (2006) e Catalano et al. (2004).

O DPJ, conforme estudos promovidos por Jacqueline Lerner e colaboradores (2009),
envolve cinco aspectos, ou seja, os “Cinco Cs” do DPJ, a seguir: Competéncia (envolve ter uma
percepcdo positiva das préprias acdes em areas de dominio especifico — social, cognitiva,
académica, fisica, carreira, etc.); Confianca (consiste em ter uma nocdo positiva global de
autoestima, e também de autoeficacia — uma nocdo de que se pode dominar uma situacéo e
produzir resultados positivos); Conexao (caracteriza-se pelas relacdes positivas com 0s outros,
incluindo familia, amigos, professores e individuos da comunidade); Carater (inclui o respeito
pelas regras sociais, compreensdo do certo e do errado e integridade); Cuidado/compaixéo
(inclui demonstrar preocupacao emocional com os outros, especialmente com aqueles que estao
em sofrimento). Lerner et al. (2009) concluiram que, para desenvolver essas cinco
caracteristicas positivas, 0s jovens precisam ter acesso a contextos sociais positivos por meio
de programas organizados especificamente para eles, como também ter pessoas competentes —
professores, lideres comunitarios e mentores que possam capacita-los com relagéo aos valores
associados a salde e ao sucesso escolar.

Ja Peter Benson (2003; Benson et al., 2006; Benson & Scales, 2009), diretor do Search
Institute em Minneépolis (EUA), indicou 40 recursos desenvolvimentais de que os adolescentes
necessitam para atingirem resultados positivos em suas vidas (20 externos e 20 internos).
Conforme dados resultantes dos estudos conduzidos nesse instituto, comprovou-se

cientificamente que cada um dos 40 recursos promove o desenvolvimento saudavel dos jovens



21

e seus ambientes. Dentre os 20 recursos “externos” destacam-se: Apoio (como familia,
vizinhanca e escola oferecendo um ambiente amistoso e encorajador); Empoderamento (adultos
valorizando os jovens, dando-lhes papéis Uteis na comunidade); Limites e expectativas (a
definicdo de regras e consequéncias claras pela familia e escola, bem como a existéncia de uma
influéncia positiva dos pares); Uso construtivo do tempo (como engajar-se em atividades
criativas e participar de programas organizados para jovens).

Dentre os 20 recursos “internos” tem-se: Compromisso com aprender (estar motivado
para obter sucesso na escola, e fazer, no minimo, uma hora de tarefas escolares em casa durante
os dias de aula); Valores positivos (ajudar outras pessoas, demonstrar integridade e
responsabilidade, bem como valorizar a igualdade); Competéncias sociais (saber planejar e
tomar decisGes, possuir competéncias interpessoais como as habilidades de empatia e amizade,
bem como resistir a pressao frente situacoes de risco); Identidade positiva (ter senso de controle
e proposito na vida, e elevada autoestima). Segundo Santrock (2014), nas pesquisas realizadas
no Search Institute, os adolescentes com mais recursos desenvolvimentais engajavam-se em
menos situacBes de risco (como uso de alcool e tabaco).

Richard Catalano e colaboradores (2004), em uma reviséo sistematica dos programas de
desenvolvimento positivo americanos, identificaram 25 programas de sucesso. Os autores
basearam-se em critérios rigidos para a selegdo, visando a construcdo de uma definigdo
operacional do termo Desenvolvimento Positivo. Ao término da revisdo, encontraram um total
de 15 construtos representativos dessa operacionalizacdo e compreenderam que, Se um ou mais
desses construtos estiverem presentes, o foco recaira sobre o DPJ, a saber: promocéo de
vinculos seguros, competéncia social, emocional, cognitiva, comportamental, moral,
autoeficacia, normas pro-sociais, resiliéncia, autodeterminacdo, espiritualidade, crenca no
futuro, identidade positiva, oportunidades para o envolvimento pré-social e o reconhecimento
para 0 comportamento positivo.

No tocante aos resultados da implantagdo dos 25 programas dessa revisao observou-se,
segundo Catalano et al. (2004), melhorias significativas nas habilidades interpessoais, no
autocontrole, na solucdo de problemas, nas competéncias cognitivas e na autoeficacia, assim
como reducdo de diversos problemas de comportamento (como p. ex., violéncia, mau
comportamento escolar, uso de alcool e drogas). Deste modo, verifica-se que as intervencbes
positivas que abordam construtos do DPJ estdo, concretamente, fazendo a diferenca em estudos

internacionais bem avaliados.
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Em suma, é possivel verificar, nas revisdes citadas anteriormente, que as evidéncias
encontradas sao utilizadas como fundamento para a abordagem do desenvolvimento positivo
ndo somente por diminuirem a incidéncia, prevaléncia e recorréncia de problemas
comportamentais e mentais, mas, sobretudo, como afirma Seligman (2011), por promoverem o
bem-estar por meio de instrumentos validados, métodos testados e comprovados de avaliacdo,
experimentacdo, pesquisas longitudinais e estudos com distribuicdo aleatoria, além de grupo

controle, para avaliar quais intervengdes efetivamente funcionam e quais séo ineficazes.

Mecanismos de risco e de protecdo na adolescéncia

No tocante aos fundamentos teodricos da Psicologia Positiva (Seligman &
Csikszenmihalyi, 2000; Seligman, 2011) e do Desenvolvimento Positivo dos Jovens (DPJ),
(Lerner et al., 2009; Benson et al., 2006; Catalano et al., 2004) apreende-se que esses modelos
tedricos ttm em comum a compreensdo do desenvolvimento humano como um processo
biopsicossocial, que considera os fatores de mudanca e plasticidade, bem como a diversidade
social e cultural. Portanto, o conhecimento dos aspectos demograficos, sociais, culturais,
econdmicos e dos fatores de risco e protecdo de grupos vulneraveis traz a possibilidade de
desenvolvimento de intervengdes positivas, bem como constitui-se no principal alicerce para o
estabelecimento de politicas publicas e/ou privadas, voltadas para atender as demandas na
adolescéncia e/ou juventude (O’Connel, Boat, & Warner, 2009; OMS, 2001, 2005).

Partindo do principio da interacdo da pessoa com o ambiente, é possivel ampliar o
entendimento dos fatores de risco, que segundo Poletto e Koller (2006), consistem nas
condicBes que estdo aliadas a elevada possibilidade de ocorréncia de resultados negativos, que
podem comprometer saude, bem-estar e desempenho social dos jovens. Dentre os fatores de
risco tém-se: eventos estressantes de vida, caréncia de apoio social e afetivo, déficits em
habilidades sociais, emocionais e cognitivas (Masten & Garmezy, 1985). Ja os fatores de
protecdo, conforme os primeiros autores, referem-se as influéncias que modificam ou melhoram
respostas pessoais a determinados riscos de desadaptacdo, o que produz efeitos positivos na
salde mental. Masten e Garmezy (1985) identificaram trés classes de fatores protetivos: 0s
atributos disposicionais das pessoas como bem-estar, orientacéo social positiva, autonomia; 0s
lagos afetivos no sistema familiar e/ou em outros contextos que oferegam suporte emocional;
os sistemas de rede de apoio social, seja no trabalho, no servigo de saude, na escola, propiciando

0 desenvolvimento positivo.
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Destaca-se que na presente tese foram considerados os termos adolescéncia e juventude
como sinénimos, tendo em vista que ndo ha definicdes unificadas acerca desses conceitos, bem
como sobre seus marcos etarios. Enquanto a Organizacdo Mundial de Saude (OMS, 2010)
define a adolescéncia como a fase do desenvolvimento compreendida entre os 10 e 0s 19 anos
de idade, o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (Brasil, 1990) a situa em outra faixa
etaria, correspondente dos 12 aos 18 anos. Ja o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 1999) ndo especifica a adolescéncia, e sim estabelece a juventude entre os 15 e os 24
anos de idade.

Verifica-se, de acordo com Traverso-Yépez e Pinheiro (2002), que essa indefini¢do
culmina em uma visdo naturalizante em oposi¢do ao carater sdcio-construido dos termos —
adolescéncia e juventude —, e a complexidade com a qual é possivel se deparar quando se efetua
o aprofundamento nessa temética. Mostra-se, de fato, como uma condicdo perpassada pela
situacdo de género, classe social e contextos socioculturais de inser¢do dos individuos e de
relacdes geracionais, de forma que é impossivel defini-la como algo acabado, pronto para ser
estudado. Segundo Colaco, Germano, Miranda, Cordeiro e Bonfim (2013), na literatura da area
prevalecem o uso dos termos “adolescéncias” e “juventudes” para enfatizar a multiplicidade de
experiéncias e contextos culturais produtores de determinados modos de ser adolescente e/ou
jovem.

A partir dessa compreensdo, tomando a adolescéncia e juventude como uma construcao
social, adotou-se, na tese em questdo, ambos os conceitos, sem aborda-los com defini¢bes
especificas, e sim com base na ideia de que pretende-se conhecer uma determinada realidade
dos jovens estudantes de camadas populares de Juiz de Fora/MG. Conforme Colago et al.
(2013), tém se intensificado os estudos que buscam identificar fatores de risco e suas relacdes
no ambito das populac@es juvenis, entretanto ha também a necessidade de identificar os fatores
de protecdo, dando énfase as potencialidades dessa populacdo, haja vista a diversidade cultural
no Brasil.

No que diz respeito a adolescéncia, as peculiaridades biopsicossociais relacionadas ao
processo de desenvolvimento pessoal (maturidade emocional e intelectual) e insercdo social
caracterizam esse grupo como de alta vulnerabilidade aos agravos sociais envolvendo diferentes
demandas que compreendem familia, grupo social e os sistemas de atencdo (pedagdgico, salde,
dentre outros). Com isso, Koller, Morais e Cerqueira-Santos (2009) também alertam que, ndo
parece suficiente apenas entender quais séo os problemas que os jovens enfrentam na realidade

de capitais e cidades brasileiras tdo heterogéneas, e sim quais sdo os fatores ou indicadores de
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protecdo relevantes que auxiliam no desenvolvimento, na promog¢do dos processos de
empoderamento e resiliéncia desses jovens.

Diante da necessidade de compreender quais os indicadores de protecdo predominantes
no periodo de desenvolvimento juvenil, Setti e Bogus (2010) ressaltam que a¢des baseadas no
desenvolvimento de habilidades — sociais, afetivas e cognitivas —, no autocuidado e na
autonomia sao tomadas como intervengdes de empoderamento e, do mesmo modo, praticas que
valorizam potencialidades individuais e coletivas, soluces de problemas e mobilidades para
mudancas. Nessa dire¢cdo, como resultado do processo de empoderamento, pode-se, por
exemplo, obter o incremento da autoeficicia, que, como ja foi dito, refere-se & convicgao
pessoal do individuo, em uma situacdo particular, sobre sua capacidade para planejar e executar
com sucesso tarefas especificas, possibilitando, assim, produzir resultados desejaveis, com
reflexos para o seu bem-estar fisico e psicol6gico (Bandura, 1977).

Com relagdo a resiliéncia, segundo Morais e Koller (2004) e Yunes e Szymanski (2001),
refere-se a um fenbmeno que assume um carater processual, dindmico e relativo, no qual um
individuo, perante uma situacdo estressante, conta com fatores de protecdo e recursos nos
contextos em que se insere, além de utilizar potencialidades préprias para superar adversidades
e manter um curso saudavel em seu desenvolvimento. Destaca-se que, sob a égide do paradigma
ecoldgico, resiliéncia se define como “satde, apesar das adversidades” (Ungar, 2004, p. 342),
refletindo numa visdo p6s-moderna do construto que postula resiliéncia como o resultado de
negociacgdes entre os individuos e seus ambientes, no sentido de obter recursos capazes de
fortalecer as pessoas tornando-as saudaveis em condicOes coletivamente vistas como adversas.

O construto de risco ao qual se refere a area da resiliéncia esta ligado ao estudo dos
riscos psicossociais. De acordo com Yunes e Szymanski (2001), a terminologia de risco deve
assumir um carater flexivel e dinamico, na medida em que situacdes que se configuram para
alguns sujeitos como risco (como divdrcio dos pais, exposicao a violéncia comunitéria), no
sentido de promover consequéncias negativas sobre o desenvolvimento do individuo, para
outros, tais situagfes ndo impactam negativamente sobre seu desenvolvimento, podendo, ao
contrario, configurar-se como indicador de protecdo (Rutter, 1993). Nesse sentido, Koller,
Morais e Cerqueira-Santos (2009) reforcam que a resiliéncia se refere a processos que atuam
na presenca de riscos significativos para certa cultura e contexto, que determinam se uma
situacdo especifica é ou ndo prejudicial para os adolescentes de seu grupo social.

Ressalta-se, conforme indicado por Masten (2014), que os indicadores de

adaptacdo/ajustamento ndo sdo sindnimos de resiliéncia, mas seus resultados sim. Portanto, é
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relevante investigar quais os indicadores de ajustamento extrinsecos (p. e., bons resultados
escolares) ou intrinsecos (como a autoeficicia) sdo predominantes. Do mesmo modo, Koller,
Morais e Cerqueira-Santos (2009) estabelecem que o conhecimento de aspectos vinculados a
presenca de rede de apoio social e afetiva, coesdo ecoldgica na familia e escola, bem como
aspectos pessoais como valores/moralidade, sentido para vida e para a realizagéo, bem-estar,
sociabilidade, perspectivas de futuro e autoeficacia, podem representar fatores de protecao ou
alternativas para um desenvolvimento mais positivo, necessitando serem investigados
amplamente em diferentes culturas jovens.

Para Coimbra e Fontaine (2015), ha questionamentos sobre quais os indicadores ou
critérios de ajustamento estdo sobressaindo, sugerindo uma oposi¢do entre indicadores de
ajustamento extrinsecos de sucesso na vida e intrinsecos de bem-estar psicossocial. Contudo,
como afirmam Masten e Tellegen (2012), “efeitos em cadeia” desenvolvimentais sao
verificados em estudos longitudinais da resiliéncia, assinalando a légica de que, seja qual for o
dominio da vida, “competéncia gera competéncia”. Nesse sentido, Coimbra e Fontaine
destacam que a competéncia académica destinada a criancas e jovens, a competéncia no
trabalho voltada para os adultos, a competéncia social e a internalizacdo s@o indicadores de
ajustamento igualmente relevantes ao longo do desenvolvimento, bem como se influenciam
reciprocamente.

Portanto, seguindo a maxima dos “efeitos em cadeia”, tanto os fatores de risco quanto
os fatores de protecdo podem ser enquadrados nessa logica, e, conforme Yunes e Szymanski
(2001) e Rutter (1985, 1993), é necessario focar os mecanismos de risco, pois 0 que é risco para
uma determinada situacdo pode ser protecdo para outra. Do mesmo modo, Libdrio e Castro
(2009) concordam que a presenca de mecanismos de protecao eficientes agindo sobre fatores
de risco significativos pode propiciar processos de empoderamento e resiliéncia. Por essa razao,
Coimbra e Fontaine (2015) afirmam que niveis semelhantes de um mesmo fator podem cumprir
fungdes diferentes em termos de protecdo ou de vulnerabilidade diante do risco, sendo mais
apropriado o uso do termo “mecanismo” em vez de “fator”.

Nesse sentido, ao fazer alusdo aos mecanismos de risco e de protecao, torna-se relevante
analisar mais profundamente tais mecanismos para delimitar intervencdes positivas, e embasar
a pratica de psicologos, professores, gestores escolares e de politicas publicas quanto as reais
demandas do publico jovem. A partir dos resultados dessas analises, programas interventivos
abordando questdes vinculadas as tarefas desenvolvimentais na adolescéncia, bem como

enfatizando processos de empoderamento em nivel individual, como no incremento da



26

autoeficacia, tornam-se essenciais para a aquisicdo e manutencdo de padrfes de conduta
adaptativos. O que segundo Borges e Barletta (2015), aumenta a probabilidade de insercéo e
participacdo na comunidade, a motivacdo para agir, a capacidade critica e de consciéncia
pessoal, destacando-se assim, o papel central das cogni¢des na regulagédo do comportamento,
como preconizado pela Teoria Social Cognitiva (TSC) acerca do construto de autoeficacia, que

sera delineado em profundidade no seguimento.

Autoeficacia em contextos de Desenvolvimento Positivo dos Jovens

O psicdlogo americano Albert Bandura (1925-) é o principal arquiteto da Teoria Social
Cognitiva (TSC). Especificamente, o estudo da crenca de autoeficacia encontra-se alinhado ao
modelo de Cognicdo Social evidenciado pela TSC de Albert Bandura, para a qual a variavel
autoeficacia € concebida, conforme Azzi e Polydoro (2006), como elemento central para
composicdo da agéncia e da autorregulacdo humanas. Para Bandura (1989), “as pessoas ndo sio
nem agentes autbnomos nem apenas condutores de influéncias estimulantes ambientais, ao
contrario, contribuem de maneira causal para sua propria motivacdo e acdo dentro de um
sistema de causagao reciproca triddica” (p. 1175). Na visao do autor, o conceito de agéncia
explica o funcionamento humano e os processos de autodesenvolvimento, adaptacdo e mudanca
nele envolvidos, indicando que o ser humano é um agente de sua historia, capaz de agir sobre
0s acontecimentos e de se envolver proativamente neles. Portanto, nessa perspectiva teorica, o
desenvolvimento adolescente € influenciado pela interacdo muatua entre fatores
pessoais/cognitivos, ambientais e comportamentais.

A TSC busca explicar e predizer o comportamento humano partindo da premissa de que
influéncias interatuantes entre variaveis pessoais (expectativas, cognicfes, afetos, eventos
bioldgicos), fatores ambientais (normas sociais, influéncia dos pares) e 0 comportamento do
sujeito (habilidades, préaticas) estabelecem uma relacao triadica, que é a base da concepcéo de
Bandura (1997, 1986) do determinismo reciproco. Com isso, advoga-se que, nesse processo de
causacao triadica, o comportamento € influenciado tanto por consequéncias externas como por
expectativas e processos autorregulatorios internos, que geram interacGes resultantes numa

reciprocidade triadica (ver Figura 1) dos determinantes do funcionamento humano.
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Comportamento

Pessoa/ Ambiente

Cognigao ( )

Figura 1. Reciprocidade Triadica do comportamento proposta por Bandura (1997). Retirado de Santrock
(2014).

Ao delinear o exercicio da agéncia humana, Bandura (1997) refere-se a quatro
capacidades essencialmente humanas que dotam os individuos de possibilidades de influenciar
e determinar cursos de acdo em suas vidas, destacando-se: a intencionalidade — capacidade de
agir premeditadamente; a antecipacdo — capacidade que possibilita ao individuo criar objetivos
para si mesmo prevendo as consequéncias de seus atos, que poderdo (ou ndo) ser executados; a
autorreatividade — que Ihe permite transformar suas intencGes em acgdes, e ocorre por meio da
autorregulacdo do comportamento, adotando padrbes de referéncia para avaliar, monitorar e
alcancar seus objetivos e, finalmente, a autorreflexdo — caracterizando-se pela possibilidade de
autoavaliacdo das proprias agdes, pensamentos e comportamentos.

Assim, de acordo com Sbicigo, Teixeira, Dias e Dell’Aglio (2012), a crenga de
autoeficacia representa um regulador das agdes humanas que impacta diretamente no
estabelecimento de metas, na execucdo de tarefas e na tomada de deciséo. Portanto, ajuda o
individuo a escolher o que fazer, como, por exemplo, a selecionar tarefas em que se sente mais
competente e confiante para executar, independente do grau de dificuldade da tarefa.

Alinhado a isso, Azzi e Polydoro (2006) afirmam que o poder preditivo das crencas de
autoeficacia em relacdo a escolha de tarefas, @ motiva¢do ou a0 modo como o individuo se sente
em relacdo a determinadas atividades evidenciou o conceito de autoeficacia percebida devido
ao seu poder explicativo. Segundo Bandura (1997), a autoeficacia percebida, com vistas a
atingir demandas referentes a adogdo de comportamentos relevantes para a satde e realizacdo
de tarefas em diferentes condicdes, afeta 0s niveis de estresse e ansiedade do jovem, e, do
mesmo modo, os ambientes promotores de salde (p. ex., as escolas) contribuem para
incrementar o senso de eficacia na juventude. Verifica-se, assim, que tanto as condi¢Ges do

ambiente quanto as agBes empregadas para atender as demandas — sejam as condicGes
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fisiologicas dos jovens ou as crencas de autoeficacia — interatuam podendo possibilitar (ou ndo)
a resolucdo da condicéo estressora e/ou ansiogénica.

Como ressaltam Azzi, Vieira, laochite, Ferreira e Guerreiro-Casanova (2014), a TSC
preconiza que a pessoa, em suas atuacdes, é produto e produtor dos sistemas sociais. Portanto,
as crencas de autoeficacia sdo constituidas ao longo da vida dos individuos, pela interatuacdo
das dimensdes triadicas referendadas, podendo variar quanto a sua magnitude (grau de
complexidade visto como possivel de ser enfrentado), forca (grau de seguranca da pessoa para
realizar a tarefa) e generalidade (nivel de generalizacdo das crencas de eficicia pessoal para
outros &mbitos de atividade). Para Bandura (1986, 1997), a constitui¢cdo dessas crengas ocorre,
principalmente, pela avaliacdo dos resultados da acdo direta do individuo ou experiéncias de
sucesso. Entretanto, pode ocorrer também através de outras trés fontes de informacéao, como as
experiéncias vicarias, a persuasao verbal (ou social) e o0s estados emocionais e fisiolégicos em
que as dimensdes do sujeito interatuam.

A experiéncia direta é a mais importante para o julgamento de eficacia, como defendem
Pacico, Ferraz e Hutz (2014), ja que, por meio das experiéncias de sucesso antigas e recentes,
0 sujeito avalia o0 quanto é competente, e, assim, estabelece sua percepc¢édo de eficacia. Ja as
experiéncias vicariantes ocorrem quando a autoeficacia do sujeito é influenciada pela
observagao do comportamento de pessoas apresentando um bom desempenho, o que possibilita
fortalecer a crenca de autoeficacia, desde que as pessoas observadas sejam semelhantes ao
sujeito que as observa. A persuasdo verbal, por sua vez, se da quando o sujeito percebe sua
capacidade por meio de estimulos vindos de outras pessoas (feedbacks positivos/negativos),
podendo ser constatada em ambientes familiares, escolares, desde que seja realista e compativel
com as condicdes da pessoa. Por fim, a estimulacdo emocional e fisioldgica consiste no grau de
medo ou tranquilidade experienciado em uma situacdo, que promove um feedback fisiologico,
servindo de base para que sejam avaliadas as habilidades pessoais para administrar tal situacao.

Com relacdo aos estados afetivos e fisiologicos, ou seja, os estados de humor, Azzi et
al. (2014) afirmam que a ansiedade e/ou o estresse interferem na capacidade avaliativa das
pessoas, podendo diminuir ou aumentar as crencas de autoeficacia. Com isso, os individuos
necessitam ser capacitados para alterar seus pensamentos e sentimentos por processos
autorregulatérios, podendo alterar esses estados fisioldgicos, transformando pensamentos
negativos e temores sobre suas capacidades em pensamentos positivos e capacitantes. Verifica-

se, ainda, no tocante a persuasdo verbal que, ao se esforcar o suficiente para ter sucesso, as
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pessoas promovem o desenvolvimento de habilidades, e adicionalmente, um aumento nas
crencas de autoeficacia.

Diante desses pressupostos teoricos, e em concordancia com 0 exposto por Azzi e
Polydoro (2006) no tocante a variabilidade de contextos nos quais as crencas de autoeficacia
podem ser estudadas, como no &mbito da salde e da educacgdo, torna-se relevante um
aprofundamento das investigagcbes com relacdo a esse construto. Fontes e Azzi (2012)
argumentam que ha especial interesse em conhecer como tais crencas podem atuar facilitando
e atenuando as diversas pressdes proporcionadas pelo meio ambiente, algumas delas hostis e
desvantajosas para a adaptacdo juvenil, como pressbes para 0 uso de drogas, mudancas
originadas na puberdade, combinacdes de fatores econémicos e sociais (pobreza, exclusdo
social), eventos de vida desvantajosos (morte dos pais, doencas, perdas financeiras) e
complexidades no ensino médio (problemas com pares, dificuldade académica).

Nessa perspectiva, para Fontes e Azzi (2012), a crenca de autoeficacia € um importante
fator de protecdo para o jovem, podendo tornd-lo mais resiliente para enfrentar situacoes
adversas, fazer escolhas saudaveis e determinar cursos de acao para sua vida. Bandura (1977)
ainda ressalta que a autoeficacia depende de duas expectativas fundamentais: de resultado e de
eficicia. Primeiramente o sujeito, ao estabelecer um objetivo para si, examina o que é
necessario fazer para alcangé-lo — expectativa de resultado —, ou seja, a pessoa sabe o resultado
da acdo que pretende realizar, mas ndo sabe se consegue fazé-la, enquanto na expectativa de
eficacia, a pessoa sabe o resultado e tem convicgdo de conseguir realizar a tarefa, o que remete
a crenca de que a realizacao de determinada atividade levara a um determinado resultado. Essas
expectativas sdo denominadas preditoras de desempenho e se relacionam com a motivagéo e a
autoconfianga (Bandura, Azzi, & Polydoro 2008).

Portanto, para Bandura (1977, 1997), a autoeficacia pode ser alterada, sendo que 0s
padrdes de desempenho que sdo mantidos e satisfeitos a elevam, enquanto o fracasso em
satisfazé-los e manté-los a reduzem. Conforme salientam Pacico, Ferraz e Hutz (2014), um
jovem que se sente autoeficaz e, com frequéncia é bem-sucedido ao atingir o que deseja, tem
sua autoeficacia fortalecida pelos resultados. Do contrario, um jovem que tem resultados
negativos percebe-se enfraquecido e sua autoeficécia € reduzida. Com base nessa prerrogativa,
Fontes e Azzi (2012) argumentam que, com as mesmas habilidades, pessoas com diferentes
niveis de percepgdo de autoeficacia podem obter éxitos ou fracassos em fungdo desses

diferentes niveis, e, portanto, a autoeficacia & uma crenca pessoal, por meio da qual o individuo
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apresenta niveis elevados ou reduzidos, de acordo com os préprios julgamentos em relagao as
suas capacidades.

Assim, diante dos desafios vividos pela atual geracdo de adolescentes em que 0s
periodos de educacdo familiar e escolar estdo mais prolongados, a transicdo para a vida adulta
ocorre cada vez mais tardiamente, além da elevada expectativa com relacdo aos jovens — seja
de si mesmo e dos outros em relacdo a eles. Coimbra e Fontaine (2015) alertam que 0s jovens
ndo desenvolveram a capacidade de lidar com a frustracdo e os limites impostos pela presenca
de outros com direitos e desejos proprios. Portanto, compete aos profissionais da salde e
educacdo, enquanto agentes promotores, aproximarem-se de outros setores para atuarem sobre
0s determinantes pessoais e sociais presentes no processo de desenvolvimento juvenil. Para
tanto, cada vez mais é exigido desses profissionais disporem de meios e conhecimentos para
desenvolverem projetos que promovam uma distribuicdo mais equitativa de poder e recursos,

com vistas ao desenvolvimento positivo dos jovens.

Educacéao positiva: fortalecendo as crencas de autoeficacia dos jovens

O direito e 0 acesso a escola, em principio, configuram-se como indicadores protetivos
para o publico infanto-juvenil, como asseveram Schenker e Minayo (2005), especialmente pelo
seu potencial de promover a autoestima, o autodesenvolvimento, a resiliéncia e a oportunidade
de participacdo social. Contudo, esse espaco também pode ser considerado como um agente
criador de exclusdo social (risco), ao oferecer uma educacao seletiva e que privilegia classes
dominantes. Diante disso, Libério, Coelho e Castro (2011) e Sudbrack e Dalbosco (2005)
apontam algumas circunstancias nas quais a escola representa potenciais riscos aos jovens, tais
como falta de relagOes afetivas entre professores e alunos, presenca de estigma com relacgéo a
certos alunos, e, em decorréncia disso, praticas discriminatorias, pouco criativas e estimulantes,
desconectadas dos contextos sociais vividos pelos jovens, além de falta de comunicacao e
negociacdo de normas, relagcdes desrespeitosas e falta de compromisso por parte dos agentes
educativos, entre outras.

Portanto, Coimbra e Fontaine (2015) alegam ser imperativo compreender o
funcionamento dos mecanismos de protecéo, quer advenham dos individuos ou dos contextos.
Para esse fim, como observado por Marques e Dell'Aglio (2013), ha duas décadas alguns
tedricos tém se reunido em torno da Psicologia Positiva e descoberto processos fundamentais

para o florescimento humano, ao desenvolverem temas como prevencao e promogéo de salde
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na escola, sob a dtica da Escola Positiva, que revela a incorporagao da Psicologia Positiva ao
contexto escolar. Segundo Snyder e Lopez (2009), a educacéo positiva traduz uma abordagem
voltada para a educacdo que envolve um alicerce de cuidado, confianca e respeito pela
diversidade, em que os professores ajustam o0s objetivos educacionais para que cada aluno possa
investir na sua aprendizagem e, a seguir, consiga desenvolver planos e fomentar motivacoes
com vistas a atingir esses objetivos.

De acordo com Snyder e Lopez (2009), dentre os principais educadores que abriram
caminho para essa abordagem destacam-se filsofos como Benjamin Franklin, John Stuart Mill,
Herbert Spencer e John Dewey, 0s quais enfatizaram o0s recursos pessoais dos estudantes. Do
mesmo modo, Alfred Binet, Elizabeth Hurlock, Lewis Terman, Donald Clifton, para citar
outros, também enfatizaram o aprimoramento das habilidades dos estudantes em detrimento de
suas fragilidades. Verifica-se, segundo Snyder e Lopez (2009) e Marques e Dell'Aglio (2013),
que a educacéo positiva inclui as agendas de fortalecimento da esperanca e contribuigédo para a
sociedade como um todo, ao assumir implicitamente que a atencdo a prevencdo e ao
desenvolvimento positivo da instituicdo pode levar a promocdo de forcas individuais
(resiliéncia, competéncia e autoeficacia), admitindo, assim, que as instituicdes escolares
constituem um veiculo para o Desenvolvimento Positivo dos Jovens.

Segundo Amparo et al. (2008), a possibilidade de administrar conflitos, com a presenca
de pelo menos um adulto com grande interesse pelo jovem, assim como a presenca de lacos
afetivos, estabilidade, respeito mutuo, apoio/suporte no sistema escolar e/ou em outros
contextos que oferecam suporte emocional em momentos de estresse, possibilita o que Morais
e Koller (2004) chamam de coesdo ecoldgica. Essa coesdo nas escolas reflete-se em seu poder
de atuacdo como uma rede de protecdo que, ao estabelecer relacdes sociais reciprocas e de
confianca, contribui para relacionamentos interpessoais frutiferos entre alunos, professores,
familiares e membros da comunidade. Tais resultados, no estudo de Amparo et al. (2008)
demonstraram, que tanto elementos pessoais — espiritualidade e autoeficacia, quanto o papel da
escola na vida atual e futura dos jovens podem ser importantes fatores promotores de resiliéncia
em situac@es de risco inerentes a condicdo da adolescéncia.

Dessa forma, promover resiliéncia por meio de apoio social e emocional dos professores
e demais profissionais da escola, assim como dos préprios jovens entre si, pode ser relevante
para que os adolescentes possam controlar impulsos e/ou comportamentos agressivos, e como
avalia Pinheiro (2004), pode ser essencial para a diminui¢cdo de riscos no contexto escolar.

Lisboa, Campos, Wendt e Dias (2014) enfatizam que acdes planejadas, que estimulem o
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desenvolvimento de habilidades sociais, relagdes de afetividade, assim como trabalhos focados
no incremento da autoeficicia e na percepc¢do positiva sobre si mesmos, podem ser relevantes
medidas protetivas junto aos alunos. Com isso, Pinheiro (2004) ainda defende que a escola
promovera resiliéncia se apresentar experiéncias como desafios e ndo como ameagcas,
construindo interagOes de qualidade com estabilidade e coeséo, compondo uma rede de apoio
com o0 ambiente, que demonstre reconhecimento, aceitacdo e ofereca limites.

Como assinalado, o jovem, ao ser constantemente confrontado com situac¢Ges geradoras
de estresse, necessita de uma maior flexibilidade cognitiva, a fim de que, face a realidade em
que Vive, seja possivel fazer uma adaptacdo saudavel ao enfrentar situacdes adversas e sair de
tais situacdes dotado de novas competéncias. Portanto, frente essa realidade, Jiménez e Herrer
(2010) argumentam que a mudanca de perspectiva a ser implantada a partir da educacéo positiva
deve influenciar tanto a pesquisa quanto a prépria pratica do psicélogo e do educador. Nesse
sentido, Azzi e Polydoro (2006) sugerem que seja adotada a visdo de homem proposta pela
Teoria Social Cognitiva (TSC), na qual o individuo, por pertencer a sistemas sociais variados,
necessita adaptar-se as mudancas originadas pelas trocas interpessoais estabelecidas nesses
sistemas, influenciando mutuamente a construgdo de crencas acerca do mundo e de si mesmo,
e, nessa direcdo, possa reger com maestria 0s recursos intrinsecos e extrinsecos de que dispde
para um desenvolvimento pleno.

Para tanto, de acordo com Bandura (1977, 1986, 1997) em concordancia com Rutter
(1985, 1993), considera-se que uma pessoa que apresenta caracteristicas mais saudaveis podera
ter melhores condigdes de enfrentar riscos como desafios e ndo como impossibilidades.
Consecutivamente, como apontado pelos autores referidos, pessoas com uma forte percepgao
de autoeficacia tendem a experimentar menos estresse em situacBes que demandam mais
esforco pessoal, obtém a motivagédo e persisténcia para alcancar determinado objetivo, o que
geralmente se d& mediante dois processos: 0os motivacionais — projetados pelo esforco e
perseveranca manifestados na conduta, e pelos mecanismos atribucionais de enfrentamento —
no manejo da ansiedade e estresse perante situagoes adversas.

E importante ressaltar, ainda, como aponta Bandura (1986, 1997), que as crencas de
autoeficacia funcionam como boas preditoras do desempenho para individuos que possuem as
habilidades béasicas exigidas para cumprir determinada tarefa. Nessa perspectiva, as habilidades
sdo entendidas como um atributo adquirido e mutavel, no qual o individuo pode exercer
controle, por meio da préatica e do seu desenvolvimento (Bandura, 1994). Nessa direcdo, alguns

estudos como de Azzi, Guerreiro-Casanova e Dantas (2010), Medeiros, Loureiro, Linhares e
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Marturano (2000), Neves e Faria (2007), Pajares e Graham (1999), Pietsch, Walker e Chapman
(2003), Rosario et al. (2008) e Souza e Brito (2008) articularam o senso de autoeficacia ao
desempenho académico, seja 0 mais geral ou especifico (como em matematica), demonstrando
o0 poder mediador e catalisador das crencas de autoeficacia para o sucesso escolar. Ainda assim,
muito pouco tem sido pesquisado, especificamente no Brasil, a respeito da autoeficacia,
principalmente com relacdo aos alunos do ensino médio.

Diante da urgéncia na transformacéo das praticas educacionais adotadas nas escolas,
bem como da escassez de estudos investigando crengas de autoeficacia junto aos alunos, e que
possam fortalecer ainda mais essas praticas, Freitas (2011) enfatiza ser relevante compreender
a autoeficacia em situacfes determinadas, como por exemplo, para conseguir suporte social,
para aprendizagem autorregulada, entre outras. Assim, em concordancia com o que foi
postulado por Bandura (1977), a autoeficacia apresenta-se como um estado e direciona-se a
tarefas especificas, de modo similar ao que Freitas (2011) elucidou.

Para além disso, Bandura (1997, 2006) ressalta que, numa metodologia padrdo para
medir crencas de autoeficacia, os itens da escala devem representar diferentes niveis de
demanda da tarefa, e os sujeitos classificarem a forca de sua crencga na habilidade de executar
agora (no momento presente) a atividade requisitada, numa escala de zero a 100 pontos de
confianga, sendo que zero pontos representa ndo posso fazer completamente, 50 pontos
representa posso fazer parcialmente e 100 pontos representa com certeza posso fazer. Com base
nessas orientacOes, Freitas (2011), ao conduzir sua pesquisa de mestrado, identificou que
Bandura (1990) elaborou originalmente as Multidimensional Scales of Perceived Self-Efficacy
(MSPSE) compostas por 57 itens divididos em nove dominios avaliados mediante uma escala
tipo Likert com cinco ou sete pontos. Em seguida, novas pesquisas utilizando a MSPSE para
verificar sua replicabilidade em diferentes contextos e populacbes possibilitaram sua
readaptacéo, passando, portanto, a se chamar Children’s Self-Efficacy Scale (CSES) (Bandura,
2006), a qual é composta por 55 itens, nove subescalas ou dominios de autoeficacia (0s mesmos
da MSPSE) e uma escala de resposta que varia de zero a 100 pontos.

Com relacdo a CSES, as suas propriedades psicométricas gerais ndo podem ser descritas
visto que o referido instrumento ndo possui um escore total. Todavia, Freitas (2011) verificou
que nédo existem evidéncias de validade da MSPSE e da CSES, no &mbito nacional. Portanto,
Freitas (2011) efetuou um processo de adaptacdo da escala Children’s Self-Efficacy Scale
(CSES) para o contexto brasileiro, obtendo-se evidéncias quanto a validade de contetdo da,

entdo, versdo brasileira (CSES-Br) composta pelas subescalas: autoeficacia para conseguir
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suporte social, autoeficacia para desempenho académico, autoeficacia para aprendizagem
autorregulada, autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer, eficacia
autorregulatoria, autoeficacia para atender as expectativas dos outros, autoeficacia social,
eficdcia autoassertiva e autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario. A autora
utilizou a CSES-Br num estudo objetivando avaliar os niveis de autoeficacia em 679 alunos de
escolas publicas estaduais de Juiz de Fora/MG, do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do
ensino médio, com idades entre 10 e 26 anos, verificando a sua adequacdo quanto as analises
conduzidas.

Haja vista os avancos percorridos e, em conformidade a perspectiva adotada, Bandura
(2006) argumenta que as crencas de autoeficacia sdo consideradas como uma variavel chave
quando se trata de promover e aprimorar o desempenho em diferentes areas, por possuir uma
relacdo direta com os processos de aprendizagem. Nessa direcao, € relevante alertar professores
e gestores escolares para que ndo tratem a turma homogeneamente, mas sim promovendo
crencas de autoeficacia realistas e contextualizadas para cada aluno, minimizando comparac@es
sociais que possam diminuir a eficacia pessoal.

Logo, é fundamental que os educadores contribuam para o fortalecimento do senso de
autoeficacia dos alunos, pois os estudantes recebem influéncias de diferentes variaveis no
ambiente escolar (por meio das relagdes com seus pares, professores, familiares, comunidade,
clima escolar) e, deste modo, necessitam reconstruir ativamente suas crencas de autoeficacia.
Para tal empreitada, pesquisas académicas, com rigor metodoldégico, sdo ferramentas
significativas no processo de desenvolvimento do conhecimento e de elaboragéo de propostas

que visem a melhoria da qualidade de vida da populagdo que se pretende compreender.

Fatores de risco e protecdo: o que revelam os estudos com adolescentes brasileiros?

O estudo das potencialidades e virtudes humanas, destacado pela psicologia positiva
(Seligman, 2011), reforca a énfase sobre os pontos fortes e as qualidades de grupos
populacionais em situacdo de vulnerabilidade social de modo interligado a contextos sociais
positivos. Nesse sentido, Liborio, Coelho e Castro (2011) argumentam que o conhecimento
pelos pesquisadores das concepgdes dos adolescentes sobre fatores de risco e de protecdo
caracteristicos das diferentes culturas jovens, bem como o conhecimento do papel exercido pela
escola em suas vidas, sdo importantes forcas que mediriam a construcdo dos processos de

resiliéncia na juventude.
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Algumas pesquisas brasileiras tém evidenciado que, em matéria de salde e equidade,
ndo é verdade que uma mesma medida sirva para todos. Deste modo, para serem efetivos, 0s
programas ou acdes planejadas com vistas a promocao da salde devem ser adequados as
condigdes historicas, sociais, culturais e ambientais que formam o contexto onde serdo
implementados. Nessa diregdo, Dell’ Aglio, Koller, Cerqueira-Santos e Colago (2011) afirmam
que existem poucas medidas especificas visando mensurar os fatores de risco e de protecao de
jovens, tanto em paises da America Latina e Caribe quanto em paises desenvolvidos, como 0s
Estados Unidos. Portanto, pretendendo ampliar o conhecimento sobre esses indicadores, para
sua utilizacdo em programas e politicas publicas eficazes, os referidos autores construiram um
questionario autoaplicavel, fundamentado em estudos da resiliéncia com base na visdo
ecologica do desenvolvimento e da psicologia positiva. O questionario visa ao levantamento de
dados demogréaficos, além de aspectos relacionados a educacao e ao trabalho; satde/qualidade
de vida e sexualidade; comportamentos de risco (drogas, suicidio, violéncia); fatores de risco
(violéncia intrafamiliar e na comunidade, exposicdo as doencas/drogas, deficiéncia,
discriminacdo, institucionalizacdo, vida na rua, conflito com a lei, empobrecimento/pobreza,
separacdo/perda na familia); fatores protetores sociais (lazer, rede de apoio, coeséo/satisfacéo
familiar, relacbes de amizade) e pessoais (espiritualidade, valores/moralidade, humor,
autoestima/criatividade,  realizacdo/bem-estar, otimismo, sentido para a vida,
altruismof/sociabilidade, autoeficacia, perspectiva para o futuro).

Apos a construcdo desse Questionario da Juventude Brasileira (QJB — Versao 1),
contendo 106 questdes, alguns dos pesquisadores (Dell’Aglio, Koller, Cerqueira-Santos, &
Colago, 2011), que produziram o referido questionario, decidiram realizar uma revisdo das
perguntas, com o objetivo de tornd-lo mais abreviado. A partir de andlises fatorial e de
consisténcia interna dos itens que compuseram essa primeira versao, obteve-se,
consecutivamente, a Versao Il do instrumento, que passou a ser constituida de 77 questfes, com
algumas de multipla escolha e outras em formato Likert de cinco pontos. Com base na
construcdo desse instrumento, surgiram estudos (Amparo et al., 2008; Marques & Dell'Aglio,
2013; Paludo & Schiro, 2012) conduzindo o levantamento de fatores de risco e protecdo na
concepcao dos adolescentes em muitos estados brasileiros, culminando em conhecimentos
pertinentes aos cuidados a serem dirigidos ao publico jovem em ambito nacional.

O estudo de Paludo e Schiro (2012), por exemplo, almejou identificar fatores de risco e
protecdo associados & ocorréncia de violéncia sexual cometida contra adolescentes/jovens

brasileiros, tanto no dominio familiar como comunitario. Participaram do estudo 7316 jovens
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com idades entre 14 e 24 anos (M = 16,19; DP = 1,82), sendo 3335 do sexo masculino. Os
participantes responderam o QJB — Versdo I. Do total da amostra, 6,6% dos participantes
revelaram serem vitimas de violéncia sexual no &mbito familiar e 6,0% no comunitario. O apoio
familiar surgiu como uma varidvel de protecdo, tanto para a violéncia na familia quanto na
comunidade. O ser menina e consumir alcool apareceram como variaveis de risco para ambos
0s dominios. Além disso, ter um familiar preso e alcoolismo na familia foram variaveis
identificadas como de risco no ambito familiar, enquanto o ter passado fome, ter sofrido
violéncia na comunidade e ter envolvimento com o trafico foram as variaveis de risco
associadas a violéncia sexual na comunidade.

Como pbde ser observado no estudo de Paludo e Schiro (2012), e em concordancia com
Ungar (2004) e Yunes e Szymanski (2001), para a construcao de processos de resiliéncia na
adolescéncia, é necessario voltar o olhar para os fatores culturais e contextuais associados com
a adaptacdo bem-sucedida em diversas ecologias, para tanto, Paludo e Schird deram énfase aos
dominios familiar e comunitario. J& outros pesquisadores como Amparo, Galvdo, Cardenas e
Koller (2008), Liborio, Castro e Coelho (2011) e Marques e Dell'Aglio (2013) destacaram o
dominio escolar.

Nesse contexto, Amparo et al. (2008) objetivaram investigar as perspectivas
educacionais de jovens em situagdo de risco psicossocial (indices de Desenvolvimento Humano
e renda familiar baixos, analfabetismo, moradias precarias) sobre a realizacdo e aspiracdes
escolares, e a rede de apoio social relacionada ao contexto de ensino-aprendizagem.
Participaram do estudo 852 jovens com idades entre 13 e 27 anos (M = 16; DP = 1,58), de
ambos 0s sexos, cursando o ensino médio publico de regiGes administrativas do Distrito
Federal. Também responderam ao QJB — Versdo |, coletivamente, nas salas de aula. Foram
utilizados os dados sobre educacdo/escolarizacdo: relagbes com professores e amigos,
qualidade e importancia da escola, reprovacgéo e fracasso escolar e rede de apoio social e afetiva.
Os resultados revelaram que amigos, professores e pais representam importantes fatores de
protecdo no contexto escolar, e a escola se constitui uma importante rede de apoio, com a qual
0s jovens apresentam, em geral, atitudes positivas de confianca e interesse. Ainda assim, nesse
estudo, o percentual de alunos reprovados foi expressivo (43,3%), todavia a continuidade da
formacdo manteve-se valorizada pelos alunos, e a escola permaneceu incluida em seus projetos
futuros.

Por ser uma instituicdo em que o ser humano passa longa e importante etapa de sua vida,

a escola, segundo Sudbrack e Dalbosco (2005), pode contribuir para a construcdo de valores
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pessoais e dos significados atribuidos a projetos e situa¢fes adversas quaisquer, o que justifica
sua investigacdo em grande escala. Diante disso, Libdrio, Coelho e Castro (2011) propuseram
um estudo visando analisar as concepcdes dos alunos sobre 0 ambiente escolar, no sentido de
discutir sobre o lugar ocupado por essa instituicdo em suas vidas. Os 7428 participantes desse
estudo originaram de diferentes capitais do Brasil, tinham idade entre 12 e 24 anos, eram de
ambos 0s sexos e estudavam em escolas pablicas. Do mesmo modo, 0s jovens responderam ao
QJB — Verséo I. Foram avaliados os dados sobre a qualidade e grau de satisfacdo em relacao as
escolas, bem como o nivel de confianga nas instituicdes. Os resultados indicaram que o0s
participantes, em sua maioria, expressaram percepc¢éo positiva da qualidade das escolas e um
nivel relativamente baixo de insatisfacdo com relacéo a elas, o que pode ser considerado fator
de protecdo. Identificou-se, ainda, o interesse da maioria dos alunos quanto a continuidade da
formacéo para concretizar seus planos, revelando, assim, que eles tém expectativas de futuro.
No entanto, a confianca dos jovens em relacdo as escolas e aos professores apresentou um nivel
baixo, apesar de ndo ter sido condicdo fundamental para se estabelecerem vinculos de bem-
estar e de afeicdo entre os adolescentes e seus pares, e entre 0s alunos e os professores.
Também almejando colaborar com a escola na sua fungéo legitima de educacéo integral
dos jovens, numa Otica preventiva, Marques e Dell'Aglio (2013) investigaram associa¢des entre
variaveis relacionadas a escola e fatores psicossociais positivos na adolescéncia. Participaram
desta pesquisa 684 jovens com idades entre 12 e 18 anos (M = 15,12; DP = 1,52), sendo 61,3%
mulheres e 38,7% homens, da 7° série do ensino fundamental ao 2° ano do ensino médio de
escolas publicas de Porto Alegre. Os estudantes responderam ao QJB — Versdo Il. Foram
analisados aspectos sobre repeténcia, relaces com a escola, autoestima, autoeficacia,
perspectiva de concluir o ensino médio e entrar na universidade. Como resultados obteve-se
gque mais da metade dos alunos (56,5%) ja haviam sido reprovados, e que entre os alunos ndo
repetentes despontaram niveis mais positivos com relacdo a ‘sentir-se bem na escola’ e ‘querer
continuar a formagdo’. Contudo, as medias foram baixas com relacéo a confianga nos colegas
e técnicos da escola. Nas andlises de correlagdo entre a variavel ‘relagdes com a escola’ e as
demais variaveis investigadas, observou-se uma correlacdo negativa significante entre ‘relagoes
com a escola’ e a frequéncia de reprovacdes, indicando que as relagcdes com a escola se tornam
mais negativas na medida em que h& maior reprovacao e vice-versa. Constatou-se, também,
correlacdo positiva significante entre ‘relagfes com a escola’ e varidveis referentes a planos

futuros, a autoestima e a autoeficacia.



38

Diante desses resultados, bem como daqueles descritos anteriormente, verifica-se que,
apesar de ser alarmante o niumero de estudantes reprovados (Amparo et al., 2008; Marques &
Dell'Aglio, 2013), a presenca de indicadores protetivos como positividade nas interacfes sociais
na escola e sua associagdo significativa com varidveis individuais relevantes — perspectiva
positiva de futuro, autoestima e autoeficacia —, podem contribuir para amenizar fatores de risco
promovendo e estimulando novas habilidades sociais, afetivas e cognitivas. Cabe ainda destacar
que, ao maximizar fatores de protecdo e minimizar fatores de risco, paralelamente, estimula-se
o desenvolvimento do bem-estar pessoal e social, 0 qual os tedricos da Psicologia Positiva,
como Seligman e Csikszentmihalyi (2000) vém relacionando a um desenvolvimento saudavel
capaz de viabilizar uma melhor adaptacdo ao meio social.

Portanto, profissionais que atuam com adolescentes, seja no ambito da saude ou da
educacdo, na medida em que oportunizam a estes a construgdo de formas satisfatorias de
resolucdo das tensbes experienciadas em seu cotidiano, favorecem seu fortalecimento,
garantindo um enfrentamento mais eficaz dos riscos aos quais se encontram expostos (acesso a
drogas, vida sexual sem protecdo, violéncia doméstica/comunitaria, conflitos armados, pobreza
extrema, entre outros). Nesse sentido, Ungar (2004) afirma que o fortalecimento dos jovens e a
sensacdo de bem-estar, fundamentais para o processo de resiliéncia, concretiza-se através da
possibilidade de desenvolvimento do poder pessoal, da capacidade para transformagéo pessoal
e social favoravel (vendo-se como protagonistas), das crencas de autoeficicia elevadas e
sensibilizagdo quanto aos seus direitos e os de sua comunidade, estabelecendo, para tanto,
vinculos significativos com adultos que garantam a confianga em pessoas e institui¢oes.

Nessa perspectiva, partindo da premissa de que ha uma interface entre o0 DPJ e o cultivo
de fatores protetivos intrinsecos e extrinsecos para a promoc¢éo de satide com enfoque integral
na vida dos estudantes, fez-se pertinente e necessario investigar as seguintes questfes na
presente pesquisa: quais os fatores de risco e de protecdo presentes, segundo a percepgdo dos
adolescentes e dos gestores escolares, no municipio de Juiz de Fora/MG? Qual o papel (risco
e/ou protecdo) que as escolas exercem na vida desses jovens estudantes? Ha correlagcdo entre
crencas de autoeficacia dos jovens e varidveis interligadas ao DPJ, mais especificamente,
fatores protetivos e de risco na adolescéncia? O conhecimento acerca dos indicadores protetivos
e de risco juvenis pesquisados permitird elucidar algum tipo de proposta para psicélogos,
professores, gestores escolares e formuladores de politicas publicas locais? Diante disso,
buscando responder a essas questdes, a presente tese objetivou identificar fatores protetivos e

de risco na concepcdo dos jovens e dos gestores escolares de escolas publicas do municipio de
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Juiz de Fora/MG e investigar as possiveis relagdes entre a AE e os fatores protetivos e de risco
identificados. Para tanto, esta tese subdividiu-se em trés estudos com o0s seguintes objetivos
especificos:

Como objetivo para o primeiro estudo — ‘ Autoeficacia e desenvolvimento positivo dos
jovens: uma revisdo narrativa da literatura’ foi proposto: a) realizar uma reviséo de literatura
sobre correlacdes da autoeficacia com variaveis vinculadas ao DPJ em diferentes dominios
sociais. No segundo estudo — ‘Fatores protetivos e de risco e sua relacdo com a autoeficacia:
estudo transversal com alunos no ensino médio publico’ objetivou-se: a) descrever os fatores
de risco e de protecdo presentes na amostra ampla de estudantes do 1°, 2° e 3° anos do ensino
médio; b) analisar as relacdes entre crencas de autoeficacia e alguns dos fatores protetivos e de
risco ao desenvolvimento dos jovens, bem como verificar como tais fatores predizem um
melhor senso de autoeficacia nos educandos; c¢) delimitar um subgrupo desses jovens, com
elevado e baixo senso de autoeficacia, para identificar a percepcdo deles dos fatores protetivos
e de risco no contexto escolar/educacional. Por sua vez, o terceiro estudo — ‘Fatores protetivos
e de risco na adolescéncia: percepcdo de gestores escolares de escolas publicas’ teve como
objetivo: a) levantar as percepcbes dos fatores de risco e protecdo dos jovens segundo 0s
gestores escolares, para identificar como 0os mesmos refletem tanto na vida dos discentes quanto
dos docentes/gestores escolares na préatica profissional.

Destaca-se que a presente tese pode ser classificada como um estudo transversal de
natureza exploratoria, correlacional, explicativa além de metodologia quantitativa e qualitativa,
tendo sido aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UFJF) — Anexo A (Parecer n°
1.062.958). Tendo em vista a subdivisao desta pesquisa em trés estudos inter-relacionados, eles

serdao apresentados nos capitulos seguintes.
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CAPITULO 2 - AUTOEFICACIA E DESENVOLVIMENTO POSITIVO DOS
JOVENS: UMA REVISAO NARRATIVA DA LITERATURA?

Introducéo

Investigacdes relacionadas a autoeficacia em contextos de Desenvolvimento Positivo
dos Jovens (PYD do inglés Positive Youth Development) podem subsidiar uma pratica
profissional qualificada no campo da prevencdo, por meio do incremento de qualidades
positivas. Bandura (2004) defendeu a compreensdo de processos de mudanca pessoal
relacionados a adocdo de praticas favoraveis e a eliminacao de habitos prejudiciais a saude.
Para tanto, sao imprescindiveis acdes voltadas a promocgao da satude, definida como “o processo
de capacitacdo da comunidade para atuar na melhoria da sua qualidade de vida e saude,
incluindo maior participagdo no controle deste processo” (Organizagdo Mundial da Satde
[WHO], 1986). Tais ac¢Bes afirmam um conjunto de valores como a saude e seus determinantes
sociais, a equidade e a participacdo social, balizando diversas estratégias que visam a
constituicdo de politicas publicas proficuas, como a Politica Nacional de Promocéo da Saude,
que no Brasil envolve entre suas a¢Bes prioritarias: a prevengdo e o controle do tabagismo, a
prevencdo da violéncia, a reducdo da morbimortalidade em decorréncia do uso abusivo de
alcool/drogas, e em fungéo dos acidentes de transito (Brasil, 2010).

Especificamente, a autoeficacia, de acordo com Bandura (1977, p. 3), é definida como
“a crenca que a pessoa tem acerca de sua capacidade para organizar e executar cursos de acao
requeridos para alcangar determinados tipos de desempenho”. Assim, a crenga de autoeficacia
representa um mecanismo regulador das acBes humanas que impacta diretamente no
estabelecimento de metas, na execucdo de tarefas e na tomada de decisdo. Com isso, pessoas
com elevada autoeficicia tendem a estabelecer objetivos mais desafiadores, explorar melhor o
seu ambiente e persistir na tarefa diante de obstaculos, quando comparadas com pessoas
apresentando baixa autoeficacia (Pacico, Ferraz, & Hutz, 2014; Sbicigo, Teixeira, Dias, &
Dell’Aglio, 2012).

O estudo desse constructo encontra-se alinhado ao modelo da cognigéo social, proposto

por meio da teoria social cognitiva de Albert Bandura (2008), que prevé o aprendizado, a

1 Este artigo foi aceito pela Temas em Psicologia (SBP). Sera publicado no VVolume 26, Nimero 2 -
2018.
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motivacdo e o desempenho humanos como atividades complexas, afetadas por variaveis
pessoais (conhecimentos, expectativas, atitudes), comportamentais (habilidades, praticas) e
socioambientais (normas sociais, influéncia dos pares), as quais interagem mutuamente. A
teoria social cognitiva, assim como a teoria da identidade (Erikson, 1968/1976) e a teoria do
bem-estar (Seligman, 2011), para citar outras, culminaram na adocdo de modelos mais
abrangentes para a compreensdo de fenémenos do desenvolvimento. Sob essa perspectiva,
despontou a abordagem do Desenvolvimento Positivo dos Jovens (DPJ), iniciada na década de
1990, nos Estados Unidos, sendo definida como o “envolvimento em comportamentos pro-
sociais e 0 evitamento de comportamentos que comprometem e prejudicam a satude e o futuro”
(Lerner & Galambos, 1998, p. 435).

Conforme preconizado por pesquisadores no ambito do DPJ (Benson et al., 2006;
Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak, & Hawkins, 2004; Damon, 2004; Lerner, Phelps, Forman,
& Bowers, 2009), torna-se imprescindivel estudar mais profundamente questdes sobre salde,
bem-estar, recursos individuais e do ambiente almejando gerar trajetérias de desenvolvimento
mais salutares. Partindo dessa premissa, 0 DPJ possibilita a criacdo de programas que podem
prevenir comportamentos de risco, e igualmente, promover ambientes acolhedores e
sustentadores de atividades adequadas ao desenvolvimento juvenil (Senna & Dessen, 2012).
Damon (2004) destaca que o campo do DPJ abrange os pontos fortes, talentos e competéncias
gue a juventude pode cultivar e maneiras de alinha-los com recursos e suporte de multiplos
dominios sociais (familia, escola, grupo de pares, comunidade) para maximizar o
desenvolvimento dos individuos e da sociedade.

Nessa direcdo, para alcancar um desenvolvimento promissor 0s jovens necessitam
passar por experiéncias que priorizem sua participacdo como protagonistas ou agentes do seu
processo de evolucdo, com vistas a enfrentar as ameacas do ambiente como oportunidades, e
escolher estratégias efetivas para lidar com desafios. Para tanto, o incremento da autoeficacia é
fundamental na aquisicdo e manutencdo de padrdes de conduta adaptativos. Azzi e Polydoro
(2006) afirmam que o poder preditivo das crencas de autoeficicia em relagdo a escolha de
tarefas, a motivacdo ou ao modo como o individuo se sente em relacdo a determinadas
atividades evidenciou o conceito de autoeficacia percebida devido ao seu poder explicativo.

Segundo Bandura (1997), a autoeficacia percebida, com a intencdo de atingir demandas
referentes a ado¢do de comportamentos relevantes para a saude e realizagdo de tarefas em
diferentes condicdes, afeta os niveis de estresse e ansiedade do jovem, e, do mesmo modo, 0s

ambientes promotores de saude (p. e., escolas) contribuem para incrementar o senso de eficacia
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juvenil. Verifica-se, assim, que tanto as condi¢Ges do ambiente quanto as agdes empregadas
para atender as demandas — sejam as condicGes fisiologicas dos jovens ou as crencas de
autoeficacia — interatuam podendo possibilitar (ou ndo) a resolucao da condigéo estressora e/ou
ansiogeénica.

E importante destacar que a inclusio da abordagem do desenvolvimento positivo no
campo da prevencdo ampliou o foco das pesquisas na area e inseriu a promocao de competéncia
em intervencdes com ideario positivo (Catalano et al., 2004; Franco & Rodrigues, 2014;
Seligman, 2011). O estudo sobre o DPJ ao mapear forcas e valores positivos dos jovens e do
seu entorno social possibilita a melhora dos resultados educacionais e de salide para a juventude
(Benson, 2003). Desse modo, ao incrementar estratégias de promocdo de salde pautadas na
promocdo da autoeficacia nessa fase torna-se possivel potencializar estes resultados, bem como
diminuir a vulnerabilidade social dos jovens.

Além disso, existem evidéncias empiricas demonstrando que 0 aumento nas
competéncias avaliadas pelos programas focalizando o DPJ acompanha uma diminuicdo de
comportamentos violentos, evasao escolar, uso de alcool e drogas, comportamento sexual de
alto risco, bem como dos transtornos de conduta, transtornos alimentares e depresséo (Benetti,
Ramires, Schneider, Rodrigues, & Tremarin, 2007; Catalano et al., 2004). Diante da alta
incidéncia desses problemas, a satde do adolescente tem sido um tema de interesse crescente
ndo apenas entre pesquisadores, mas, também, nas agendas das politicas mundiais da
Organizacdo Mundial da Saude (WHO, 2013) e da Organizacdo Pan-Americana de Saude
(OPAS, 2007). Por conseguinte, Senna e Dessen (2012), Franco e Rodrigues (2014) também
ressaltam a proeminéncia de tematicas inovadoras com estudos sobre habilidades sociais e
habilidades de vida, bem-estar, resiliéncia, contextos de risco e de protecdo, despontando a
abertura tedrica e técnica para intervencdes proativas.

Diante disso, torna-se relevante investir no conhecimento sobre o DPJ, que segundo
estudos promovidos por Jacqueline Lerner e cols. (2009) envolve cinco recursos, os “Cinco Cs”
a seguir: Competéncia (visdo positiva das proprias agdes em dominios especificos — cognitivo,
social, académico, fisico, carreira, etc.); Confianca (sentimento de valor préprio e de
autoeficacia —uma nogéo de que se pode dominar uma situacdo e produzir resultados positivos);
Conex&o (vinculos positivos com pessoas e instituicdes, refletindo trocas bidirecionais entre o
individuo e a comunidade, escola, familia e pares); Carater (respeito pelas normas sociais e
culturais, moralidade e integridade) e, por fim, Cuidado/Compaixao (sentimento de empatia e

simpatia pelos outros).
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Ainda nessa perspectiva, Peter Benson (2003; Benson et al., 2006; Benson & Scales,
2009), diretor do Search Institute em Minneapolis (EUA) indicou 40 recursos
desenvolvimentais que 0s jovens necessitam para atingirem resultados positivos em suas vidas
(20 externos e 20 internos). Conforme os achados dos estudos conduzidos, apurou-se que cada
um dos 40 recursos promove o desenvolvimento saudavel dos adolescentes e seus ambientes.
Dentre os 20 recursos “externos” destacam-se: Apoio (familia, vizinhanca e escola, oferecendo
um ambiente amistoso e encorajador); Empoderamento (adultos valorizando o0s jovens,
compreendendo-0s como recursos ativos, e dando-lhes papéis Uteis na comunidade); Limites e
expectativas (defini¢do de regras e consequéncias claras pela familia, escola e comunidade, bem
como a existéncia de uma influéncia positiva dos pares); Uso construtivo do tempo
(engajamento em atividades criativas e participar de programas organizados para jovens).

Dentre os 20 recursos “internos” t€ém-se: Compromisso com aprender (estar motivado
para obter sucesso na escola, e fazer, no minimo, uma hora de tarefas escolares em casa durante
os dias de aula); Valores positivos (ajudar outras pessoas, demonstrar integridade e
responsabilidade, bem como valorizar a igualdade); Competéncias sociais (saber planejar e
tomar decisdes, possuir competéncias interpessoais como habilidades de empatia e amizade, e
resistir a pressdo frente situacdes de risco); Identidade positiva (ter senso de controle, propésito
na vida, otimismo e elevada autoestima). Segundo Santrock (2014), nas pesquisas realizadas
no Search Institute, os jovens com mais recursos desenvolvimentais engajavam-se em menos
situacdes de risco (como uso de alcool e tabaco). O autor exemplifica essa questdo tomando por
base dados de um levantamento contendo mais de 12 mil estudantes do ensino médio, indicando
que 53% dos alunos que apresentavam de 0 a 10 recursos relataram ter usado alcool trés ou
mais vezes no ultimo més, ou ter ficado bébado mais de uma vez nas duas ultimas semanas,
comparados com apenas 16% dos alunos com 21 a 30 recursos, ou 4% dos alunos com 31 a 40
recursos. Pondera-se que maior o numero de recursos disponiveis, maiores as chances de
prevenir comportamentos de risco e promover comportamentos valorizados socialmente como,
por exemplo, obter sucesso na escola e cultivar uma boa salde.

Diante do exposto, este artigo objetiva apresentar uma revisao narrativa das publicacdes
cientificas focalizando a relacéo entre autoeficacia e DPJ, considerando os multiplos recursos
delimitados por Lerner et al. (2009) e Benson (2003), exemplificados anteriormente. Nota-se
que iniciativas que exploram tal interface tém surgido como propostas pontuais atreladas a
investigacOes, em sua maioria, dos fatores de risco, e ndo dos fatores de protecédo ao

desenvolvimento juvenil (Hyde, Hankins, Deale, & Marteau, 2008; Veselska, Geckova,
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Reijneveld, & Dijk, 2011; Connor, George, Gullo, Kelly, & Young, 2011). Para tanto, revisoes
de literatura sdo pertinentes, pois agregam as informacdes obtidas por diversas pesquisas,
apontam os resultados semelhantes e os contraditorios, as lacunas presentes na literatura e
sugestOes para pesquisas futuras, permitindo compreender melhor a influéncia das crencas de
autoeficacia sobre o DPJ.

Meétodo

Para atingir o objetivo deste estudo, realizou-se uma revisdo narrativa pretendendo uma
sintese da literatura cientifica vigente. A técnica de revisdo narrativa foi utilizada por
possibilitar reunir pesquisas com métodos diferentes, obtendo-se como produto final o estado
atual do conhecimento disponivel em curto espaco de tempo (Grant & Booth, 2009; Rother,
2007). Para os autores citados essa técnica é adequada para descrever e discutir o
desenvolvimento de um dado tema, sob o0 ponto de vista tedrico/conceitual, fundamentando-se
na interpretacdo e analise critica da literatura, de forma a favorecer o levantamento de questdes
e na aquisicao e atualizacao do referido conhecimento.

Foram conduzidas buscas nas bases SciELO, PubMed, Web of Science, Scopus, CAPES
e PsycINFO em agosto de 2016. Nao foi delimitado um intervalo de tempo para incluir as
publicacdes, uma vez que almejou-se analisar a producdo disponivel sobre crencas de
autoeficacia envolvendo a area do Desenvolvimento Positivo dos Jovens (analisando os
variados recursos nela inseridos).

O processo de coleta do material foi executado utilizando-se os termos self-efficacy and
positive youth development na lingua inglesa, autoeficacia e desenvolvimento positivo dos
jovens na lingua portuguesa, e autoeficacia y desarrollo positivo de los jovenes na lingua
espanhola. O campo selecionado a se pesquisar foi “assunto” ou “palavra”, quando a op¢éo
assunto era inexistente. Os resultados de cada um dos termos foram cruzados entre si utilizando-
se 0 operador booleano “and” com a finalidade de restringir a pesquisa aos documentos que
apresentavam ambos 0s termos.

Os critérios para inclusdo das publicacGes nessa revisdo foram: pesquisas em que 0
constructo da autoeficacia fosse o eixo principal. Isto €, estudos contendo essa expressdo
utilizada nas buscas no titulo ou palavras-chave, ou ter explicito no resumo que o texto
relacionava a autoeficacia com aspectos positivos vinculados ao DPJ. Nessa etapa encontraram-

se 125 publicacdes e, em seguida, foram eliminados documentos que ndo eram artigos (teses,
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dissertacdes, editoriais, livros), artigos repetidos entre as bases de dados, e que abrangiam o
publico infantil (com amostras de criancas), por ndo atenderem ao interesse dessa revisao.

Como resultado obteve-se 12 artigos, conforme descrito na Tabela 1.

Tabela 1.

Descricao da busca bibliogréafica nas bases virtuais pesquisadas
Banco de dados Resultados Artigos selecionados

SciELO 3 1

PubMed 12 0

Web of Science 10 2

SCOPUS 21 2

Capes 54 6

PsycINFO 25 1

Total 125 12

Em um segundo momento, o banco de dados foi sendo complementado com pesquisas
dentro do mesmo enfoque, indicadas nas referéncias bibliograficas dos estudos que
permaneceram na revisao, sendo entdo acrescentadas sete novas publicacdes apds analise de
concordancia entre as autoras. Por fim, compuseram essa revisdo narrativa um total de 19
artigos que atendiam aos critérios de incluséo e exclusdo elencados.

Como apontado por Grant e Booth (2009), em estudos de revisdo narrativa pode-se, ou
ndo, incluir técnicas qualitativas e quantitativas para analisar a produc¢do cientifica identificada,
com isso, optou-se por ndo utiliza-las no tratamento dos dados apurados nessa revisdao. Os
artigos selecionados foram lidos na integra, analisados criticamente, e registrados em um
protocolo elaborado pelas pesquisadoras, que continha um resumo acrescido de comentarios. A
organizacdo do resumo gerou as seguintes categorias, a saber: autor, ano de publicacao, titulo,
local em que a pesquisa foi realizada, tamanho da amostra, dominios de investigacdo (escola,
familia, grupo de pares, comunidade), objetivo, delineamento do estudo (longitudinal,
seccional), instrumentos de medida para avaliar a autoeficacia e 0s aspectos intrinsecos e/ou
extrinsecos ao DPJ, e, por fim, os principais resultados referentes a relacdo entre recursos do
DPJ e autoeficdcia. Com base nessas categorias, as principais informagdes obtidas foram
agrupadas em trés eixos tematicos por afinidade metodoldgica ou teérica, conforme detalhado

na secdo posterior.
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Resultados e Discussao

A Tabela 2 apresenta os resultados iniciais dos estudos selecionados. Dentre 0s
dezenove estudos alvo dessa revisao, oito foram realizados em contexto nacional. Onze estudos
foram conduzidos em contexto internacional, sendo quatro exclusivamente nos EUA e um em
concomitancia nos EUA e na Africa, um no México, um na Italia, um na Espanha, um na
Malésia, um na Colémbia e um em Israel. No que diz respeito a temporalidade das publicacgdes,
constatou-se um periodo de abrangéncia correspondente aos anos de 1996 a 2016. Verificou-se
gue o primeiro trabalho, indexado pelo Portal CAPES, data de 1996. Contudo, somente a partir

de 2009 houve um incremento na producao, com 14 artigos publicados desde entdo.

Tabela 2.
Quantidade de estudos identificados (N=19)

N

Nacionalidade
Brasil
EUA
EUA/Africa
México
Italia
Espanha
Malasia
Colémbia
Israel

Ano
1996
1999
2005
2006
2008
2009
2011
2012
2013
2014
2015
2016

RPRPRRPRRPREPERPRDOD

NWNRPRPWNRRRRRE

De modo geral, verifica-se que pesquisas associando a autoeficacia aos recursos do DPJ
sdo recentes. Além disso, predominaram estudos internacionais, sinalizando dessa forma a
necessidade de maior investigacdo da tematica no contexto brasileiro. As principais

informacdes obtidas, com base nos estudos encontrados, foram inseridas no protocolo
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mencionado contendo as categorias referidas, agrupadas nos trés eixos tematicos, a saber: (a)
Caracteristicas metodologicas; (b) Tipo(s) de avaliacdo da autoeficacia e dominios sociais; e

(c) Implicacdes da associacédo entre autoeficacia e recursos do desenvolvimento positivo.

Caracteristicas Metodol6gicas

Neste eixo tematico sdo apresentadas as informagdes quanto ao delineamento dos
estudos e caracteristicas dos participantes. Com relacdo ao delineamento, a maioria consistiu
de pesquisa correlacional de corte seccional, sendo que apenas uma adotou uma metodologia
longitudinal (Carvajal et al., 1999). Cabe ressaltar que os estudos correlacionais permitem
identificar os fatores preditores da autoeficacia, mas ndo possibilitam verificar se ha uma
relacdo causal entre as variaveis ou a direcdo dessa relacdo. Por exemplo, no caso das relacdes
encontradas entre autoeficacia e responsabilidade pessoal e social dos estudantes (Sanmartin,
Carbonell, & Bafios, 2011), ndo se pode afirmar que a responsabilidade pessoal e/ou social dos
jovens ocasionou maior frequéncia de autoeficacia ou, pelo contrario, se elevado senso de
autoeficacia os tornava mais responsaveis em qualquer area da vida.

Como apresenta a Tabela 3, o tamanho da amostra variou de 35 (Noronha & Ambiel,
2008) a 1698 adolescentes (Souza, Rech, Sarabia, Afiez, & Reis, 2013), com média de idade
entre 13 e 18 anos. Quanto aos participantes, a maioria dos estudos tinha somente adolescentes
como publico-alvo, exceto o estudo de Noronha e Ambiel (2008) que compds sua amostra de
adolescentes (n=35) e também por um dos genitores de cada participante (n=35). De modo
geral, os estudos foram realizados com jovens de ambos 0s sexos (meninas € meninos), e 0
Unico estudo que envolveu adolescentes e genitores como publico-alvo, ndo coletou os dados

demogréaficos dos genitores, apenas mencionou que houve predominancia de maes (67%).

Tipo(s) de Avaliacdo da Autoeficacia e Dominios Sociais

Os estudos variaram quanto ao tipo de crenca de autoeficacia investigada, considerando
0s objetivos propostos em cada um deles, bem como a variabilidade de contextos nos quais essa
crenca pode ser estudada, por exemplo, no ambito da salde e da educagdo, ou mais geral.
Verifica-se a ocorréncia de pesquisas em que 0s jovens se consideram capazes quando avaliam
situagdes especificas, como enfatizado por Carvajal et al. (1999) sobre o adiamento do inicio

da atividade sexual, ou mesmo por Leal, Melo-Silva e Teixeira (2015) sobre o desenvolvimento
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de carreira. Contudo, ha também estudos focalizando a crenga na capacidade de realizar véarias
atividades independentemente da situacdo apresentada (Johnson et al., 2012). Esses achados
convergem com 0s pressupostos de Bandura (1977), ao ressaltar o fato de a autoeficacia estar
relacionada a uma determinada situagdo e, desse modo, direcionar 0s pesquisadores a
construirem medidas de avaliagdo para momentos especificos, apresentando a autoeficicia
como um estado. Entretanto, contrastando com o que prop0s inicialmente o préprio Bandura
(1977, 1986, 2008) em seus estudos, a autoeficacia também pode ser generalizada, pois quando
orientada a uma circunstancia, a mesma pode afetar as crencas na capacidade do sujeito em
outra. Nesse sentido, Pacico, Ferraz e Hutz (2014) definem a autoeficacia geral como a crenga,
generalizada e estavel, na capacidade de lidar com desafios de modo independente da situacao
que se apresente, sendo a mesma compreendida como uma crencga do tipo traco na propria
competéncia.

Conforme mostra a Tabela 3, no tocante aos instrumentos de coleta de dados em geral,
predominou o uso de escalas e questionarios. Para avaliar a autoeficacia, 17 instrumentos
diferentes foram adotados, sendo que os mais utilizados foram medidas contendo subescalas
avaliando a autoeficacia académica: Self-efficacy Scales (Perceived Competence Scale for
Children — PCSC) (Chung & Elias, 1996), a Escala de Autoeficacia Académica (Guerreiro-
Casanova, Dantas, & Azzi, 2011), o Cuestionario sobre la Autoeficacia Académica General
(Gaxiola & Armenta, 2016) e o Self-efficacy Questionnaire for Children (Yap & Baharudin,
2016). Em seguida, a Escala de Autoeficacia para Atividades Ocupacionais (EAAOc) (Noronha
& Ambiel, 2008; Nunes & Noronha, 2009; Nunes & Noronha, 2011); e a avaliacdo da
autoeficacia para o desenvolvimento de carreira: Career Decision-making Self-efficacy Scale-
Short Form (CDMSES-SF) (Gushue, 2006), Career Decision Self-efficacy Scale-Short Form
(CDSE) (Di Fabio & Kenny, 2015), e Inventario de Autoeficacia em Desenvolvimento da
Carreira (CD-SEI) (Leal, Melo-Silva, & Teixeira, 2015).

Quanto a avaliacdo dos recursos do desenvolvimento positivo, foram utilizados
instrumentos diferentes em cada estudo, como escalas e questionarios diversos, sendo que
apenas uma pesquisa (Johnson et al., 2012) fez uso de perguntas abertas ou entrevistas com 0s
participantes, almejando avaliar a percepcdo dos jovens sobre si mesmos (etnia), sua
comunidade (atitudes interculturais) e seu cotidiano. Com isso, dentre 0s principais recursos
intrinsecos investigados tem-se: competéncias académicas, sociais (p. e., empatia), fisicas, de
carreira; compromisso com aprender; confianga (sentimento de valor proprio, adogéo de estilos

de vida saudaveis) e valores positivos (responsabilidade). Ja entre 0s recursos extrinsecos,
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verificou-se: apoio/suporte social (professores, familiares, pares e adultos); respeito pelas
normas sociais e culturais; conexao (vinculos positivos com pessoas e instituicdes, refletidos
na participacdo em protestos sociais) e uso construtivo do tempo (engajamento em atividades
criativas).

Com relacdo ao dominio social de investigagcdo exposto na Tabela 3, 53% dos estudos
envolveu somente o dominio escolar (n=10), como p6de ser observado nas pesquisas realizadas
por Chung e Elias (1996) e, Yap e Baharudin (2016), por exemplo. Verificou-se também quatro
estudos (Noronha & Ambiel, 2008; Guerreiro-Casanova, Dantas, & Azzi, 2011; Ventura &
Noronha, 2014; Leal, Melo-Silva, & Teixeira, 2015) que destacaram em conjunto os dominios
escolar e familiar, bem como trés pesquisas (Carvajal et al., 1999; Gonzalez, Stein, Kiang, &
Cupito, 2014; Di Fabio & Kenny, 2015) que analisaram o dominio escolar e o grupo de pares,
simultaneamente. Por fim, dois estudos enfatizaram o dominio comunitario apenas (Johnson et
al., 2012; Braun-Lewensohn, 2015). Diante da multiplicidade de situacfes (favoraveis ou nao)
gue podem contribuir para o DPJ, faz-se pertinente especialmente a investigacdo dos aspectos
saudaveis vivenciados pelos jovens em diferentes dominios sociais. Portanto, estudos
envolvendo mais de um dominio social sdo relevantes, tendo em vista a saude integral dos
adolescentes, bem como sua adaptacao a vida adulta.

Ressalta-se que as escolas participantes dos estudos que elegeram o dominio escolar
como alvo eram, predominantemente, da rede pablica de ensino. J& com relacdo a analise dos
dados, na maioria dos estudos (n=18) encontrados o método utilizado foi quantitativo, com a
utilizacdo de analises estatisticas descritivas, analises fatoriais, analises de variancia, regressao
linear e multipla, modelos multivariados e estruturais. Entretanto, como citado anteriormente,
um estudo (Johnson et al., 2012) recorreu a um método misto, com analise de dados
quantitativos e qualitativos através da analise de conteddo temaética e frequencial. Nessa
direcdo, Cerqueira-Silva, Dessen e Janior (2011) rebatem a supremacia do uso de métodos
quantitativos, sugerindo a realizagdo de mais estudos que conciliem o uso de métodos mistos,
frente a escassez de trabalhos combinando esses métodos, bem como da necessidade de melhor

compreensdo dos componentes criticos responsaveis pelo DPJ.

Implicagdes da Associagdo entre Autoeficicia e Recursos do Desenvolvimento Positivo

O conjunto de publicacdes revelou alguns fatores que, segundo as pesquisas, apresentam
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Tabela 3. Pesquisas que avaliaram a autoeficicia e a sua relacdo com os recursos do DPJ

Autores

Amostra (n);

Instrumentos de medida:

dominio social 1. Escala de autoeficacia (AE); 2. Medidas de recursos do DPJ
Braun-Lewensohn N=400: ¢ 1. Citizens’ Efficacy; 2. Sense of Coherence Scale, Questionnaire of Values, Youth Social Responsibility
e Scale, Hope Index
Carvaial et al n=827: 2 ¢ 1. Questionnaire of Self-efficacy about the Respondents' Confidence in Refraining from Having Sex; 2.
! ' e Questionnaire of Delay the Onset of Sexual Intercourse, Attitudes, Social Norms
Chuna e Elias N=556: @ 1. Self-efficacy Scales: academic, social and physical; 2. National Youth Survey of Antisocial and
g s Delinquent Behavior, Life Events Checklist, Social Competence Scales-Youth
Contreras et al. n=120; 1. Escala AE Generalizada; 2. Escala de Desempenho Académico Geral e por Areas
Di Eabio e Kenn o542 ¢ 1. Career Decision Self-efficacy Scale; 2. Bar-On Emotional Quotient Inventory, Teacher and Friend
y =295, % Perceived Social Support Scale, Self-perceived Employability Scale for Students
Gaxiola e Armenta n=250; % 1. Cuestionario sobre la AE Académica; 2. Modelo estrutural de desempenho académico
Gonzalez, Stein, Kiang e n=179: @ ¢ 1. College-Going Self-efficacy Scale; 2. Psychological Sense of School Membership Scale, Moods and
Cupito v Feelings Questionnaire, Way Discrimination Scale, Social Support Scale
Gu%;er:{;)gga:;r;(i)va, n=534; 2 1. Escala de AE Académica; 2. Inventério de Estratégias de Estudo e Aprendizagem
Gushue n=128;? 1. Career Decision-making Self-efficacy Scale; 2. Ethnic Identity Measure, Career Outcome Expectations
Johnson et al n=473 Africa, 1. General Self-efficacy Scale; 2. Multigroup Ethnic Identity Measure, Diversity Attitudes Scale of the
‘ n=81 EUA; ¢ Civic Attitudes and Skills Questionnaire, Open-ended questions
Leal,_llfg?):gi-;llva € n=241;2° 1. Inventario de AE em Desenvolvimento da Carreira; 2. Classificagdo Econdmica Brasil
Matias et al n=316: & 1. Escala de AE Geral; 2. Questionario de Avaliacdo do Estilo de Vida, Questionario de Atividades
' U Fisicas, Questionario de Mudanca de Comportamento para a Atividade Fisica
Noronha e Ambiel n:3nS: Zi r{ﬁ\éﬁgg_’a b 1. Escala AE para Atividades Ocupacionais; 2. Escala Aconselhamento Profissional
Nunes e Noronha n=333; ® 1. Escala AE para Atividades Ocupacionais; 2. Self-directed Search Career Explorer
Nunes e Noronha N=289: 2 1. Escala AE para Atividades Ocupacionais; 2. Self-directed Search Career Explorer, Escala
Enas Aconselhamento Profissional
Sanmartin, Carbonell e n=822: a 1. Multidimensional Scales of Self-efficacy; 2. Index of Empathy, Prosocial Behaviour, Contextual Self-
Bafios e responsibility Questionnaire
Souza et al. n=1698; 2 1. Escala AE para atividade fisica; 2. Questionario de frequéncia semanal de atividade fisica
Ventura e Noronha n=142-2 b 1. Escala AE na Escolha Profissional; 2. Inventario Suporte Familiar, Escalas: Responsividade e
e Exigéncia
Yap e Baharudin N=802: 2 1. Self-efficacy Questionnaire; 2. Paternal/Maternal Involvement Scales, Negative Affect Schedule,

Students’ Life Satisfaction Scale

Nota. a escolar; b familiar; ¢ grupo de pares; d comunitario
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relacGes significativas entre a autoeficacia e o DPJ. Os resultados destas associag¢@es sdo dificeis
de serem comparados devido a grande variabilidade de instrumentos utilizados pelos
pesquisadores. Essa dificuldade se faz presente, principalmente, no caso da avaliacdo dos
recursos do DPJ, pois segundo Benson et al. (2006) esses recursos podem ser agrupados de
acordo com diversos objetivos desenvolvimentais intrinsecos e extrinsecos ao sujeito. Existe
uma ampla variedade de competéncias que podem ser promovidas segundo Catalano et al.
(2004), os quais destacam 15 aspectos objetivos (p.e., autoeficacia, crenga no futuro, vinculo,
competéncia social). Também Benson et al. (2006) indicam 40 recursos (p.e., apoio,
empoderamento, compromisso com aprender, identidade positiva), e Lerner e cols. (2009)
recomendam cinco recursos (competéncia, confianca, conexao, carater, compaixao), o que é
refletido nas subescalas dos diferentes instrumentos. Do mesmo modo, no caso da avaliacdo da
autoeficacia foi ressaltado por Bandura (1977), o fato de a autoeficacia estar relacionada a uma
determinada situacdo e, desse modo, direcionar 0s pesquisadores a construirem medidas de
avaliacdo para momentos especificos, ou competéncias multiplas.

Todavia, ao analisar os resultados dos estudos, independentemente do instrumento
utilizado, pode-se observar uma aproximacao entre os dominios sociais de investigacdo e as
tematicas pertinentes a realidade de cada dominio (escolar, familiar, grupo de pares e
comunitario). Constatou-se, em estudos enfatizando competéncias académicas, um dos recursos
do DPJ focalizados no ambito escolar, que a autoeficacia foi significativamente associada ao
desempenho académico em geral, e por areas, tais como artes, ciéncias, linguas, social e
matematica (Contreras et al., 2005; Gaxiola & Armenta, 2016). Evidenciou-se ainda, diferencas
significativas para as crencas de autoeficacia académica dos estudantes (nas dimensGes
envolvendo autoeficacia para aprender e atuar na vida escolar) de acordo com o grau de
escolaridade dos pais (Guerreiro-Casanova, Dantas, & Azzi, 2011). Portanto, os adolescentes
cujos pais tinham nivel superior completo apresentaram maior percepcdo de autoeficacia
académica, estando mais motivados a obter sucesso na escola, tendo em vista as referéncias do
seu entorno social. Assim, conforme Benson (2003), tanto recursos intrinsecos (compromisso
com aprender) como extrinsecos (suporte social) sdo desejaveis para o DPJ.

Além disso, no que diz respeito as pesquisas enfocando competéncias académicas,
verificou-se no estudo conduzido por Chung e Elias (1996) que maiores escores de autoeficacia
académica, além da participagdo em diversas atividades pds-escola e eventos de vida positivos
(p.e., receber uma medalha de honra, obter aumento salarial) foram preditoras de baixos padrées

de problemas comportamentais nos jovens. Esses achados corroboram as evidéncias
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encontradas por Catalano et al. (2004), demonstrando que o aumento nas competéncias
avaliadas, no caso de programas focalizando o DPJ, pode corresponder a uma diminuicéo de
comportamentos de risco na adolescéncia. lgualmente na pesquisa realizada por Yap e
Baharudin (2016), constatou-se que a autoeficacia académica correlacionou-se positivamente
ao envolvimento parental, ao afeto positivo e a satisfacdo com a vida, enquanto a autoeficacia
social correlacionou-se ao envolvimento parental e ao afeto positivo.

Nesse direcdo, o direito e 0 acesso a escola, em principio, configuram-se como
indicadores protetivos para o publico juvenil, demonstrando o poder mediador e catalisador das
crencgas de autoeficacia tanto para o sucesso escolar, quanto para uma percep¢do positiva do
contexto de vida. Logo, é importante ressaltar que as crencas de autoeficacia funcionam como
boas preditoras do desempenho para individuos que possuem as habilidades basicas exigidas
para cumprir determinada tarefa (Bandura, 1997, 2006). Sendo assim, as habilidades s&o
entendidas como um atributo adquirido e mutével, no qual o individuo pode exercer controle,
por meio da pratica e do seu desenvolvimento. Apesar disso, muito pouco tem sido pesquisado
especificamente no Brasil a respeito das crencas de autoeficacia académica, e entre outras,
principalmente com relagéo aos jovens estudantes do ensino médio.

No tocante as atividades ocupacionais e interesses profissionais, investigados no ambito
escolar, verificou-se correlacdes entre autoeficacia e interesses profissionais em fungdo do sexo,
com maiores escores entre meninos dos tipos realista e empreendedor, e entre meninas do tipo
social (Nunes & Noronha, 2009). Sugere-se que a confianca na propria capacidade para realizar
tarefas ocupacionais esteja vinculada a praticas de socializagdo diferenciadas pelo sexo, ou seja,
provavelmente, professores e outras pessoas estimularam os jovens de forma distinta quanto a
essas atividades, e nesse sentido, torna-se necessario que profissionais atuantes no campo da
orientacdo vocacional, por exemplo, reflitam sobre esses achados. Igualmente, Nunes e
Noronha (2011) obtiveram correlacdes significativas entre autoeficacia e tipos de interesses
artistico e social, sendo que a autoeficacia associada a variavel sexo foi preditora dos tipos de
interesses realista e social e, das ciéncias exatas. J& com relagdo aos interesses profissionais
investigados no ambito familiar e escolar, conforme Noronha e Ambiel (2008), encontrou-se
correlagéo significativa entre autoeficacia e interesse dos pais em ciéncias exatas. Esses achados
sugerem uma tendéncia a transmissao de pais para filhos de padrdes de interesses em ciéncias
exatas. Além disso, no estudo de Ventura e Noronha (2014), a afetividade dos membros da
familia e a responsividade materna (postura compreensiva da méae) foi preditora de maior

autoeficacia para escolha profissional. Esses achados sdo apoiados na literatura por Benson
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(2003), Almeida e Pinho (2008), Almeida e Melo-Silva (2011) ao destacarem que maior a
quantidade de suporte familiar, maior podera ser a percepcdo da pessoa a respeito da sua
capacidade de realizar uma tarefa, destacando-se, assim, a relevancia do desenvolvimento de
recursos extrinsecos para elevar a autoeficécia.

Especificamente, em relacdo a um outro recurso intrinseco do DPJ, as competéncias de
carreira, analisadas em relacdo aos dominios escolar, familiar e o grupo de pares, constatou-se,
segundo Leal, Melo-Silva e Teixeira (2015) uma associacao significativa entre a autoeficacia
(confianga no planejamento de carreira, na preparacao para a procura de emprego e procura
efetiva de emprego) e o nivel socioeconémico. Os achados revelaram que um ambiente com
oportunidades educacionais/culturais mais amplas é desejavel, como salientado também por
Damon (2004) referindo-se aos recursos de diferentes dominios sociais (escola, familia, pares)
tendenciados a maximizar o DPJ. Ja no estudo de Gushue (2006), a autoeficacia para tomada
de decisBes na carreira correlacionou-se positivamente com a identidade étnica dos jovens,
sugerindo que a identificacdo dos alunos com seus grupos étnicos, ou seus valores culturais,
podem despontar como um aspecto importante no aconselhamento e educacdo de carreira.
Contudo, no estudo de Di Fabio e Kenny (2015) ndo foi encontrada correlacdo entre
autoeficécia e inteligéncia emocional, bem como entre autoeficacia e suporte social. Para 0s
pesquisadores, uma possivel justificativa seria, que a autoeficacia talvez inclua habilidades
especificas na obtencdo de informacgdes ocupacionais, planejamento de carreira e tomada de
decisdo, que vao alem das habilidades emocionais e apoio social normalmente ofertado por
professores e outros adultos.

No que diz respeito as competéncias fisicas no &mbito escolar, também um recurso
intrinseco derivado do DPJ, os resultados encontrados no estudo de Matias et al. (2009),
objetivando investigar o estilo de vida, o nivel habitual de atividade fisica e a percepc¢édo de
autoeficacia dos jovens, indicaram que alta autoeficacia prediz melhor estilo de vida e, que
meninos sedentarios apresentam maior autoeficacia que meninas sedentarias. Todavia, a pratica
de atividade fisica foi relacionada a maior autoeficacia para as meninas. Os autores, ao
observarem também que jovens ativos possuem melhor estilo de vida, sugeriram que este
comportamento, em conjunto com uma maior percepcdo de autoeficacia, € importante na
formacdo de habitos saudaveis de vida. Do mesmo modo, Souza et al. (2013) encontraram
associacao positiva entre a autoeficacia e a atividade fisica, porém com mais consisténcia entre

as meninas que entre os meninos. De modo geral, os pesquisadores mencionados inferiram que
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a elevacdo dos niveis de autoeficicia na adolescéncia pode ser um componente importante em
estratégias para a promocéo da atividade fisica.

Quanto aos demais estudos encontrados, 0s mesmos ndo foram agrupados por tematicas
em comum, tendo em vista a diversidade de temas enredados. A partir disso, 0s resultados e as
principais discussdes sobre esses estudos sdo exibidos de modo separado. No estudo de
Gonzalez e cols. (2014), houve correlacdo significativa entre a autoeficacia para continuar o0s
estudos, ou seguir rumo a um curso superior, 0 senso de conexao com o contexto escolar e 0
suporte social do grupo de pares. Tais associagdes positivas sugerem, ainda, que o apoio dos
pares parece ter um efeito protetor, por ex., contra a discriminagdo, pois o estudo envolvia
jovens latinos residentes nos EUA. Confirmando esses achados, Bandura (1997) e Benson
(2003) afirmam que a influéncia positiva dos pares (um dos recursos extrinsecos do DPJ) é
essencial para reconstruir ativamente crengas de autoeficacia na juventude.

J& na pesquisa de Sanmartin, Carbonell e Bafos (2011), a autoeficacia, o
comportamento pro-social e a empatia foram preditoras da responsabilidade pessoal e social
dos estudantes, recurso este destacado no DPJ como intrinseco ao sujeito (Benson, 2003). De
um ponto de vista pratico, o conhecimento das variaveis psicoldgicas preditoras do DPJ € um
primeiro passo, essencial, na elaboracdo de programas de intervencgéo visando a promocao da
salde jovem (Benson et. al., 2006; Lerner et al., 2009). Portanto, 0 DPJ comecou a influenciar
as intervencbes que, além de prevenir, passaram a promover o desenvolvimento social,
comportamental e cognitivo.

Com relagéo ao trabalho de Johnson et al. (2012), encontrou-se correlacéo significativa
entre autoeficacia e identidade étnica na amostra geral (Africa e EUA), e de participantes da
Tanzénia e Uganda, bem como entre a variavel idade e autoeficacia. Ja as questdes abertas
resultaram em ganhos nas relagdes/atitudes interculturais e na autoeficacia, segundo relato dos
adolescentes. Esses achados reforcam a aplicabilidade dos constructos inter-relacionadas de
identidade étnica, autoeficacia e atitudes interculturais, em diferentes contextos.
Especificamente, sobre a autoeficacia, sdo apontados os beneficios de fomenta-la entre os
participantes africanos, diante da precariedade de recursos (materiais escolares, atividades
extraclasse) nesse contexto, em comparacao aos jovens estadunidenses.

Segundo os resultados obtidos por Braun-Lewensohn (2015), um maior senso de
autoeficacia para cidadania correlacionou-se com maior engajamento dos jovens, ja a percepcao
de diferentes valores (sociais, culturais) foi preditora de maior autoeficacia para cidadania,

engajamento dos jovens e esperanca. A partir disso, é relevante enfatizar a importancia do uso
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construtivo do tempo (como engajar-se em atividades criativas), também um recurso extrinseco
do DPJ, capaz de viabilizar uma melhorar participacéo civica e autoeficacia cidada entre os
adolescentes, como ressaltado por Benson (2003, 2006).

Enfim, no estudo conduzido por Carvajal et al. (1999), o Unico com delineamento
longitudinal, a autoeficacia foi apenas moderadamente preditora do adiamento da primeira
relacdo sexual na adolescéncia. Os autores sugeriram, que 0s jovens com atitudes positivas e
comprometidos com as normas sociais, e aqueles cujos pais concluiram o ensino superior, eram
menos propensos a se envolverem em relagfes sexuais no periodo de seguimento (até cerca de
2 anos). Portanto, o carater — respeito pelas normas sociais/culturais, moralidade e integridade
(Lerner et al., 2009) — e, a influéncia familiar (Benson, 2003), revelaram-se eficazes para o
adiamento da primeira relacdo sexual. Todavia, cabe ainda avaliar esses recursos psicossociais
em amostras diferentes quanto ao sexo, etnia e grau de escolarizacdo dos pais, por ex., para que
possam indicar quais as estratégias prioritarias a serem assumidas nas intervencdes, visando a
reducdo dos comportamentos de risco relacionados a infeccdo pelo HIV, e a outras doencas
sexualmente transmissiveis, bem como a gravidez precoce na adolescéncia.

Diante dos resultados aqui reportados revelou-se uma caréncia de estudos nacionais
abordando as relagcfes entre autoeficacia e recursos positivos e promocionais de salde na
adolescéncia. Evidencia-se, como sinalizado por Coimbra e Fontaine (2015), que os desafios
vividos pela atual geracdo de adolescentes, com periodos de educacao familiar e escolar mais
prolongados e a transicéo para a vida adulta também se estendendo, que 0s jovens necessitam
de maior conscientizagao para lidar com a frustracdo e os limites impostos pela presenca de
outras pessoas com direitos e desejos proprios. Compete aos profissionais da salde e da
educacdo, enquanto agentes promotores de salide mental e desenvolvimento, aproximarem-se
de outros setores sociais para atuarem sobre o0s determinantes psicossociais inerentes ao
processo de desenvolvimento juvenil. Para tanto, cada vez mais é exigido desses profissionais
disporem de politicas destinadas ao publico jovem, que vem padecendo pela falta de politicas

sociais sustentadoras de propostas interventivas proativas nesta importante etapa evolutiva.
Consideracoes Finais
No que concerne as contribui¢fes desse estudo, destaca-se seu carater inovador, pois

existe uma lacuna de estudos sobre a tematica abordada, a qual carece de discussdo no contexto

nacional. Ressalta-se que essa perspectiva mais positiva do desenvolvimento reflete a viséo de
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que, se por um lado, os adolescentes apresentam recursos intrinsecos ou forgas, por outro, a
escola, a familia, os pares e a comunidade fornecem 0s recursos que podem promover o0
fortalecimento dos jovens, incluindo as experiéncias e oportunidades que 0s contextos podem
fornecer para se obter um melhor desempenho no cumprimento das tarefas evolutivas. Nessa
perspectiva, as crencas de autoeficacia sdo consideradas como uma variavel chave quando se
trata de promover e aprimorar o desempenho em diferentes areas por possuirem uma relacao
direta com os processos de aprendizagem.

A presente revisdo apresentou estudos com amostras compostas prioritariamente por
adolescentes, porém é de extrema relevancia um aprofundamento dessa tematica com amostras
de populacdes em outras etapas do desenvolvimento. Assim, ha que se recomendar que se
abranja todo o espectro do curso de vida, preferencialmente por meio de estudos longitudinais,
e que ndo se concentrem as investigaces apenas numa dimensdo social, como confirmou-se
com relacdo aos estudos selecionados, que focalizaram ora o dominio escolar ora 0 comunitario,
com exclusividade. Cabe ainda destacar, que as pesquisas revisadas utilizaram diferentes
instrumentos para a avaliacdo dos recursos do DPJ e das crencas de autoeficacia, cujos modelos
tedricos podem apresentar algumas diferencas.

Para além disso, essa revisdo também apresenta limitacdes, pois existem outros
descritores que podem ser utilizados para encontrar mais trabalhos sobre a tematica abordada.
Portanto, os estudos aqui identificados podem destoar do nimero de estudos existentes por ndo
se recuperar amplamente as publicac¢Ges focalizando a relacdo entre DPJ e autoeficacia. Um
outro fator limitante refere-se a dificuldade de se comparar os resultados dos estudos
encontrados, tendo em vista a diversidade de instrumentos e/ou recursos detectados, o que néo
permite realizar generalizacbes. Contudo, o presente estudo indica que pesquisas investigando
a relacdo entre recursos do DPJ e crencas de autoeficicia de forma mais dialdgica podem
contribuir para o planejamento, bem como oferecer subsidios para programas proativos juntos
aos jovens. Ainda um fator que contribui para a limitacdo dos dados aqui apresentados € que as
diversas pesquisas elencadas foram realizadas em diferentes paises, ou diferentes contextos
socioculturais, 0s quais necessitam ser reinterpretados dentro do contexto brasileiro.

N&o obstante, conforme verificado na producdo académica pesquisada, esta revisdo
narrativa demonstrou como as crengas de autoeficicia associam-se a alguns dos recursos
positivos do desenvolvimento na adolescéncia. Os resultados revelaram que a associagdo entre
autoeficacia e recursos do DPJ (p.e., competéncias académicas, fisicas e de carreira; suporte

social; respeito por normas sociais e culturais; conexao com pessoas e instituicGes; valores
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positivos -responsabilidade; etc.) tem sido alvo de um ndmero restrito de estudos. 1sso parece
ser decorrente do pouco tempo de inclusdo dos conceitos de autoeficacia associados a recursos
salutares na literatura cientifica, visto que dentre as publicacbes encontradas a primeira
correspondeu ao ano de 1996. Portanto, novas investigacdes relacionadas a temética aqui
reportada sdo de relevancia para ampliar as discussoes e preencher as lacunas existentes quanto
ao incremento de qualidades positivas, e fatores protetores na juventude, de modo a fomentar
intervengdes positivas, transformar o0s jovens em pessoas mais proativas para enfrentar
adversidades, fazer escolhas saudaveis, e determinar cursos de a¢éo para sua vida.

Conclui-se que a relagdo entre autoeficacia e os variados recursos do desenvolvimento
positivo dos jovens constitui um problema de pesquisa promissor por favorecer a Otica da
prevencdo e promocdo de salde na adolescéncia. Como assinalado, o jovem, ao ser
constantemente confrontado com situacGes geradoras de estresse, necessita de uma maior
flexibilidade cognitiva, a fim de que, face a realidade em que vive alcance uma adaptagao mais
satisfatoria ao enfrentar situacGes adversas, de modo a superar tais situacdes dotados de novas

competéncias.
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CAPITULO 3- FATORES PROTETIVOS E DE RISCO E SUA RELACAO COM A
AUTOEFICACIA: ESTUDO TRANSVERSAL COM ALUNOS NO ENSINO MEDIO
PUBLICO?

Introducéo

O estudo dos fatores de risco e protecdo vivenciados na adolescéncia e/ou juventude
vem ganhando atengdo com as contribuicBes da Psicologia Positiva pela associagéo de aspectos
individuais e contextuais envolvendo o desenvolvimento humano. A Psicologia Positiva obteve
projecdo mundial na década de 90 do século passado, com investigacdes de varios
pesquisadores, dentre eles Seligman e Csikszenmihalyi (2000), que a definiram a partir do seu
objetivo de compreender fatores e processos que promovem o desenvolvimento psicolégico
sadio. Interessa compreender que aspectos e/ou qualidades positivas sdo responsaveis por
fortalecer e construir competéncias nas pessoas bem como recuperar o que esta enfraquecido.
Essa abordagem ainda possui sua origem na psicologia humanista, tendo como precursores 0s
trabalhos de Maslow e Rogers (Snyder & Lopez, 2009).

O enfoque dessa vertente tedrico-pratica, que focaliza as potencialidades e virtudes
humanas, vem se alinhando a abordagem do desenvolvimento positivo que, segundo Lerner,
Phelps, Forman e Bowers (2009), destaca os pontos fortes e as qualidades dos jovens bem como
maneiras de associa-los com recursos e suporte do ambiente (familia, escola, grupo de pares,
comunidade). De modo geral, ndo se nega a existéncia dos problemas, mas priorizam-se 0s
fatores positivos que cada pessoa e instituicdo apresenta, para que, de modo contextualizado,
possam ser criadas estratégias para superar problemas ou desafios (NUfiez, 2016).

Conforme Poletto e Koller (2008), os fatores que interferem de forma negativa no
alcance de um desenvolvimento saudavel sdo denominados fatores de risco e podem ser
individuais e ambientais, ou seja, intrinsecos e extrinsecos ao individuo. As autoras acrescentam
que os riscos ambientais se referem a situagcfes de vulnerabilidade socioeconémica, violéncia
familiar, auséncia de apoio social e afetivo, desemprego e baixa escolaridade. Ja os fatores de
risco individuais correspondem a disturbios de conduta e personalidade, deficiéncia, historia de

abuso, evasao escolar, gestacao precoce, uso de drogas, déficits nas habilidades sociais, baixa

2 Pretende-se que este manuscrito seja submetido a revista Psicologia em Estudo ou publicado em
Capitulo de livro.
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autoeficacia, entre outros. E importante destacar que os riscos devem ser pensados como
mecanismos e ndo indicadores isolados (Sapienza & Pedromonico, 2005). Ademais, Yunes e
Szymanski (2001) explicam que mecanismos de risco ligam multiplas variaveis, que envolvem
uma rede complexa de acontecimentos anteriores e posteriores a um evento-chave (p.e.,
divércio dos pais), que interferem nas consequéncias desse fator de risco no desenvolvimento
juvenil.

Para contrabalancear a ocorréncia dos riscos, ressaltam-se aspectos especificos que
precisam ser fortificados, como os fatores de protecédo. Poletto e Koller (2008) os definem como
recursos pessoais e sociais que atenuam ou neutralizam o impacto do risco, podendo também
apresentarem-se como intrinsecos e extrinsecos ao sujeito. Dentre os fatores protetivos
identificam-se os atributos disposicionais das pessoas como bem-estar, orientacdo social
positiva, autoeficcia; a rede de apoio social e afetiva, com recurso individual e institucional
(p.e., na escola), que encoraje a pessoa a lidar com desafios; a coeséo familiar, auséncia de
negligéncia e manejo dos conflitos, com a presenca de pessoas significativas (Masten &
Garmezy, 1985). Cabe reforcar que fatores protetivos e de risco ndo sdo universais, € como
apontam Liborio, Castro e Coelho (2011), é necessario compreendé-los em fungdo da sua
dindmica nas realidades particulares em que ocorrem de forma a considerar o modo como eles
sdo interpretados pelos individuos.

Para tanto, o levantamento dos mecanismos de risco e de protecdo em jovens escolares
brasileiros € relevante para o conhecimento e monitoramento desses indicadores durante a
juventude. Como afirmam Koller, Cerqueira-Santos, Morais e Ribeiro (2005), isso possibilita
sua utilizacdo em programas e politicas publicas eficazes. Constata-se que os fatores de risco e
protecdo tém sido associados a abordagem da Psicologia Positiva em estudos brasileiros
(Amparo, Galvédo, Cardenas, & Koller, 2008; Paludo & Schiro, 2012), e mais recentemente,
novos estudos de adaptacdo e validacdo de instrumentos sob esse enfoque teérico surgiram
(Pacico & Bastianello, 2014; Hutz, 2016), possibilitando a exploragdo da associacdo desses
fatores com construtos mais especificos como a autoeficacia. Notadamente, na adolescéncia, as
crencas de autoeficicia tornam-se primordiais para que os jovens possam lidar de forma
satisfatoria com as transformacdes que ocorrem nesse periodo do ciclo vital. Para exemplificar
0 exposto, Fontes e Azzi (2012) citam as mudancas fisicas, sexuais, transicdes do ambiente
familiar para o impessoal, complexidades do ensino médio bem como a presenca de

adversidades (morte dos pais, doencas, divércio, perdas financeiras).
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Portanto, conforme almejou-se retratar no presente estudo, a autoeficacia (AE), definida
como “a crenga que a pessoa tem acerca de sua capacidade para organizar e executar cursos de
acdo requeridos para alcangar determinados tipos de desempenho” (Bandura, 1977, p. 3) €
relevante para a compreensdo do comportamento na adolescéncia e dos determinantes
motivacionais do referido comportamento. Ainda segundo laochite, Filho, Matos e
Sachimbombo (2016), essa crenca assume um papel preditivo e mediacional na motivacao, no
engajamento e na persisténcia dos individuos, tendo expressivo potencial como fator de
protecédo pessoal. Nessa direcdo, ao investigar as perspectivas educacionais de 852 jovens com
idades entre 13 e 27 anos (M = 16; DP = 1,58), de ambos 0s sexos, cursando o ensino médio
em escolas publicas do Distrito Federal, Amparo et al. (2008) demonstraram que para além dos
indicadores extrinsecos — como o papel da escola na vida atual e futura dos jovens, também os
intrinsecos ou pessoais — como a autoestima e a AE podem ser importantes fatores de protecéo
em situacdes de risco inerentes a condi¢do da adolescéncia e juventude.

Especificamente, pesquisas sobre crengas de AE com adolescentes e jovens brasileiros
sdo incipientes. Enfatiza-se, contudo, como salientam Franco e Rodrigues (no prelo), que os
estudos variam quanto ao tipo de crenca de AE investigada nessa etapa do desenvolvimento,
como verificou-se em Guerreiro-Casanova, Dantas e Azzi (2011) sobre a AE académica, e em
Nunes e Noronha (2011) sobre a AE para atividades ocupacionais. Ilgualmente, Bandura (2006)
ao elaborar sua Children’s Self-Efficacy Scale (CSES) a compds contendo nove dominios de
AE (p. e., AE para conseguir suporte social, AE social, AE para atividades extracurriculares).
Entre os dominios investigados, o da AE académica define-se como o julgamento do estudante
em suas capacidades para aprender ou realizar atividades escolares (Schunk & Meece, 2006).
Segundo Guerreiro-Casanova et al. (2011), evidenciou-se diferenca significativa na AE
académica de 534 alunos do ensino médio de escolas publicas em S&o Paulo, segundo o grau
de escolaridade dos pais. Logo, 0s jovens cujos pais tinham nivel superior completo exibiram
maior senso de AE, estando mais motivados a obter sucesso na escola tendo em vista o
referencial do seu grupo familiar.

Em outro estudo, realizado no contexto portugués por Coimbra (citado em Coimbra &
Fontaine, 2015) com 700 jovens de idade entre 15 e 27 anos, verificou-se uma melhor adaptacao
juvenil envolvendo nédo apenas formas de adaptacdo normativa — sucesso escolar, auséncia de
delinquéncia, existéncia de amigos préximos, mas também a partir da AE no desempenho de
papéis adultos em termos académicos, profissionais, familiares e pessoais. Ou seja, 0S jovens,

mesmo estando vivenciando situacdes de risco (nivel socioecondmico baixo, acontecimentos
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de vida familiares, escolares e pessoais adversos), apresentaram niveis elevados de adaptacéo,
encontrando-se, deste modo, mais aptos a enfrentarem os desafios existentes em sua trajetoria
de vida. J& no estudo conduzido por Marques e Dell'Aglio (2013) investigaram-se as relacdes
entre variaveis vinculadas a escola e fatores psicossociais positivos numa amostra de 684
adolescentes de 12 a 18 anos (M = 15; DP = 1,52), de ambos o0s sexos. Foram analisadas as
variaveis ‘relagdes com a escola’, repeténcia, perspectiva de concluir o ensino médio,
autoestima e AE. Os resultados revelaram associacao significativa das ‘relagdes com a escola’
com planos futuros, autoestima e AE. Destarte, apesar das situagdes de vulnerabilidade social
deflagradas, a presenca de fatores de protecdo pessoal, como por exemplo da AE, pode tornar
0 jovem mais resiliente para fazer escolhas saudaveis e determinar cursos de acdo para sua vida.

Diante desses resultados bem como daqueles descritos anteriormente (Amparo et al.,
2008; Coimbra & Fontaine, 2015; Guerreiro-Casanova et al., 2011), verifica-se que a presenca
de indicadores protetivos sociais — como positividade nas interagfes sociais na escola e na
familia, e sua associacao significativa com recursos pessoais relevantes — como a AE —, podem
contribuir para amenizar os riscos promovendo e estimulando novas habilidades afetivas,
cognitivas e sociais. Nessa direcdo, Leme et al. (2016) avaliaram o efeito do Programa de
Habilidades Sociais (PHS) no repertério de habilidades sociais, na percepg¢éo de apoio social e
no senso AE de 10 adolescentes de 13a 17 anos (M = 14; DP =1,13). O PHS foi composto por
10 encontros e utilizou, para a avaliacdo dos resultados, o Inventario de Habilidades Sociais
para Adolescentes, a Escala de Percepcao de Apoio Social e a Escala de Autoeficacia. Como
resultado, obteve-se aumento nos niveis de habilidades sociais, no apoio social dos professores
e na AE, revelando, inclusive, efeito positivo do PHS sobre as crencas de AE dos participantes.

Desta forma, julgou-se relevante pesquisar como fatores protetivos e de risco
influenciam as crencas de AE dos estudantes, tendo em vista o carater dindmico desses fatores.
Como sinaliza Bandura (1977), a constituicdo dessas crencas da-se por meio de quatro fontes:
experiéncias diretas de éxito; experiéncias vicarias ou aprendizagem por modelos; persuasao
social, expressa nas formas de orientacdo, opinides, elogios e criticas; e estados fisicos e
afetivos, ativados na realizacdo de uma tarefa, como o medo e o estresse. Assim, objetivou-se
identificar fatores de protecdo e de risco ao desenvolvimento de alunos do ensino médio de
escolas publicas de uma cidade da Zona da Mata mineira, e investigar o impacto dos fatores de
protecdo (conexdo com a familia, com a escola, com a comunidade, perspectiva de futuro) e de
risco (eventos estressores, reprovacao, uso de drogas na familia, pensar em se matar) sobre a

AE dos jovens participantes.
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Meétodo

A pesquisa caracteriza-se por um delineamento transversal, de cunho exploratdrio,

correlacional, explicativo, adotando a metodologia quantitativa e qualitativa para as analises.

Participantes

Participaram 526 alunos do ensino médio de escolas da rede publica no turno da manha,
de ambos os sexos, sendo 283 mulheres (53,8%) e 243 homens (46,2%), com idades entre 14 e
23 anos (M = 16,30; DP = 1,17). Trata-se de uma amostra probabilistica estratificada e
conglomerada em dois estratos definidos de acordo com as sete regides administrativas de uma
cidade da Zona da Mata mineira. Logo, selecionou-se uma escola em cada um dos estratos
(n=7), e uma turma por ano/série de interesse da pesquisa, por amostragem aleatoria simples.
Da amostra geral, 178 estudantes cursam a 12 série, 175 cursam a 22 série e 173 cursam a 32
série do ensino médio. Dessa amostra inicial (N=526) selecionou-se um subgrupo de jovens
utilizando-se de um recurso grafico conhecido como diagrama de caixa e bigodes (Boxplot), o
qual fornece uma indicacéo clara dos valores extremos (Dancey & Reidy, 2013), que, no caso
do presente estudo, foram representados pelo baixo e elevado senso de AE. A partir disso,
novamente por amostragem aleatdria simples, quatro das sete escolas alvo foram acessadas,
sendo selecionados dois alunos de cada ano/série para a realizacdo de uma entrevista
semiaberta, totalizando 24 participantes, de ambos os sexos, 12 mulheres e 12 homens, com
idades entre 15 e 18 anos (M = 16,5; DP =0,83).

Instrumentos

Foram aplicados o Questionario Juventude Brasileira, a Escala de Autoeficacia e um
roteiro de entrevista junto aos escolares bem como um formulario de analise para juizes.
- Para medir os fatores protetores e de risco dos jovens, utilizou-se 0o Questionario Juventude
Brasileira — Versdo Il (QJB; Dell’ Aglio, Koller, Cerqueira-Santos & Colago, 2011). O QJB é
composto por 77 questdes de multipla escolha, e outras em formato Likert de cinco pontos,
investigando aspectos referentes a caracterizacdo demografica e variaveis relacionadas a educa-
cao, familia, satde, trabalho; comportamentos de risco (drogas, suicidio, violéncia); fatores de
risco (violéncia intrafamiliar e comunitaria, exposicdo as drogas, pobreza, separacdo na

familia); e fatores protetores sociais (lazer, rede de apoio) e pessoais (autoeficacia, perspectivas
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para o futuro). Neste estudo, as seguintes variaveis foram selecionadas, no tocante aos fatores
de protecdo: Conexdo com a instituicdo educacional: medida de 4 itens (“Eu me sinto bem
guando estou na escola”; “Posso contar com meus professores”; “Posso contar com técnicos da
escola, p.ex., orientador e coordenador”; “Eu confio nos colegas da escola”). Conexdo com a
familia: medida de 5 itens (“Costumamos conversar sobre problemas da nossa familia”;
“Quando estou com problemas, posso contar com a ajuda dos meus pais”; “Meus pais dao
atencdo ao que eu penso e ao que eu sinto”; “Costumo conversar com meus pais sobre decisoes
que preciso tomar”; “Eu me sinto seguro com meus pais”). Ambos os fatores citados foram
acessados por meio de uma escala Likert de cinco pontos (1 = Discordo totalmente, 3 = Nao
concordo nem discordo, 5 = Concordo totalmente). Conexdo com a comunidade: medida de 4
itens (“Eu sinto que pertengo a minha comunidade/bairro”; “Eu posso confiar nas pessoas da
minha comunidade/bairro”; “Eu posso contar com meus vizinhos quando preciso deles”; “Eu
pOsSsSO contar com alguma organizagdo/instituigdo comunitaria quando preciso”), que foram
acessados por meio de uma escala Likert de cinco pontos (1 = Nunca, 3 = As vezes, 5 = Sempre).
Perspectiva de futuro: medida de 3 itens (“Concluir o ensino médio — segundo grau”; “Entrar
na Universidade”; “Ter um emprego que me garanta boa qualidade de vida”), que foram
acessados por meio de uma escala Likert de cinco pontos (1 = Muito baixas, 3 = Cerca de 50%,
5 = Muito altas). No que tange aos fatores de risco, elegeu-se: Reprovagdo: medida de item
tnico (“Vocé foi reprovado?”). Familiar que usa drogas: medida de item unico (“Vocé tem
algum familiar que usa drogas?”’). Pensar em se matar: medida de item tnico (“Vocé ja pensou
em se matar?”’). Eventos estressores: composto por 10 itens, que avaliavam se 0s participantes
ja tinham vivido as seguintes situagdes: “O nivel econdmico da minha familia baixou de uma
hora para outra”; “Alguém em minha casa esta desempregado”; “Meus pais se separaram”; “Ja
estive internado em institui¢do (abrigo, orfanato)”; “Ja fugi de casa”; “Alguém da minha familia
esta ou esteve preso”; “Sofri algum acidente grave”; “Alguém muito importante pra mim
faleceu”; “Ja passei fome”; “Ja tive problemas com a justi¢a”. Sendo todas essas variaveis (de
risco) acessadas por meio de uma escala binaria (1 = Néao, 2 = Sim).

- Escala de Autoeficacia: versdo brasileira adaptada (CSES-Br; Freitas, 2011) da Children’s
Self-Efficacy Scale de Bandura (CSES; 2006), composta por 54 itens, nove dominios ou
subescalas (AE para conseguir suporte social, AE para desempenho académico, AE para
aprendizagem autorregulada, AE para atividades extracurriculares e de lazer, AE
autorregulatéria, AE para atender as expectativas dos outros, AE social, AE autoassertiva e AE

para conseguir suporte parental e comunitario), em uma escala de resposta variando de zero a



64

100 pontos (0 = N&o posso fazer completamente, 50 = Posso fazer parcialmente, 100 = Com
certeza posso fazer). Os itens investigam a percepcdo de AE em cada dominio, com escores
mais elevados indicando niveis mais altos de AE (p.ex., “Pedir ao professor que me ajude

quando estou com dificuldades”; “Fazer/manter amizade com pessoas do sexo oposto”).

- Roteiro de entrevista semiestruturado: elaborado pelas Autoras, foi aplicado no subgrupo de
alunos (n=24) ja referido para investigar suas concepcdes sobre os fatores de protecdo e risco
dos jovens e do espaco escolar, composto por 15 perguntas subdivididas em duas tematicas, a
saber: (a) Concepcoes sobre fatores de risco e protecdo no contexto escolar; (b) Concepgéo que

conjuga fatores protetores, desenvolvimento positivo dos jovens — DPJ e vivéncia escolar.

- Formulario de analise para juizes: utilizado na analise de concordancia entre juizes para
validacao da anélise do roteiro de entrevista, composto por 15 tabelas geradas a partir da analise
de conteudo contendo categorias criadas com base nas respostas dos alunos sobre como
percebem os riscos e a protecdo juvenis. Apresenta espaco para que 0s juizes sinalizem a
concordancia ou discordancia quanto a categorizacao feita para as respostas dos alunos. Em

caso de discordancia, ainda apresenta espaco para sugestdes de reformulacdo das categorias.

Procedimentos e consideracdes éticas

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
de Juiz de Fora em 21 de Maio de 2015 (Parecer n° 1.062.958). Apos a aprovagéo pelo CEP
realizou-se contato com a Secretaria Estadual de Educagdo de Minas Gerais (SEE/MG) para
apresentacdo da pesquisa e obtencdo de apoio/autorizacdo para desenvolvé-la junto as
instituicdes de ensino médio publico da cidade localizada na zona da mata mineira. Seguiu-se
com o agendamento de reunides junto a direcdo de todas as escolas alvo para explicar os
objetivos e a importancia da pesquisa, entregar o TCLE (Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido) para os pais/responsaveis, o TA (Termo de Assentimento) para os jovens, e
agendar a aplicacdo dos instrumentos junto aos estudantes. A aplicacdo do QJB e da CSES-Br
foi realizada de forma coletiva, em um Unico encontro, durando aproximadamente uma hora,
em turmas de, no maximo, 35 alunos, orientada por uma equipe treinada. Na sequéncia, 0
subgrupo de alunos selecionados para as entrevistas foram contatados com auxilio dos gestores
escolares visando o agendamento dessas entrevistas na escola, ocasido em que foram prestados
esclarecimentos acerca da realizacdo e dindmica das perguntas, dos objetivos deste estudo, da

garantia do sigilo, do anonimato e do uso do gravador. Para atender a esses critérios evitou-se
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utilizar os nomes reais dos estudantes, sendo identificados apenas pelas iniciais dos nomes de
suas escolas, seguidas de uma numeracdo sequencial. A participacédo foi voluntaria, tendo os
escolares sido informados de que os dados seriam analisados coletivamente, cumprindo-se as
exigéncias éticas legais. As entrevistas, que tiveram duracdo média de 40 minutos, foram
gravadas em audio e transcritas integralmente.

Foram selecionados, de forma intencional, sete pesquisadores com publicacdes na area
de psicologia envolvendo o tema protecdo e risco, para atuarem como juizes no processo de
validacdo da analise do roteiro de entrevista com os alunos. Os juizes foram contatados via
correio eletronico e receberam o formulério de anélise por juizes. Ap6s preenchimento, foram
enviados também por e-mail. Nos formularios, foram distribuidas 45 tabelas para os sete juizes,

assim, cada juiz recebeu pelo menos seis tabelas para validar.

Analise de dados

Os dados da parte quantitativa foram analisados no software SPSS (Versao 20). Foi
realizada a andlise descritiva dos dados relativos aos fatores protetivos e de risco, a analise de
variancia ANOVA e o teste Kruskal Wallis para conferir diferencas significativas na
distribuicdo dos dominios de AE nas escolas, o teste de Correlacdo de Pearson para verificar a
relacdo entre as varidveis investigadas e, por fim, foram testados os pressupostos da analise de
regressdo linear multipla com o objetivo de investigar como os fatores protetivos e de risco
predizem a AE dos jovens. Os dados obtidos nas entrevistas com os discentes foram avaliados
por meio da analise de conteldo tematica e frequencial (Bardin, 2011). Primeiramente,
realizou-se analise vertical, com delimitacdo dos fragmentos significativos dos relatos dos
participantes e uma categorizagdo preliminar desses relatos; em seguida, procedeu-se a analise
horizontal desses fragmentos, aglutinando-se as categorias e delimitando-se os indicadores de
frequéncias e porcentagens das categorias globais e especificas.

Para a andlise de concordancia entre juizes calculou-se o coeficiente Kappa, que mede
0 grau de concordancia além do que seria esperado somente pelo acaso, em escalas nominais
ou qualitativas, isto é, em que existe a avaliacdo em categorias (Crocker & Algina, 2009). Esse
procedimento estatistico foi calculado (SPSS, v.20) apenas nos casos de discordancia, sendo
avaliada a significancia do Kappa, obtendo-se uma concordancia (96,3%; p= 0,00)

estatisticamente significativa. Adotou-se um nivel de significancia de p < 0,05.
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Resultados e Discussao

Na sequéncia, serdo apresentados os resultados obtidos da analise quantitativa,
seguindo-se com 0s correspondentes a analise qualitativa das entrevistas realizadas com o0s
discentes.

Inicialmente, efetuou-se a analise descritiva e frequencial dos dados relativos aos fatores
protetivos e de risco. Tomando os valores obtidos a partir dos casos validos, desconsiderando
0s que ndo responderam (missing), na variavel ‘Conexdo com a escola’ a medida com maior
média foi “Eu me sinto bem quando estou na escola” (M= 3,74; DP= 1,07) seguida de “Posso
contar com técnicos da escola: orientador e coordenador” (M= 3,45; DP= 1,27). Esse achado
indica que os jovens desta amostra tendem a perceber a escola como um ambiente saudavel,
que proporciona vinculos positivos entre alunos e gestores escolares. Em relacdo a ‘Conexao
com a familia’, os itens “Eu me sinto seguro com meus pais” (M= 4,51; DP= 1,03) e “Quando
estou com problemas, posso contar com a ajuda dos meus pais” (M= 4,08, DP= 1,22)
apresentaram as médias mais altas, enquanto “Meus pais ddo atencdo ao que eu penso € ao que
eu sinto” (M= 3,50; DP= 1,36) apresentou a média mais baixa, 0 que pode indicar que para
além da funcdo protetiva, a familia deve ensinar a administrar e resolver conflitos, a controlar
emoc0es e expressar sentimentos, tal como defendem também Dessen e Polonia (2014). Na
‘Conexdao com a comunidade’ a média mais elevada foi “Eu sinto que pertenco a minha
comunidade” (M= 3,20; DP= 2,70) e a mais baixa “Eu posso contar com alguma organizac¢ao
comunitaria quando preciso” (M= 2,03; DP= 1,14), demonstrando que 0s jovens pesquisados
tém o sentimento de pertenca ao bairro onde moram, contudo informam ndo poderem contar
integralmente com os servicos comunitarios vigentes. Quanto a ‘Perspectiva de futuro’ a média
mais expressiva foi em “Concluir o ensino médio: segundo grau” (M= 4,39; DP= 0,90), com
58,4% dos alunos indicando expectativas muito altas, no entanto a frequéncia de alunos com
expectativas elevadas diminuiu para “Ter um emprego que garanta boa qualidade de vida”
(44,3%) e “Entrar na Universidade” (29,5%), revelando que, mesmo com o predominio dos
alunos almejando terminar o ensino médio, a longo prazo, € menor o contingente deles que
aspiram arrumar emprego e cursar o ensino superior. Tais achados merecem atencao, pois com
a exigéncia de maior qualificacdo e a necessidade de pessoas especializadas para trabalhar com
novas tecnologias e formas de gestdo, a preparacdo para o mercado de trabalho se torna

permanente (Melo & Borges, 2007).
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Da amostra geral, 33,3% dos alunos revelaram ja terem sido ‘reprovados’, evidenciando
um valor preocupante, porém, ainda menor que o encontrado no estudo de Marques e Dell'’Aglio
(2013) quanto a repeténcia (56,5%). Ja 64,8% dos participantes relataram ter ‘algum familiar
que usa drogas’, e nesse sentido, ha autores (Costa et al., 2012) que abordam a utilizacdo de
drogas licitas e ilicitas por familiares como fator de influéncia do uso de drogas por
adolescentes. Com relagdo a pergunta sobre se ‘ja pensou em se matar’, 21,5% dos jovens
(n=113) responderam de modo afirmativo, o que é um dado inquietante, pois segundo Werlang,
Borges e Fensterseifer (2005) a ideacdo suicida pode ser considerada fator de risco para o
suicidio efetivo. Quanto aos ‘Eventos estressores’ a medida com maior média foi “Alguém
muito importante pra mim faleceu” (M= 1,70; DP= 0,46) apontada por 68,4% dos alunos,
seguida de “O nivel econdmico da minha familia baixou de uma hora para outra” (M= 1,62;
DP= 0,48) com indicacdo de 61,2% dos estudantes, isto é, o falecimento de pessoas
significativas e a queda brusca do poder aquisitivo revelaram-se como fatores de risco
extrinsecos para a amostra de jovens neste estudo, o que pode aumentar a probabilidade de
consequéncias negativas acontecerem. Portanto, como alertam Morais, Koller e Raffaelli
(2010), é urgente propor intervengdes que visem a reducdo de problemas de comportamento ou
déficits desenvolvimentais oriundos dos fatores de risco apurados.

Em seguida, realizou-se a analise de variancia ANOVA e o teste Kruskal Wallis
verificando-se diferenca significativa em relacdo a distribuicdo dos quatro dominios de AE, a
seguir: ‘AE para conseguir suporte social’ (p = 0,030), ‘AE para desempenho académico’ (p =
0,007), ‘AE social’ (p = 0,049) e ‘AE para conseguir suporte parental e comunitario’ (p =
0,050). Apos identifica-los, determinou-se o coeficiente de Correlagéo de Pearson para verificar
a associacao entre esses dominios de AE (variavel dependente) e os fatores protetivos (conexao
com a familia, com a escola, com a comunidade, perspectiva de futuro) e de risco (eventos
estressores, reprovacao, uso de drogas na familia, pensar em se matar) considerados como
variavel independente. A partir da constatacao das variaveis com correlagdo significativa, foram
gerados os modelos de regressdo multipla (Durbin-Watson) para os fatores protetivos e de risco,
separadamente, em funcao dos dominios de AE estatisticamente significantes.

Conforme apresenta a tabela 1, foram realizadas associa¢fes entre 0s quatro dominios
de AE e os fatores protetivos e de risco com alguma convergéncia teérica. Ao adotar o nivel de
0,05 para correlagdes significativas, averiguou-se que a ‘AE para conseguir suporte social’ tem
correlagdo significativa com todos os itens da ‘Conexdo com a escola’, a saber: “Eu me sinto

bem quando estou na escola” (r= 0,196; p= 0,000), “Posso contar com meus professores” (r=
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0,254; p= 0,000), “Posso contar com técnicos da escola” (r=0,211; p= 0,000), “Eu confio nos
colegas da escola” (r= 0,160; p= 0,000). Considerando que essas analises apresentam carater
mais exploratério, decidiu-se efetuar analises de regressdo multipla, a fim de verificar o quanto
cada uma das medidas da ‘Conexao com a escola’ poderia contribuir para a explicacdo do senso
de AE dos jovens. Nessa direcdo, verificou-se que “Eu me sinto bem quando estou na escola”
(= 0,143; p= 0,001) e “Posso contar com meus professores” (= 0,219; p= 0,000) se
mantiveram no modelo como variaveis preditoras, fornecendo um coeficiente de variancia
explicada (R?) de 0,080, determinando que a ‘AE para suporte social’ pode ser explicada em
8,0% por esses itens. Nota-se que houve correlacdo positiva entre a AE aqui reportada —
envolvendo pedir ajuda a professores e amigos na realizacao de trabalho escolar e em problemas
de relacionamento social ¢ a ‘Conexdo com a escola’, demonstrando que quanto melhor o
envolvimento dos alunos uns com os outros e os demais atores escolares melhor a crenca juvenil
em conseguir o apoio. O que converge com a literatura quanto aos elos de relacionamento
vivenciados pelos escolares possuirem carater de apoio nas escolas, podendo formar uma rede
de relacBGes sociais, proximas e significativas, constituindo-se em um fator de protecdo
extrinseco (Bullock, 2004). Ainda, os itens “Posso contar com os professores” e “Me sinto bem
na escola” foram preditores positivos da ‘AE para suporte social’, sendo que o primeiro foi
fortemente preditor dessa crenca, revelando o quanto professores qualificados e conscientes do
seu papel sdo essenciais para ampliar tais crencas na juventude, afinando-se com a visdo de
Loureiro (2008) ao afirmar que no processo de aprendizagem uma percepcdo de apoio alta

acarreta um maior empenho, motivacao e persisténcia diante das tarefas escolares.

Tabela 1.
Correlacdes entre os dominios de AE e os fatores de protecao e de risco (N=526).
Dominios de AE Fatores de protecdo Fatores de risco
Eventos estressores
AE para conseguir suporte Conexdo com a escola
social Reprovacao
Pensar em se matar
AE para desempenho Conex&o com a escola Reprovacao
académico
Perspectiva de futuro Eventos estressores
Conexdo com a escola
AE social Eventos estressores
Conexdo com a comunidade
AE para conseguir suporte Conexao com a familia Uso de drogas na familia

parental e comunitario
Conexdo com a comunidade Eventos estressores
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Do mesmo modo, encontraram-se correlagdes significativas ao nivel de 0,01 entre ‘AE
para suporte social’ e alguns dos itens referentes a ‘Eventos estressores’, tais como: “Meus pais
se separaram: o qudo ruim foi?” (r=0,186; p= 0,006), “Ja fugi de casa” (r=-0,114; p= 0,010),
¢ ao nivel de 0,05 em “Sofri algum acidente grave” (r= -0,098; p= 0,026). Ja a analise de
regressdo apontou os itens “Meus pais se separaram: o quao ruim foi?” (= 0,173; p=0,009) e
“Ja fugi de casa” (= -0,242; p=0,000) como preditores da AE, fornecendo um coeficiente (R?)
de 0,080, determinando que a ‘AE para obter suporte social’ pode ser explicada em 8,0% pelos
itens acima relacionados aos ‘Eventos estressores’. Segundo Morais, Koller e Raffaelli (2010),
cada evento estressor tende a ser avaliado pelos individuos conforme suas experiéncias
particulares. Nessa direcdo, detectou-se no presente estudo correlagdo positiva entre “Meus pais
se separaram: 0 quéo ruim foi?” e a ‘AE para suporte social’ bem como correlagdes negativas
entre “J4 fugi de casa” e “Sofri algum acidente grave” e a crenga AE referida. Esses achados
evidenciam que em situagcfes de divorcio, que afetam indiretamente os jovens, os filhos
possivelmente acreditam poder conseguir 0 apoio de outras pessoas com as quais estabelecam
vinculos significativos, o que converge com a concepcao de Hack e Ramires (2010), os quais
afirmam que os jovens, movidos por sua busca pela autonomia, tendem a fomentar a ideia de
que vivem de forma independente ou alheios aos problemas familiares. J4 nos momentos de
fuga de casa e de acidentes, que afetam diretamente os jovens, eles tendem a néo acreditar que
conseguirdo o apoio de outras pessoas nessas circunstancias. Além disso, os itens “Meus pais
se separaram?” e “J4 fugi de casa” foram preditores da ‘AE para suporte social’, sendo que esse
item foi mais fortemente preditor dessa crenca e teve sinal negativo, 0 que pode indicar que,
em situacOes de abandono de seus lares, os jovens tém reduzida essa crenca possivelmente por
acreditarem que estando solitarios terdo de cuidar da propria subsisténcia. Ja aquele item
também foi preditor da AE, e apresentou sinal positivo, sinalizando que possivelmente os
jovens em situacdo de divércio parental podem contar com o apoio de pessoas de fora da
familia, tal como informam Hack e Ramires (2010).

Também resultou em correlacdo significativa ao nivel de 0,01 e 0,05, respectivamente,
as associagOes entre ‘AE para suporte social’ e ‘Reprovagdo’ — “Vocé foi reprovado?” (r= -
0,131; p=0,003), bem como entre ‘AE para suporte social’ ¢ ‘Pensar em se matar’ — “Vocé ja
pensou em se matar?” (r= -0,092; p= 0,038). Na andlise de regressdo para a variavel
‘Reprovacao’ (f= -0,131; p= 0,003), constatou-se que a mesma prediz a ‘AE para suporte
social” ao fornecer um coeficiente (R?) de 0,015, sinalizando que essa crenga pode ser explicada

em 1,5% pela reprovagdo. E na andlise de regressao para a variavel ‘Pensar em se matar’ (= -
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0,092; p= 0,038), obteve-se que ela explica a ‘AE para suporte social’ fornecendo um
coeficiente (R?) de 0,006, revelando que essa crenca pode ser explicada em 0,6% pela variavel
pensar em se matar. Nessa perspectiva, verificou-se que tanto a correlacdo negativa entre
‘Reprovacao’ e ‘AE para suporte social’ como a indicagdo negativa da ‘Reprovacdo’ como
preditora dessa crencga, evidenciaram que a repeténcia deve ser vista como algo indesejavel por
ter efeitos negativos sobre a AE dos jovens, corroborando com a ideia de Marques e Dell'Aglio
(2013) de que a repeténcia é nociva a motivacdo dos alunos, além de estigmatiza-los, e surgir
como fator de risco para 0 uso de tabaco e para os transtornos de conduta. Do mesmo modo,
constatou-se que, a partir da correlagdo negativa entre ‘Pensar em se matar’ ¢ a ‘AE para suporte
social” bem como da explicagdo negativa dessa crenga pela varidvel ‘Pensar em se matar’,
possivelmente existird uma reducdo da AE para obter apoio em jovens com ideacédo suicida,
convergindo ainda com a visdo de Werlang, Borges e Fensterseifer (2005) de que a ideacéo
suicida pode ser fator de risco para o suicidio efetivo.

Seguindo a apresentacdo das correlacGes contempladas na tabela 1, ao considerar o nivel
de 0,01, detectou-se que a ‘AE para desempenho académico’ tem correlagdo significativa com
a ‘Conexdo com a escola’ nos itens: “Eu me sinto bem quando estou na escola” (r= 0,126; p=
0,004), “Posso contar com meus professores” (r= 0,190; p=0,000), “Posso contar com técnicos
da escola” (r= 0, 153; p= 0,000). A anélise de regressdo mostrou os itens “Eu me sinto bem
quando estou na escola” (5= 0,127; p= 0,004) e “Posso contar com meus professores” (f=
0,180; p= 0,000) como preditores da referida AE, fornecendo um coeficiente (R?) de 0,043,
determinando que a ‘AE para desempenho académico’ pode ser explicada em 4,3% pelos dois
itens acima. Tais analises demonstram que houve correlacdo positiva entre a AE aqui indicada
— relativa a confianca em aprender outra lingua, estudos sociais, matematica, ciéncias,
leitura/escrita, gramatica, usar computador ¢ a ‘Conexao com a escola’, evidenciando melhor
0 sentimento de confianca na escola e nos seus atores (gestores, e principalmente, docentes),
melhor a percepgdo de ‘AE académica’ dos alunos, convergindo com a visdo de Amparo et al.
(2008), os quais advogam que a escola e seus atores podem atuar como fatores de protecdo no
que tange a valorizagdo dos jovens. Ademais, os itens “Posso contar com meus professores” e
“Eu me sinto bem quando estou na escola” foram preditores positivos da ‘AE académica’. Deste
modo, quanto maior a confianga nos professores e na escola maior o senso de ‘AE académica’,
afinando-se com a afirmagdo de Schunk e Meece (2006) de que a escola com suas variaveis

(professores e clima escolar) permite a reconstrugéo ativa das crengas de AE dos jovens.
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Igualmente, ao nivel de 0,01, sdo estatisticamente significativas as relagdes entre ‘AE
para desempenho académico’ e os trés itens que compdem a variavel ‘Perspectiva de futuro’ a
ser exibidos: “Concluir o ensino médio” (r= 0,283; p= 0,000), “Entrar na Universidade” (r=
0,299; p= 0,000), “Ter um emprego que garanta boa qualidade de vida” (r= 0, 252; p= 0,000).
A analise de regressdo apresentou os itens “Concluir o ensino médio” (5= 0,164; p= 0,001) e
“Entrar na universidade” (= 0,205; p= 0,000) como preditores da ‘AE académica’, fornecendo
um coeficiente (R?) de 0,102, demonstrando que essa crenca pode ser explicada em 10,2% pela
‘Perspectiva de futuro’. Constata-se que houve correlagdo positiva entre essa variavel e a ‘AE
académica’, e que “Entrar na universidade” ¢ “Concluir o ensino médio” sdo também preditores
positivos da AE, indicando que, possivelmente, o desejo de cursar a faculdade, tendo para isso
que findar o ensino médio, revelou-se como fator de protegdo capaz de influenciar a ‘AE
académica’ juvenil, demostrando assim, um certo otimismo identificado também no estudo com
jovens conduzido por Sobrosa, Santos, Oliveira e Dias (2014).

A associagdo entre a ‘AE para desempenho académico’ e o fator de risco ‘Reprovagao’
— “Vocé foi reprovado?” (r= -0,110; p= 0,012) evidenciou uma correlacao significativa, ao
nivel de 0,05. Na sequéncia, a analise de regressdo para essa variavel (f=-0,110; p= 0,012)
revelou que ela prediz a ‘AE académica’, ao apresentar um coeficiente (R?) de 0,012, revelando
que essa crenca pode ser explicada em 1,2% pela reprovagao. Evidencia-se correlacdo negativa
entre ‘Reprovacao’ e ‘AE académica’ bem como a indicagdo negativa da ‘Reprovagdo’ como
preditora da AE, demonstrando que, nessa associacdo, também a repeténcia pode ser
considerada como indesejavel devido aos seus efeitos negativos sobre o senso de AE juvenil,
afinando-se com os pressupostos de Marques e Dell'Aglio (2013), citados anteriormente.
Também foram encontradas correlagdes significativas aos niveis de 0,05 e 0,01 entre ‘AE para
desempenho académico’ e os itens referentes aos ‘Eventos estressores’ adiante: “O nivel
econdmico da minha familia baixou de uma hora para outra: o quao ruim foi?” (r=-0,114; p=
0,043), “Ja fugi de casa” (r=-0,145; p= 0,001), “Alguém da minha familia estd/esteve preso”
(r=-0,087; p= 0,048), “Alguém da minha familia esta/esteve preso: o quao ruim foi” (r= -
0,202; p=0,026), “Ja passei fome” (r=-0,098; p= 0,026). A anélise de regressao apontou como
preditores da ‘AE académica’ os itens “Ja fugi de casa” (f= -0,372; p= 0,000), “Alguém da
minha familia esta/esteve preso: o quao ruim foi” (f= -0,234; p= 0,035) e “Ja passei fome” (=
-0,301; p= 0,005) com um coeficiente (R?) de 0,244, mostrando que essa crenca pode ser
explicada em 24,4% pelos itens relativos aos ‘Eventos estressores’. De modo correspondente a

visdo de Morais, Koller e Raffaelli (2010), de que cada pessoa tem uma percep¢do subjetiva
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sobre 0 que considera estressante, constatou-se, neste estudo, uma relagéo negativa entre os
itens “O nivel econdmico da minha familia baixou de repente?”, “Ja fugi de casa”, “Alguém da
minha familia esta/esteve preso”, “Ja passei fome” e a ‘AE académica’. Ademais, os itens “Fugi
de casa”, “Passei fome” e “Alguém da minha familia estd preso” foram fortemente preditores
da AE, com sinal negativo, o que pode indicar que, possivelmente, devido a essas condicdes
estressoras, diminuiram os niveis de confianca dos jovens em aprender novos conhecimentos.
Esses achados convergem com a opinido de Morais, Koller e Raffaelli (2010), os quais
sinalizam que os estressores elencados, identificados como fatores de risco, caracterizam-se
como ameacadores para o0 jovem, expondo-0s a outros fatores de risco, como a uma AE
reduzida.

Ainda, como explicitado na tabela 1, foram realizadas correlacGes entre a ‘AE social’ e
a ‘Conexdo com a escola’, encontrando-se correlac@es significativas aos niveis de 0,05 e 0,01
para os seguintes itens: “Eu me sinto bem quando estou na escola” (r=0,217; p= 0,000), “Posso
contar com meus professores” (r= 0,113; p= 0,010), “Posso contar com técnicos da escola” (r=
0,101; p= 0,021), “Eu confio nos colegas da escola” (r= 0,109; p= 0,013). A analise de
regressdo comprovou gue apenas o item “Eu me sinto bem quando estou na escola” (5= 0,218;
p= 0,000) se manteve no modelo como preditor da ‘AE social’, com um coeficiente (R?) de
0,046, determinando que essa crenga pode ser explicada em 4,6% pela confianga na escola.
Nota-se que ocorreram correlagdes positivas entre a ‘AE social’— representada por fazer e
manter amizades, conseguir manter conversas com outras pessoas, trabalhar bem em grupo - e
a ‘Conexdo com a escola’, demonstrando que, quanto melhor o clima escolar, a confianga dos
alunos em docentes, colegas e gestores, respectivamente, melhor a ‘AE social’ dos jovens.
Além disso, o item “Eu me sinto bem quando estou na escola” foi fortemente preditor da ‘AE
social’, com sinal positivo, revelando o quanto um ambiente escolar promissor é essencial para
ampliar tal crenca na juventude, conjugando-se com a visdo de Bandeira e Hutz (2016) de que
0 aumento na satisfacdo e engajamento escolar reflete no aumento de forgas pessoais, como do
senso de AE aqui discutido, o que tende a proporcionar um desenvolvimento positivo juvenil.
Também verificaram-se correlagdes significativas ao nivel de 0,01 para a ‘AE social’ ¢ a
‘Conexao com a comunidade’, em todos os itens em destaque: “Eu sinto que pertengo @ minha
comunidade” (r= 0,130; p= 0,003), “Eu posso confiar nas pessoas da minha comunidade” (r=
0,119; p= 0,007), “Eu posso contar com meus vizinhos quando preciso deles” (r= 0,133; p=
0,003), “Eu posso contar com alguma organizacao/institui¢do comunitaria quando preciso” (r=

0,159; p=0,000). A analise de regressdo confirmou que apenas o item “Eu sinto que pertengo
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a minha comunidade” (f= 0,131; p= 0,004) permaneceu no modelo como preditor da ‘AE
social’, gerando um coeficiente (R2) de 0,015, revelando que essa crenga pode ser explicada em
1,5% pelo senso de pertenga ao bairro. Ocorreram correlagdes positivas entre a ‘AE social’ ¢ a
‘Conexdo com a comunidade’, indicando que os jovens deste estudo Se sentem pertencentes ao
bairro, confiantes em seus vizinhos e nas institui¢des comunitarias. Ademais, o item “Pertengo
a minha comunidade” foi positivamente preditor da ‘AE social’, o que pode indicar que, pelo
fato de sentirem-se incluidos no bairro, a confianca em fazer e manter amizades com as pessoas,
conversar e trabalhar em grupos seja ampliada devido ao suporte recebido ou percebido pelos
jovens nesse contexto, tal como afirmam Costa e Dell’Aglio (2011) em relacao a formagao de
redes de apoio social e afetivo significantes.

Quanto a associa¢do entre a ‘AE social’ e 0s ‘Eventos estressores’ obteve-se correlacao
significativa ao nivel de 0,01 apenas para o item “Alguém muito importante pra mim faleceu:
o quéo ruim foi?” (r=0,167; p= 0,002). Ja a andlise de regressdo nessa situagdo ndo gerou um
modelo significativo para predizer a ‘AE social’, sendo, portanto, desprezado. Confere-se que
houve correlagdo positiva entre a ‘AE social’ e o item “Alguém muito importante pra mim
faleceu”, demonstrado que, possivelmente, pelo fato de ter perdido uma pessoa significativa em
sua vida, os jovens passem a confiar mais na sua capacidade de fazer novas amizades que
possam vir a suprir a falta ou o vazio deixado pela perda recente. Esse resultado afina-se do
mesmo modo com a concepgdo de Costa e Dell’Aglio (2011), as quais destacam a relevancia
do apoio social como fator protetivo na reducdo do estresse e no desenvolvimento de
habilidades propiciadoras do enfrentamento de situa¢des adversas, demandando, portanto, a
adaptacao dos jovens a nova realidade.

Como expde a tabela 1, no que diz respeito a associagdo entre a ‘AE para conseguir
suporte parental e comunitario’ e a ‘Conexdo com a familia’ foram encontradas correlacdes
significativas ao nivel de 0,01 para os itens: “Costumamos conversar sobre problemas da nossa
familia” (r= 0,352; p= 0,000), “Quando estou com problemas, posso contar com a ajuda dos
meus pais” (r= 0,459; p= 0,000), “Meus pais dao aten¢do ao que eu penso € ao que eu sinto”
(r=0,380; p= 0,000), “Costumo conversar com meus pais sobre decisdes que preciso tomar”
(r=0,391; p= 0,000), “Eu me sinto seguro com meus pais” (r= 0,371; p= 0,000). A anélise de
regressdo evidenciou que esses cinco itens “Costumamos conversar sobre problemas da nossa
familia” (f= 0,139; p= 0,001), “Quando estou com problemas, posso contar com a ajuda dos
meus pais” (f= 0,213; p= 0,000), “Meus pais ddo atengdo ao que eu penso € ao que eu sinto”

(6= 0,102; p= 0,040), “Costumo conversar com meus pais sobre decisdes que preciso tomar”
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(#=0,105; p=0,036), “Eu me sinto seguro com meus pais” (f=0,119; p=0,012) se mantiveram
no modelo como preditores dessa crenca, oferecendo um coeficiente (R%) de 0,266,
determinando que a ‘AE para obter suporte parental/comunitario’ pode ser explicada em 26,6%
pela variavel ‘Conexdo com a familia’. Evidenciam-se correlagdes positivas entre a ‘AE para
obter suporte parental/comunitario’ — especificada como pedir ajuda aos pais, irméos, pedir que
0s pais participem das atividades escolares, pedir que pessoas da comunidade colaborem com
a escola e a variavel ‘Conexdo com a familia’, revelando que, possivelmente, quanto mais
elevado o sentimento de confianca em relacdo os pais/familiares mais elevada a AE em questao.
Além disso, a varidvel ‘Conexdo com a familia’ foi positivamente preditora dessa crenga, nesta
amostra de jovens, o que pode indicar que sentir-se conectado a familia é um fator de protecdo
extrinseco que tende a ampliar a ‘AE para obter suporte parental/comunitario’, um fator de
protecdo intrinseco, consonante com a visdo de Liborio, Castro e Coelho (2011), os quais
defendem que tais fatores, considerados mecanismos de protecéo, requerem ser compreendidos
em funcdo da sua dinamica nas realidades particulares em que ocorrem.

Igualmente, verificaram-se correlagdes significativas ao nivel de 0,01 para a ‘AE
conseguir suporte parental/comunitario’ e a ‘Conexdo com a comunidade’ nos itens: “Eu posso
confiar nas pessoas da minha comunidade” (r= 0,164; p= 0,000), “Eu posso contar com meus
vizinhos quando preciso deles” (r= 0,189; p= 0,000), “Eu posso contar com alguma
organizagao/institui¢do comunitaria quando preciso” (r= 0,304; p= 0,000). A analise de
regressdo admitiu que os trés itens “Posso confiar nas pessoas da minha comunidade” (=
0,164; p= 0,000), “Posso contar com meus vizinhos quando preciso” (5= 0,264; p= 0,000),
“Posso contar com alguma instituicdo comunitaria quando preciso” (f= 0,304; p= 0,000)
continuaram no modelo como preditores da ‘AE para obter suporte parental/comunitario’,
gerando um coeficiente (R?) de 0,091, revelando que essa crenga pode ser explicada em 9,1%
pela variavel ‘Conexdo com a comunidade’. Observa-se que houve correlacdo positiva entre a
AE citada e ‘Conexdo com a comunidade’. Ademais, a variavel ‘Conexdo com a comunidade’
foi fortemente preditora dessa crenca de AE, com sinal positivo, o que pode indicar que,
possivelmente, devido a confianca juvenil nas pessoas e nas organizaces da comunidade,
elevaram-se os niveis de confianca dos jovens em conseguir 0 suporte parental/comunitario.
Esses achados convergem com os resultados dos estudos de Amparo et al. (2008), Coimbra e
Fontaine (2015) e Guerreiro-Casanova et al. (2011), os quais argumentam que a presenca de

indicadores protetivos sociais, como a confianga nas redes de apoio comunitério e sua
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associacdo significativa com recursos pessoais relevantes, como o senso de AE dos jovens,
podem contribuir para amenizar riscos e promover novas habilidades.

Por fim, na associacdo entre a ‘AE para conseguir suporte parental/comunitario’ € a
variavel ‘Uso de drogas na familia’ — “Tem algum familiar que usa drogas?” (r= -0,053; p=
0,233) ndo foi encontrada uma correlacao significativa. Porém, na associagao entre essa crenca
e os itens referentes a ‘Eventos estressores’, obtiveram-se correlac@es significativas aos niveis
de 0,05 € 0,01 para os itens: “Meus pais se separaram: o quao ruim foi?” (r=0,151; p= 0,028),
“Ja estive internado em institui¢@o (abrigo, orfanato): o quao ruim foi?” (r=-0,711; p= 0,048),
“Ja fugi de casa” (r=-0,145; p= 0,001), “Sofri algum acidente grave” (r= -0,112; p= 0,011),
“Ja passei fome” (r=-0,088; p= 0,045), “Ja tive problemas com a justica: o quio ruim foi?”
(r= 0,947; p= 0,001). No tocante a esses fatores (uso de drogas e eventos estressores), ndo
houve casos validos para gerar modelos explicativos a partir da andlise de regressao.
Evidenciam-se correlagdes positivas entre os itens “Meus pais se separaram”, “Ja tive
problemas com a justica” e a ‘AE para obter apoio parental/comunitario’ bem como correlagoes
negativas entre os itens “Ja estive internado em instituicao”, “Fugi de casa”, “Sofri algum
acidente grave”, “Passei fome” e a referida crenca. Esses achados podem indicar que,
provavelmente, em situacdes de divdrcio e problemas com a justica os jovens acreditam poder
conseguir o apoio de pessoas de fora da familia, convergindo uma vez mais com a concepcdo
de Hack e Ramires (2010) quando ratificam que a confianca nas redes de apoio pode representar
um fator protetivo em situacdes adversas. Porém, em casos de internacéo, fuga do lar, acidentes
e fome, os jovens ndo acreditam que poderdo contar com 0 apoio de pessoas significativas,
talvez porque em tais ocasides a fragilidade emocional vivenciada remeta a desconfiangas em
relacdo a tais pessoas e ao possivel suporte social percebido.

Os resultados referentes as entrevistas realizadas com os jovens escolares (n=24), por
sua vez, foram analisados e descritos conforme as tematicas delimitadas no roteiro ja
mencionado e seguem explicitados nas tabelas 2 e 3, respectivamente.

Conforme evidencia a tabela 2, ao serem indagados quanto as relacGes entre professor-
aluno e colegas na escola, a maioria dos entrevistados (79%) informa que hé “boa relagdo com
colegas e professores” em geral (f=19), no entanto uma parcela menos expressiva (13%) afirma
ter uma “boa relagdo apenas com colegas” (f=3), e outra ainda menor (8%) assevera ter uma
“boa relacdo apenas com professores” (f=2). O fragmento de relato de um dos participantes
pode exemplificar: (A4) “...a convivéncia aqui dentro é muito boa... seja com professor ou

colegas... pois assim é melhor para desenvolver os trabalhos”. Considerando a escola como
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Tabela 2.

Tematica A: Concepcdes dos alunos sobre os fatores de risco e de protecdo no contexto escolar (n=24).

Sintese das perguntas Categoria Global F % Categorias Especificas F %
Concepgao sobre as Boa relacdo c/ colegas e professores 19 79
relacdes professor- ReIamonarr]r;egsgollr;terpessoal 24 100 Boa relac&o apenas com colegas 3 13

aluno e entre colegas Boa relago apenas com professores 2 8

Identificacdo de Identificam pessoas 24 100 Diretor/professor/funcionarios 24 100
pessoas da escola interessadas nos alunos - Dialogam com os alunos (14)
com interesse pelos - Fornecem suporte escolar (10)
alunos
icinacio di Afirmam a participaggioem 19 79 Varios: projetos de socializagéo/ 10 42

Participacdo /lsc~ente projetos/atividades na escola académicos/palestras informativas
em projetos/aoes Somente projetos de socializacdo 37

dirigidas a problemas } o ) -

emocionais N&o participam de 5 21 N&o especificam 21
projetos/atividades na escola
Com diélogo estabelecem regras: uso 13 54
Negociacdo das do celular/ uniforme/ conversas em
regras/normas entre  Aplicacdo de regras/normas 24 100 sala/ horérios
i entre alunos e professores -
docentes e discentes P Imposicéo de regras: uso do 11 46
celular/uniforme/refeigdes/ir toalete
Recursos intraescolares 20 84 Varios: recursos materiais 20 84
Recurso intraescolar suficientes (Livros/Computador/TV/Xerox) e
benéfico ao recursos humanos (Professores)
aprendizado Recursos intraescolares 4 16 Varios: recursos materiais 4 16
insuficientes (Livros/Computador/TV/Xerox) e
recursos humanos (Professores)
Identificam suporte para as 22 92 Auxilio somente dos docentes 16 67
tarefas escolares - Esclarecem davidas/motivam (16)
rt i e .
Suporte/apoio x Ambos: auxilio docente e de material 6 25
docente na condugéo . :
das tarefas escolares - Esclarecem duwdas/mot_l\{am (_4)
- Oferta de computador/dicionario (2)
N&o ha suporte para as 2 8 N&o especificam 2 8
tarefas escolares
Relatam expectativas 19 79 Colabora no sucesso académico 10 42
_ positivas quanto a escola Ambos: académico e profissional 21
Expectativas quanto ]
3 escola Colabora para o sucesso na vida 4 16
Né&o fomentam expectativas 5 21 Né&o especificam 5 21
guanto a escola
Escola estimula novos 22 92 Escola estimula a realizacdo de 10 42
desafios/projetos concursos (PISM/ENEM)
Estimula realizagdo de cursos 5 21
) profissionalizantes
Estimulo da escola ) L .
quanto a novos Estimula reallza_(;ao de estaglqs no 3 13
vida Alegam estimular (ndo especificam) 4 16
Escola ndo estimula 2 8 Escola ndo estimula diretamente 2 8

engajamento em novos
desafios/projetos

novos desafios/projetos de vida
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um ambiente social, e a necessidade dos alunos lidarem de forma mais efetiva em diversas
situagOes que exigem habilidades de relacionamento interpessoal bem desenvolvidas, torna-se
relevante que relagbes saudaveis com seus pares e demais pessoas deste ambiente sejam
estabelecidas. Essas habilidades, situadas entre os fatores de prote¢do, podem ser reconhecidas
como facilitadoras nos processos de escolarizacdo e socializacdo, podendo ter um papel
importante na prevencdo de problemas de comportamentos e suas consequéncias posteriores
(Petersen & Wainer, 2011).

Como mostra a tabela 2, em relacéo a identificacdo de pessoas da escola com interesse
pelos alunos, todos os jovens (100%) afirmam que na escola ha pessoas que se interessem por
eles, como diretores, professores e funcionarios, sendo que dentre esses atores escolares alguns
demonstram seu interesse quando “dialogam com os alunos” (f=14), e outros quando “fornecem
o suporte escolar” (f=10). Tal afirmativa pode ser exemplificada por meio do seguinte relato:
(A5) “Os professores disponibilizam livro emprestado, ...passam, tipo, rede social pra tirar
duvidas. A diretora também, sempre melhorando as coisas (biblioteca) pra gente . Nota-se que
para esses jovens ter pessoas junto a eles que se importam com seu desenvolvimento e
aprendizado ajuda na obtencdo de bons resultados pessoais e académicos, revelando-se,
portanto, como um fator protetivo. Esse achado converge com a afirmativa de Nufez (2016), a
qual pontua que uma escola positiva apresenta caracteristicas relacionadas ao interesse e apoio
que a instituicdo e seus gestores proporcionam para que o educando possa desenvolver todo o
seu potencial.

Conforme revela a referida tabela, em relacdo a participacdo discente em projetos
dirigidos a problemas emocionais, 79% dos alunos “afirmam a participacdo em projetos ou
atividades na escola”, com alguns destes indicando a existéncia de varios tipos de projetos como
“de socializagdo” citando festas e sarau ou “académicos” referindo-se aos trabalhos de
monitoria e refor¢o para ENEM/PISM, e também “palestras informativas” sobre preven¢ao do
uso de alcool e drogas (f=10); e os demais relatam apenas “projetos de socializacdo™ (f=9).
Como exemplo, seguem alguns relatos: (B1) “Se tiver um evento (ha escola), todo mundo da
minha sala reune, faz varios grupinhos e vai ajudar... O trabalho ano passado de portugués,
um poema que tivemos que apresentar para os professores”’, (S2) “Sim, participa de
trabalhos... que ajuda a melhorar nossa atividade, educagdo, respeito. Assim, a fazer amigo.”
Ja 21% dos educandos afirmam que “ndo participam de projetos e atividades na escola”,
portanto, ndo especificam nenhuma acao (f=5). Esse achado revela que a maioria dos estudantes

confirma a importancia de se promover atividades criativas e de natureza social, que propiciem
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relacdes construtivas entre os diferentes atores escolares, e que além disso, possam refletir no
bem-estar de todos, afinando-se com a concepcéo educativa proativa proposta por Poletto e
Koller (2011).

Atabela 2 apresenta o resultado referente & negociagao das regras/normas entre docentes
e discentes, com a totalidade dos alunos (100%) indicando a “aplica¢do de regras” na escola.
Como pode ser observado, 54% dos alunos opinam que tal negociacao se concretiza por meio
do “dialogo”, com estabelecimento de regras referentes ao “uso do celular, do uniforme, das
conversas paralelas dentro de sala e dos horarios de chegada e saida da escola” (f=13), e os
demais (46%) revelam a “imposicao de regras” relacionadas a proibi¢ao do “uso do celular,
falta de uniforme, realizacdo de refeigdes em sala, e saidas para a toalete” (f=11). O fragmento
de relato seguinte pode exemplificar: (B4) “...tem algumas regras ja definidas, mas, as vezes,
a gente conversa com os diretores sobre o que a gente acha que ndo esta bom, que pode
melhorar, e eles escutam a nossa opinido”. Observa-se que para mais da metade (54%) dos
alunos as regras sdo necessarias para o bom andamento do processo de escolarizacdo e para a
boa convivéncia entre docentes e discentes, todavia devem ser estabelecidas por meio do
didlogo. Logo, os jovens desejam participar da construgdo disciplinar, o que segundo Boarini
(2013) é legitimo por favorecer o sentimento de pertenca e implicar o exercicio de algum grau
de poder sobre as disposicdes coletivas, fortalecendo a criacdo de um senso de responsabilidade
comum a todos os envolvidos.

Em relagdo aos recursos intraescolares benéficos ao aprendizado dos alunos, como
exple a tabela 2, 84% dos jovens alegam que os “recursos intraescolares sdo suficientes”
expondo que podem contar com “materiais diversos” como “livros, computadores, TV, xérox”
bem como com “recursos humanos”, ou seja, com “professores” dedicados ao ensino (f=20). Ja
16% dos alunos alegam que os “recursos intraescolares sdo insuficientes” revelando que tanto
0S recursos materiais quanto 0s humanos sdo escassos ou precarios (f=4). Constituiu exemplo
o relato do aluno (S4) “Sim..., livros, computadores, aqui sempre ajuda, se a gente precisa
fazer um trabalho, eles (professores) estdo sempre ali dispostos a ajudar, ... trazendo provas
antigas, simulados para o ENEM, xérox”. Assim, infere-se que para os alunos pesquisados
(84%) tanto a presenca de recursos materiais quanto a existéncia de uma equipe de professores
qualificados sdo importantes para o processo de ensino-aprendizagem, podendo ser
considerados como protetivos ao desenvolvimento. Esse achado diverge daqueles encontrados
por Amparo et al. (2008), os quais evidenciaram poucos respondentes declarando poder contar

com a ajuda (40,5%) ou confiar (37,7%) na maioria dos professores.
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A tabela 2 exibe o resultado envolvendo a concepcédo dos alunos sobre o suporte/apoio
docente recebido na conducdo das tarefas escolares. Da amostra pesquisada, a maioria dos
entrevistados (92%) “identifica suporte para as tarefas escolares”, sendo que, dentre eles 67%
informam receber “auxilio somente dos docentes” com o “esclarecimento de dividas” e
“motivagdo” no cumprimento das atividades escolares (f=16), enquanto os demais (25%)
relatam receber o “auxilio dos docentes e¢ de materiais” referindo-se, do mesmo modo, ao
“esclarecimento de dividas” e a “motiva¢do” no cumprimento das atividades escolares, assim
como a “oferta de computadores e dicionarios” para a realizagdo dos trabalhos académicos
(f=6). Nessa direcédo, seguem alguns dos relatos: (A2) “Sim, recebemos apoio dos professores,
eles cobram bastante do aluno em fazer exercicios”, (Al) “A gente pode procurar o professor,
se tiver duvida, a gente pode usar computador, dicionario”. Em menor frequéncia, 8% dos
educandos afirmam que “ndo ha suporte para as tarefas escolares”, assim, ndo especificam
nenhum tipo de apoio docente (f=2). Constata-se a existéncia de apoio afetivo e instrumental
docente na realizacdo das tarefas escolares como um fator protetivo extrinseco, pois em
momentos de dificuldades, como afirmam Amparo et al. (2008) e Costa e Dell’Aglio (2011),
as pessoas presentes na escola podem ofertar recursos socioafetivos e fisicos para o
enfrentamento das adversidades, apresentando experiéncias como desafios e construindo
interacOes salutares de modo a formar uma rede de apoio com o0 meio.

Quando questionados sobre suas expectativas em relacdo a escola, como demonstra a
tabela 2, 79% dos alunos “relatam expectativas positivas quanto a escola”, com 42% deles
indicando que a escola “colabora no sucesso académico” (f=10), 21% apontando que essa
instituicao “colabora com o sucesso académico e profissional” (f=5), e 16% informando que a
escola “colabora para o sucesso na vida” (f=4), concepgdes que se destacam nos seguintes
fragmentos de relatos: (B1) “...eu pretendo fazer duas coisas, me formar em direito para poder
fazer prova para a policia, que td exigindo curso superior”, (S1) “Sim, quando cheguei aqui,
achei que iria ser bem dificil de passar de ano, por ser ensino médio, ...mas eles (professores)
te ajudam bastante”. Ja os demais jovens (21%) afirmam que “ndo fomentam expectativas
quanto a escola”, com isso, ndo especificam expectativas relacionadas a esse contexto. A partir
desses resultados, pode-se considerar que ha esperanca na organizacao escolar por parte dos
educandos, refletindo no fortalecimento de suas possibilidades para atingir o0 sucesso
académico, profissional e na vida, sendo convergente com o argumento de Bolson (2016) de

que ha pessoas na sociedade que concebem a escola como uma instancia de garantia das
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aprendizagens, um espaco de cuidado das novas geragcdes, com promessas de adiamento do
prazer em nome da preparacdo para o futuro.

Como evidencia ainda a tabela 2, ao serem indagados sobre o estimulo da escola quanto
a novos desafios/projetos de vida, a maioria dos jovens (92%) afirma que a “escola estimula
novos projetos”. Dentre estes, 42% informam que a “escola estimula a realizacdo de concursos
— PISM/ENEM” (f=10), 21% opinam que a escola “estimula a realizacdo de cursos
profissionalizantes” (f=5), 13% relatam que a escola “estimula a realizacio de
estagios/atividades no contraturno escolar — p.e., Jovem Aprendiz” (f=3), e 16% “alegam
receber estimulos” (f=4), mas ndo os especificam. Constituem exemplos alguns relatos: (V6)
“Sim, vem o pessoal do SENAC para falar de cursos e de concursos, para quem quiser fazer...”,
(S1) “Aqui na escola tem palestras sobre as profissoes, e qual a gente escolheria”. Em menor
frequéncia, 8% dos escolares asseguram que a “escola nio estimula o engajamento em novos
desafios/projetos” de forma direta (f=2). Verifica-se que as escolas investigadas procuram dar
incentivos e ampliar as possibilidades profissionais e estudantis para os jovens, corroborando
com a perspectiva de Bandeira e Hutz (2016), os quais salientam que para uma pessoa poder
crescer plenamente e desenvolver seu potencial, torna-se necessario reforcar e incrementar cada
vez mais suas qualidades positivas, maximizando suas capacidades e minimizando as fraquezas.

Como exibe a tabela 3, quanto as préaticas de resolucdo de problemas interpessoais entre
alunos e aluno-professor, a totalidade dos participantes (100%) confirma a “existéncia de
condutas destinadas a resolugcdo de problemas interpessoais” na escola, com 84% destes
informando que professores e gestores efetuam a “condu¢ao do aluno a secretaria” para poder
dar “adverténcia/suspensdo” em resposta aos problemas (f=20), com 13% alegando a existéncia
de “dialogo entre professor-aluno” visando a resolugdo de problemas (f=3), e 3% afirmando
que tais profissionais recorrerem a ambas as condicoes, isto €, a “conducao do aluno a secretaria
e ao diélogo entre professor-aluno” (f=1). Essas condi¢fes podem ser observadas nos relatos:
(A2) “Eles chamam na diretoria, tentam evitar o maximo a briga fisica”, (A5) “Os alunos sdo
advertidos, suspensos ...acho certo porque se a pessoa nao tiver uma correcao ali na hora, ndo
for punida, vai continuar fazendo”. Tendo em vista que a habilidade de resolucao de problemas
interpessoais € um fator de protecdo pessoal, que pode ser aprendida por meio de modelos dos
docentes, por exemplo, cabe aos docentes e gestores oferecerem bons modelos e também
realizarem o ensino dessas habilidades aos jovens, levando-os a enfrentar os problemas de modo

mais adaptativo e saudavel (Marturano, Bolsoni-Silva & Santos, 2015). Para as autoras, a partir
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Tabela 3.
Tematica B: Concepgdes que conjugam fatores protetores, DPJ e vivéncia escolar dos discentes (n=24).
Sintese das perguntas Categoria Global F % Categorias Especificas F %
sticas d luca Conducao do aluno a secretaria: 20 84
Prat:j(;a:)roi)lr:rsnoa:gao Existéncia de condutas 24 100 adverténcia/suspensao
destinadas a resolucéo de y
i i . . Diélogo entre professor-aluno 3 13
Interpessoals entre problemas interpessoais g P
alunos e aluno- Ambos: conducio do aluno a 1 3
professor secretaria e dialogo professor-aluno
d q Disponibiliza reforco escolar: video- 15 62
Cr(;?acl;gar?a dzge;ggs Existéncia de acdes 24 100 aula/ trabalhos grupais
intraescolares dirigidas aos . x 6 o5
problemas de oroblemas de aprendizagem Oferece orientacdo de estudos
aprendizagem Sugere reforgo escolar (aos pais) 3 13
Incentivo ao bom 22 92 Escola amplia ocasides de interacdo 12 50
comportamento social entre alunos ¢/ trabalhos/dialogo
Estimulo de bom _ _ _
comportamento entre Escola amplia ocasides de interacao 10 42
alunos e aluno- entre aluno-professor com passeios
professor Escola ndo incentiva bom 2 8  Escolando oferece oportunidadesde 2 8
comportamento social interacdo entre aluno-professor
Afirmam gue o professor 22 92 Incentivos académicos/reforco para 12 50
estimula a busca por solugdes concurso/vestibular
Docente estimula a para uma vida saudavel Incentivos para o cuidado fisico/ 8 34
busca de solucdo e exercicios/boa alimentagéo
adocao por estilo de . .
: . Incentivos emocionais/combate ao 2 8
vida saudavel . : -
bullying/conflitos familiares
Afirmam que o professor ndo 2 8  Destacam a relevancia, mas informam 2 8
estimula a busca por solucées que a escola ndo estimula soluctes
Conducéo para a secretaria: 13 54
Existéncia de praticas quanto 18 75 adverténcia/suspensdo
en frZ(r)l;?n?Zr?t% do a re5|stencc|iae Z?OCOaTerC'O/ uso Realizacdo de palestras/ conducao 5 21
o g para o Conselho tutelar/ fazer BO
comércio/uso de
drogas na escola Inexisténcia de praticas de 6 25 Alegam inexisténcia de agoes/ 6 25
resisténcia ao comércio/ uso resisténcia por parte da escola
de drogas
Acreditam serem vistos de 17 70 Sugerem intensificar os estudos/dar 17 70
Imagem discente na forma positiva pela conselhos aos alunos/aumentar a
comunidade e formas comunidade participa¢do da comunidade
de melhoramento Acreditam serem vistos de 7 30 Sugerem maximizar a participagdoda 7 30
forma negativa pela comunidade com eventos internos e
comunidade focalizar mais disciplina com alunos
Existéncia de vinculo entre 20 84  Vinculo positivo entre escola-familia 10 42
Existéncia de acGes alunos, familias e em reunides bimestrais
em prol do vinculo comunidade Vinculo positivo entre escola-familia- 10 42
positivo entre escola- comunidade em bingos/jantar
familia-comunidade Inexisténcia de vinculos entre 4 16 Nao especificam 4 16

esses sistemas
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da realizacdo de programas voltados para as habilidades interpessoais junto aos escolares, pode-
se reduzir os problemas de comportamento sem a necessidade de recorrer a praticas coercitivas.

Ao perguntar para os participantes acerca das condutas docentes relacionadas aos
problemas de aprendizagem dos alunos, como revela a tabela 3, todos os jovens (100%) alegam
a “existéncia de acdes intraescolares dirigidas aos problemas de aprendizagem”. A maioria
(62%) se refere a “disponibilidade de reforco escolar” seja por meio de “video-aulas” ou de
“trabalhos grupais” para aprofundar os conhecimentos oferecidos dentro de sala de aula (f=15).
Os outros (25%) dos jovens pontuam a realizagdo de “orientagdo de estudos” pelos docentes
(f=6), e por fim, uma minoria (13%) afirma que o docente “sugere o refor¢o escolar” para os
pais de alunos com esses problemas (f=3). Alguns dos fragmentos de relatos exemplificam:
(B5) “Geralmente, eles pegam os pontos principais onde a gente tem dificuldade e refor¢cam
mais esses pontos”’, (B4) “Eles tentam melhorar o ensino deles passando videos, pra gente ver
se melhora o entendimento”. Considerando as dimensdes que envolvem os problemas de
aprendizagem (afetos, recursos maturacionais, cognitivos e o significado social do saber), cabe
aos docentes em sua pratica de ensino nao focalizarem agdes universais, comuns a todos alunos
com problemas em aprender. Para Loureiro (2008) é necessario ponderar a contribuicdo dessas
dimensGes em particular, evitando o risco de supervalorizagdo ou reducionismo de tais
problemas a variaveis apenas pessoais dos alunos.

Como apresenta a referida tabela, quanto ao estimulo de bons comportamentos entre
alunos e aluno-professor na escola, 92% dos educandos declaram o “incentivo ao bom
comportamento social”. Dentre estes, 50% alegam que a “escola amplia ocasides de interagao
entre alunos com os trabalhos grupais, e nos momentos de didlogo e debates” em sala (f=12), e
os demais escolares (42%) revelam que a “escola amplia ocasides de interagdo entre aluno-
professor com os passeios” em locais publicos da cidade (f=10). Os estimulos podem ser
verificados nos relatos: (S3) “Eles estdo sempre nos elogiando nos trabalhos, e ...eles motivam
a gente a esfor¢ar mais”, (B3) “Faz passeios, incentiva a educagd0 entre alunos, ... e a boa
convivéncia entre professores e alunos”. J& 0s demais alunos (8%) relatam que a “escola ndo
incentiva o bom comportamento social” argumentando que ndo sdo oferecidas oportunidades
reais de interagdo entre aluno-professor (f=2). Considera-se o estimulo de bons
comportamentos entre esses atores como um fator de protecdo extrinseco, todavia, devido a
importancia de um repertorio adequado de habilidades sociais para o desenvolvimento integral
dos jovens, alguns autores recomendam a insercdo dessas habilidades no curriculo escolar.

Por exemplo, Del Prette e Del Prette (2011) recomendam que, devido a complexidade das
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demandas sociais nos diferentes ambientes em que se inserem os jovens, o0 aperfeicoamento
dessas habilidades deveria acontecer desde a educacao infantil.

Conforme exp0e a tabela 3, quando perguntados se os docentes estimulam a busca de
solu¢do e adogdo por estilo de vida saudavel, a maioria dos jovens (92%) “afirma que o
professor estimula a busca por solucGes para uma vida saudavel”, com 50% deles mencionando
a existéncia de “incentivos académicos, refor¢o para concursos e vestibular” (f=12), ainda 34%
indicando “incentivos para o cuidado fisico, com exercicios e boa alimentagao” (f=8), e apenas
8% desta amostra informando “incentivos emocionais, combate ao bullying ¢ a conflitos
familiares” (f=2). Seguem os seguintes relatos: (B5) “Os professores focam bastante no PISM,
ENEM, sempre ajudam em nossos planos”, (S6) “Vocé aprende coisas tipo... dicas de
alimentacao, exercicios”. Por fim, uma minoria dos jovens (8%) “afirma que o professor nao
estimula a busca por solugdes para uma vida saudavel” apesar de “destacarem a relevancia” de
tais estimulos (f=2). Constata-se que para 0s jovens, neste estudo, um estilo de vida saudavel
engloba nédo apenas adquirir competéncias académicas, profissionais, mas também consolidar
um melhor cuidado com o corpo e as emocdes. Tais resultados afinam-se com a visdo de
Bandeira e Hutz (2016), os quais apontam que a énfase na identificacdo de competéncias ao
longo do desenvolvimento necessita buscar a promog¢édo de qualidades positivas como a boa
saude fisica, a coragem, a lideranca, ou seja, para além daquelas vinculadas apenas a
aprendizagem.

De acordo com a tabela 3, no que diz respeito as formas de enfrentamento do comércio
e/ou do uso de drogas na escola, 75% dos jovens confirmam a “existéncia de praticas quanto a
resisténcia ao comércio/uso de drogas”, sendo que dentre estes 54% informam a “condugdo
para a secretaria: adverténcia/suspensao” como enfrentamento adotado pela escola (f=13) e
21% expdem a “realizacdo de palestras, conducdo para o Conselho tutelar e o chamado da
policia para fazer B.O — boletim de ocorréncia” (f=5). Essas formas de enfrentamento surgem
em alguns dos fragmentos de relatos: (B5) “Eu lembro que quando pegaram o menino foi
suspenso, acho que antes de tudo, tinha que ter uma orientagdo em rela¢do ao assunto”, (Al)
“..teve muitas palestras ja na escola, teve ex usudrios que vieram, falaram sobre...”. Ja 0S
demais estudantes (25%) alegam a “inexisténcia de praticas de resisténcia ao comércio e uso de
drogas” pela escola (f=6). Tendo em vista que as influéncias ambientais representam fatores
importantes para a inicia¢do ao uso de drogas, como a pressao dos amigos, tem-se que a escola
pode ser fator de protecdo ao promover programas de prevencgdo as drogas e criar um ambiente

seguro e protetor, de pertencimento e valorizacdo do aluno pela escola (Brasil, 2014), e nédo
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simplesmente adotando ag¢des coercitivas como ficou evidenciado nos resultados apresentados.
Esse achado contraria a opinido de Maciel (2004), a qual enfatiza que os procedimentos eficazes
para prevenir e reduzir o uso indevido de drogas devem ser baseados em uma estratégia
integrada e continua, contando com a participacdo da escola, além dos recursos comunitarios e
com a familia, de modo a eliminar estratégias de amedrontamento.

Ao serem indagados sobre sua concep¢do da imagem discente na comunidade e
possiveis formas de melhoramento dessa imagem, a maioria dos alunos (70%) relata que
“acreditam serem vistos de forma positiva pela comunidade”, e nessa direcdo, eles “sugerem
intensificar os estudos, dar conselhos aos alunos, e aumentar a participagdo da comunidade” na
escola como meios de melhorar a visdo que as pessoas apresentam (f=17). J& os demais alunos
(30%) dizem que “acreditam serem vistos de forma negativa pela comunidade”, e sugerem
como meio de aplacar essa visdo negativa “maximizar a participacdo da comunidade com
eventos internos e focalizar mais disciplina com os alunos” (f=7). Constituem exemplos 0s
seguintes fragmentos de relatos: (B1) “Eles (comunidade) pensam, essa é a futura geracao, ai
dentro (da escola) tem médico, policia... Pode, os diretores, dialogar, interagir com os alunos”,
(V1) “Uns falam que somos vandalos, outros elogiam. Pode fazer um projeto, alguma coisa na
escola que ela (comunidade) possa vir, participar”. Verifica-se que 0s jovens tendem a passar
uma imagem positiva a sociedade e, ao sinalizarem formas de melhoramento dessa imagem,
eles trazem boas contribuicdes aos profissionais da educacao alertando-os acerca da relevancia
da participacdo ativa da comunidade na escola. Esse achado afina-se com as proposicdes de
Dessen e Polonia (2014) e Maciel (2004), os quais defendem que a escola tem a
responsabilidade maior em propor projetos para otimizar a integragdo familia-comunidade-
escola.

Por fim, como evidencia ainda a tabela 3, ao serem indagados sobre a existéncia de
acOes em prol do vinculo positivo entre escola-familia-comunidade, 84% dos escolares
confirmam a “existéncia de vinculos entre alunos, familias e comunidade”. Dentre estes, 42%
alegam existir “vinculo positivo entre escola-familia em reunides bimestrais” (f=10), e 42%
mencionam ““vinculo positivo entre escola-familia-comunidade em bingos/jantares” (f=10).
Constituem exemplos, os relatos de: (V1) “Eles fazem reunido de pais, para os pais e
familiares”, (S3) “Eles estdo sempre fazendo festas, eventos, bazar, ai pessoas da comunidade
participam”. J& 05 demais escolares (16%) informam a “inexisténcia de vinculos entre esses
sistemas” (f=4). Destaca-se a presenga de vinculos positivos entre os sistemas abordados,

corroborando com a perspectiva de Dessen e Polbnia (2014) em relacdo a necessidade de



85

cooperacdo mutua entre escola, familia e comunidade, bem como de Amparo et al. (2008), os
quais consideram a integracao entre esses sistemas como potencial fator de protecdo, pois
podem funcionar como uma rede de apoio mais efetiva, diminuindo a incidéncia dos fatores de

risco na juventude.

Consideracoes Finais

A principio, este estudo investigou fatores de protecdo e de risco ao desenvolvimento
juvenil. Os estudantes identificaram como fatores protetivos mais frequentes a confianga nos
pais/responsaveis, na escola e nos gestores, o sentimento de pertenca a comunidade e a
perspectiva de concluir o ensino médio. J& como fatores de risco foram identificados a morte
de alguém importante, ter um familiar que usa drogas, reprovacdao e ideacao suicida.

Na sequéncia, investigou-se também o impacto de tais fatores sobre as crengas de AE
dos jovens. Foram encontradas associacfes mais expressivas entre conexdo com a escola
(contar com os professores), evento estressor (divorcio parental), reprovacdo, ideacdo suicida e
a AE para conseguir suporte social, sendo essa crenca predita mais fortemente pela conexao
com a escola (contar com os professores), evento estressor (fuga de casa), reprovacao e ideacao
suicida. Constataram-se ainda associacOes relevantes entre conexdo com a escola (contar com
os professores), perspectiva de futuro (cursar o ensino superior), reprovacao, evento estressor
(ter algum familiar preso) e a AE para desempenho académico, sendo essa crenca predita mais
fortemente pela conexdo com a escola (contar com os professores), perspectiva de futuro (cursar
0 ensino superior), reprovacao e evento estressor (passar fome). Evidenciaram-se associagoes
importantes entre conexdo com a escola (me sinto bem na escola), com a comunidade (contar
com instituicdo comunitaria), evento estressor (morte de alguem importante) e a AE social, com
a mesma sendo predita mais fortemente pela conexao com a escola (me sinto bem na escola) e
com a comunidade (sinto que pertenco ao bairro). Além disso, foram encontradas associa¢des
mais acentuadas entre conexdo com a familia (contar com o0s pais), com a comunidade (contar
com instituicdes comunitarias), evento estressor (problemas na justica) e a AE para conseguir
suporte parental/comunitario, sendo essa crenca predita mais fortemente pela conexdo com a
familia (contar com os pais) e com a comunidade (contar com institui¢des comunitérias).

Por fim, assumindo uma vertente mais qualitativa de investigacdo, o presente estudo
investigou a concepcdo dos jovens sobre os indicadores protetivos e de risco no contexto

escolar/educacional. Foram identificados, nos relatos dos discentes, fatores de risco (falta de
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habilidades de resolucéo de problemas interpessoais, enfrentamento do uso de drogas, condutas
adequadas para problemas de aprendizagem e mais didlogo na construcdo disciplinar) e de
protecdo (suporte afetivo e instrumental na escola e clima escolar salutar, relagcdes positivas
com colegas e professores, imagem positiva dos jovens no bairro, incentivos a novos projetos)
ao longo do desenvolvimento.

Os jovens vivenciam inumeras mudangas na vida e, como visto neste estudo, diversos
fatores podem influenciar as crengas de AE contribuindo (ou ndo) para que os problemas e
desafios a serem enfrentados possam resultar em uma melhor adaptacédo juvenil. Haja vista que
fatores protetivos pessoais, como 0 senso de AE, podem ser aprimorados a partir do
conhecimento dos diversos fatores relacionados (tanto de risco como protetivos). Este estudo
ao avaliar alguns desses fatores na tentativa de compreender melhor o modo como essa crenca
pode ser maximizada na juventude, detectou, em relacéo aos fatores extrinsecos envolvendo os
jovens desta amostra, que os relacionamentos com professores, pais e um clima escolar salutar
sdo 0s mais importantes considerando a rede de apoio desta populacdo. Enfatiza-se, desta forma,
o papel fundamental da escola como ponto de partida para toda e qualquer acdo educativa
relativa a populagao juvenil.

Em relacdo as situacBes de risco, constatou-se que 0s eventos estressores (morte de
pessoas significativa, fome, problemas com justi¢ca), a ideagéo suicida e a reprovagdo foram
também explicativas das crencas de AE. Nessa direcdo, as vivéncias de tais situacdes tendem a
tornar os jovens carentes de recursos pessoais fortalecedores (p. e., elevada AE) para lidar com
situacdes adversas, 0 que pode resultar em dificuldades no estabelecimento de redes de apoio
efetivas e, mesmo na presenca delas, como demonstra a literatura da &area, na dificuldade do
jovem em acessa-las. Desta forma, se torna um fator de risco, pois as redes de apoio se tornarao
menos eficazes, deixando o jovem vulneravel aos problemas, ndo possuindo o apoio para
supera-los com sucesso.

Considerando as possiveis limitacOes deste estudo, como ter investigado apenas o
dominio escolar, recomenda-se que futuras investigacdes incluam também outros dominios
como o familiar e o comunitario, por exemplo. Uma outra limitacdo foi a investigacao de
algumas das crencas de AE apenas, sendo que ao serem contempladas as demais crencgas de AE
propostas por Bandura, poder-se-ia avaliar melhor os fatores que predizem tais crengas num
espectro mais amplo de situagdes ou momentos de vida em que 0s jovens necessitam adaptar-
se. Além disso, é possivel considerar que jovens de institui¢des privadas de ensino da mesma

regido possuam percepcdes diferentes sobre os fatores protetivos e de risco. Adolescentes de
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outras regides do pais também podem estabelecer relacdes diferentes entre as crencas de AE e
os indicadores protetivos e de risco aqui investigados. Diante disso, sugere-se que mais
pesquisas sejam realizadas abrangendo estudantes de escolas publicas e privadas de diferentes
regides do Brasil ou, até mesmo, comparagdes entre paises.

Em sintese, almeja-se que os resultados do presente estudo fornegam subsidios ao
desenvolvimento de intervencbes proativas e para os formuladores de politicas publicas.
Ressalta-se a necessidade de estudos futuros que abordem as relagGes entre as crencas de AE
aqui ndo pesquisadas e amplie os estudos nacionais envolvendo indicadores protetivos e de
risco com novas amostras de jovens visando contribuir com os muitos profissionais da area, tais
como professores, gestores escolares e psicologos, além de pais e instituicbes comunitarias que

oferecam suporte aos jovens.
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CAPITULO 4 - FATORES PROTETIVOS E DE RISCO NA ADOLESCENCIA:
PERCEPCAO DE GESTORES ESCOLARES DE ESCOLAS PUBLICAS?®

Introducéo

Conhecer o processo de socializacdo dos jovens no ambito da familia, comunidade,
amigos e escola bem como alguns dos fatores protetivos e de risco presentes € fundamental para
a compreensdo da real situacdo vivenciada pela juventude. Ao considerar as condicOes
concretas do desenvolvimento humano e do contexto educativo e suas multideterminacdes, o
psicologo pode direcionar sua pratica buscando favorecer a autonomia dos individuos e a
melhoria das praticas pedagdgicas, por meio da interface entre a Psicologia e a Educacédo
(Barbosa & Marinho-Aradjo, 2010; Guzzo, Moreira, & Mezzalira, 2011). No que tange a
adolescéncia, essa fase € marcada por inimeras mudancas biolGgicas, cognitivas e
socioemocionais gque, muitas vezes, sao acompanhadas por problemas inter-relacionados,
referentes ao desenvolvimento econdmico e tecnoldgico; a qualidade ambiental, a saude e aos
cuidados ao proximo; a pobreza, ao crime e a violéncia; as drogas, aos abusos, ao sexo inseguro
e ao fracasso escolar, resultando em desfechos negativos (Damon, 2004; Dessen & Polonia
2014; Chagas-Ferreira, 2016; Santrock, 2014).

Nessa direcdo, faz-se pertinente ampliar o esforco conjunto de &reas distintas de
formacdo visando melhorar a compreenséo e propor avaliagdes voltadas para 0s processos de
ensino-aprendizagem. No mais, pode-se esclarecer como os conteudos escolares influenciam o
desenvolvimento de competéncias e quais caracteristicas das situaces de ensino contribuem
para a promogédo do sucesso escolar e/ou na vida dos escolares (Chagas-Ferreira, 2016). Do
ponto de vista do desenvolvimento positivo dos jovens (DPJ) estudado por diferentes
pesquisadores (Benson et al., 2006; Catalano et al., 2004; Lerner et al., 2013), cabe enfatizar as
qualidades positivas dos jovens (p.e., as habilidades criativas) e as trajetdrias desenvolvimentais
que sdo esperadas para eles, em conexd a contextos sociais positivos — com
programas/atividades organizadas para 0S jovens, e a pessoas competentes — como
professores/gestores interessados. Como salientam Lerner et al. (2013), tem-se buscado

ultrapassar a atencdo direcionada aos problemas que, no século XX, dominou os campos da

3 Pretende-se que este manuscrito seja submetido a Revista de Psicologia-Lima (ISSN 0254-9247) ou
na Fractal: Revista de Psicologia.
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ciéncia do desenvolvimento, da psicologia e da educacao, com este Gltimo campo, em especial,
focalizando questfes tais como o fracasso académico, os problemas de aprendizagem e de

comportamento, o deficit de atencéo e a violéncia escolar.

Fleith e Guimardes (2014), enfatizam que a criatividade, por exemplo, € uma habilidade
que deve ser incentivada no contexto educacional por promover o bem-estar emocional, ajudar
o aluno a lidar com adversidades e solucionar problemas de forma inovadora. Oliveira e Alencar
(2010) investigaram a concepcdo de criatividade e a importancia atribuida a ela em alunos da
educacdo basica integral, junto a 19 gestores escolares, de 10 escolas publicas do Distrito
Federal. Os gestores foram alvo de entrevistas submetidas a analise de conteddo. Constatou-se
que, embora 0s gestores considerassem a criatividade importante, o conhecimento que
embasava sua pratica advinha do senso comum. Os elementos inibidores a intervengdo dos
gestores em prol das habilidades criativas mais citados envolviam o tradicionalismo docente e
a falta de apoio/auséncia da familia, ao passo que, entre os facilitadores, houve destaque para
os relativos as funcbes da gestdo quanto ao apoio e trabalhos junto aos docentes e discentes.
Concluiu-se que a incapacidade para implementar interveng6es com foco no desenvolvimento
de habilidades criativas pelos gestores decorre da desinformacao e/ou inobservancia do curricu-
lo dos cursos de graduacdo (Pedagogia, Letras) sobre a importancia de teorias acerca desse
fendmeno. As autoras recomendaram a ampliacdo da oferta de capacitagdes para 0s gestores
tendo em vista a promocéo das habilidades criativas no &mbito escolar de modo eficaz.

Portanto, dentre os contextos de desenvolvimento juvenil destaca-se a escola, que detém
papel fundamental na socializa¢do dos jovens por ser responsavel pela transmissdo e construcéo
do conhecimento culturalmente organizado. Para Dessen e Poldnia (2014) e Poletto e Koller
(2011), ambientes escolares produtivos, estimulantes e desafiadores que mantém vinculacdo
com certas qualidades positivas dos alunos podem fomentar o desenvolvimento de habilidades
e competéncias multiplas, porém, caso 0 ambiente ndo exerca tais func@es, pode vir a bloquear
0 surgimento, manutencdo e maximizacao dessas mesmas habilidades e competéncias. Deste
modo, 0 espaco escolar pode ser considerado tanto como fator de protecdo ou de risco ao
desenvolvimento dos processos psicoldgicos e educacionais juvenis. A presenca de fatores de
protecdo pode atenuar ou neutralizar os efeitos de eventos negativos e 0s desafios enfrentados
pelos jovens (Poletto & Koller, 2011). Fatores de protecdo sdo concebidos como atributos
pessoais (autoestima e autoeficacia) ou do meio em que se esta inserido (relacdo com amigos,
professores, e rede de apoio) que fortalecem os individuos ao fornecer-lhes suporte para lidar

com situacdes problema (Pesce et al., 2004).
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Para Nufiez e Loos (2008) e Poletto e Koller (2011), os fatores de risco remetem a
circunstancias que aumentam a vulnerabilidade do individuo, que podem afetar seu
desenvolvimento fisico, emocional e social, sdo exemplos, a problematica do bullying na escola,
consumo de drogas, violéncia familiar/psicoldgica/fisica ou sexual, auséncia de apoio social e
afetivo, instabilidade econdmica, vivéncia em comunidades violentas, baixa autoestima e
autoeficacia, entre outros. Vale frisar que, segundo Libdrio, Castro e Coelho (2011), ndo é
apenas a presenca de tais fatores que define seu impacto na vida do individuo, mas também a
intensidade, a frequéncia e a maneira como s&o interpretados, tomando-0s como individuais ou

contextuais.

Ha que se assinalar, contudo, que, mesmo no que se refere aos problemas investigados
no ambito escolar, novos estudos continuam sendo realizados a respeito dos fatores de risco e
de protecdo para o consumo de alcool e outras drogas (Costa et al., 2012), e para investigar a
percepcao de gestores escolares sobre esses fatores no combate ao bullying. Salgado (2012)
investigou em escolas publicas da Zona da Mata mineira as concepgdes sobre o bullying de 16
gestores escolares. Por meio de entrevistas semiabertas, submetidas a analise de conteldo,
obteve-se quanto a vivéncia de algum tipo de treinamento sobre o bullying que 75% dos
gestores ndo participaram de capacitacGes. Porém, quando perguntados se haviam realizado
alguma busca de informacbes sobre o bullying, 93% responderam positivamente. Dentre 0s
principais problemas percebidos na escola foram apontados a indisciplina, a menor participacéo
da familia e/ou modelos familiares negativos e a violéncia. Quanto ao papel da escola diante do
bullying constatou-se, na percepc¢do dos gestores, a desmotivacao/desgaste docente e a pouca
efetividade da escola nos casos envolvendo tal fendmeno, contudo foram sugeridas

intervencBes mais abrangentes envolvendo a familia e a comunidade.

Em outro estudo, conduzido por Crochik et al. (2014), também foram realizadas
entrevistas com sete gestores escolares — diretores e coordenadores pedagogicos — de cinco
escolas publicas paulistas. Objetivou-se investigar a compreensdo do bullying e das acdes
propostas para combaté-lo, assim como a relacdo entre ambos. Em linhas gerais, foram
verificados determinantes sociais como o individualismo e o preconceito, a auséncia de
autoridade na relacdo familiar e a ndo adequacéo a padrdes relacionais. Os autores apontaram
que o gestor que percebia haver determinacdo social sobre a violéncia escolar apresentava
propostas de combate ao fenémeno mais estruturadas, com atividades envolvendo discentes e
docentes. Os demais, por outro lado, com base em uma visdo mais reducionista, que dificultava

a percepc¢éo da incidéncia do bullying no espaco escolar, elaboravam ag6es pouco relacionadas
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com os fatores que o produzem - acOes apenas focalizando as pessoas envolvidas nos atos

violentos, portanto, ineficientes no combate ao bullying de forma preventiva.

Pautados na visdo do DPJ, Jimerson et al. (2004) e Liborio, Castro e Coelho (2011)
sinalizam que é essencial a identificacdo das areas que permitem o desenvolvimento de
qualidades positivas e 0 reconhecimento da relevancia de variaveis contextuais, como na escola,
para conhecer de modo mais profundo os recursos disponiveis na adolescéncia, recursos esses
refletidos nos valores e/ou competéncia pessoal e nos relacionamentos positivos. Com isso,
questdes inerentes a esse espaco ndo podem ser analisadas unilateralmente, por exemplo, o
fracasso de um aluno ndo é um fracasso dele ou oriundo exclusivamente de sua relagdo com o
curriculo escolar. Segundo Chagas-Ferreira (2016), o fracasso estd interligado a todas as
interacdes desencadeadas na escola, o que significa que qualquer nivel de andlise e intervengéo
deve considerar, no minimo, as interacdes bidirecionais. De acordo com a referida autora, sob
a perspectiva do aluno, tais interacfes envolvem as diades aluno-aluno, aluno-professor, aluno-
servigos de apoio, aluno-dindmica em sala de aula, aluno-gestor, com esses diferentes niveis de

analise atuando de modo interdependente e influenciando-se mutuamente.

Conforme salientam Lerner et al. (2013), se as condi¢cdes ambientais puderem ser
integradas aos atributos pessoais dos jovens ao longo do tempo, poder-se-ia alcangar um
desenvolvimento positivo. Considerando-se a instituicdo escolar como espaco responsivo
privilegiado (Dessen & Polonia, 2014; Nufez, 2016), onde cada um de seus atores — alunos,
funcionérios, professores, gestores — participam de atividades regulares com potencial para
inibir, impulsionar, direcionar e definir trajetdrias de vida diferenciadas, torna-se relevante
compreender como a escola cria repertorios que permitem a continuidade da vida social dos
jovens escolares. Em especial, Chagas-Ferreira (2016) e Luck et al. (2011) ainda afirmam que,
na escola, os atributos pessoais sdo examinados, avaliados e interpretados por diferentes pontos
de vista, entretanto sdo os gestores escolares, que desempenham papéis instituidos pelos
sistemas sociais, aqueles que tém responsabilidades e poderes na acdo educativa refletidos nas
relacbes que se constituem tanto nos comportamentos manifestos nas interacfes cotidianas
como nas percepgOes da forma de vida dos alunos e nas trajetdrias das relagdes estabelecidas
ao longo do tempo.

Nessa perspectiva, acrescentam Luck et al. (2011) que a gestdo escolar é composta pelo
‘diretor escolar’, que é o lider e responsavel maximo por todo o processo escolar e pela

mobilizacdo de esforgos e recursos para a eficaz realizagdo dos objetivos educacionais; pelo
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‘supervisor/coordenador pedagogico’, responsavel pela orientagdo, acompanhamento e
avaliacdo dos processos educacionais; e pelo ‘orientador educacional’, que se responsabiliza
pelo atendimento na escola e, em especial, pela acdo dos professores frente as necessidades de
desenvolvimento dos alunos, enquanto pessoas. Com esses representantes a frente, a escola
publica atual traz demandas de investimentos em praticas para a promocédo da qualidade no
ensino e para a formacdo oferecida aos alunos de todas as etapas de formacdo, porém, com
especial atencao aos jovens do ensino médio pela necessidade cada vez maior de escolarizacéo
para a entrada no mundo trabalho, por exemplo (Dugnani & Souza, 2011; Paro, 2015; Placco
& Souza, 2010). Para tanto, a gestdo necessita voltar-se para objetivos que atendam a eficacia
escolar compreendida como a “capacidade das escolas de produzirem efetivamente 0s
resultados que a sociedade espera delas” (Pereira, 2008, p. 20). Nessa direcao, o impacto do
modelo de gerenciamento escolar na obtencéo dos resultados propostos em ac¢des educacionais,
que se materializam por meio dos projetos politicos pedagdgicos e projetos escolares em geral,

podem resultar em menores taxas de evasao escolar, repeténcia e fracasso dos alunos.

Deste modo, torna-se necessaria a reformulacdo no ensino, de maneira que o curriculo
possa comportar uma educacdo mais integral, e como apontam Zabala e Arnau (2010), com as
competéncias envolvendo a esfera social, emocional, interpessoal e profissional da vida dos
jovens. Além disso, como advogam Rosin-Pinola et al. (2017), é possivel ensinar as habilidades
socioemocionais aos alunos por meio de préaticas pedagdgicas intencionalmente planejadas para
melhorar a aprendizagem académica e social, desde que os gestores sejam formados para tal.
Ha na literatura estudos (Seligman, 2011; Seligman et al., 2009; Snyder & Lopez, 2009) que
desenvolveram e avaliaram os resultados de programas, como o Programa de Resiliéncia Penn
(PRP), com foco no DPJ, visando auxiliar alunos do ensino médio de escolas puablicas e
privadas estadunidenses a identificarem suas qualidades positivas, emprega-las no cotidiano, e
promover a emogao positiva, o sentido, o propdsito e relacionamentos sociais promissores. De
modo geral, evidenciou-se que 0s jovens participantes do PRP apresentaram menos sintomas
de doencas fisicas e visitas a0 médico por enfermidades, aumento nos exercicios fisicos, na
satisfacdo e no engajamento escolar através do desenvolvimento da curiosidade, do gosto pela
aprendizagem e da criatividade. Em contrapartida, a eficacia do programa variou conforme a
capacitacao e a supervisao recebida, isto é, quanto menor o treinamento ofertado aos docentes
e/ou gestores, menores os efeitos encontrados nos discentes, corroborando, portanto, com 0s
resultados obtidos por Oliveira e Alencar (2010) quanto a criatividade, com destaque para a

necessidade da capacitagdo gestora para o aprimoramento de competéncias nos jovens.
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Parte-se entdo da premissa positiva, que o espaco escolar também pode ser um lugar
onde se aprenda a ser feliz e pensar com mais sabedoria, onde jovens gostem de ir e ficar,
sintam-se acolhidos e pertencendo ao seu grupo de amigos, pois ha respeito e verdadeira
apreciacao das capacidades juvenis (Jiménez & Herrer, 2010; Nufiez, 2016). Como argumenta
Nufiez (2016), todas as atividades nesse contexto, imersas nas relagdes interpessoais entre
estudantes, entre estudantes e professores/gestores e pais de familia, apresentam o potencial de

ampliar as expectativas de aprendizagem bem como fomentar o sucesso na vida.

Coerente com 0s aspectos tedricos e empiricos exibidos, julgou-se relevante investigar
fatores protetivos e de risco ao desenvolvimento de jovens escolares no ensino médio na
percepcao de gestores escolares, sendo esta pesquisa parte integrante de uma investigagao mais
ampla, que avaliou os fatores de risco e protecdo e suas relacdes com a autoeficacia junto ao
grupo de jovens, alvo do presente estudo. A partir desta analise conjunta, a possibilidade da
coleta de dados com dois informantes (gestores e alunos) visa garantir maior confiabilidade das
informac0es obtidas, uma vez que cada membro da diade pode relatar suas proprias percepcoes
desses fatores, sem a necessidade de relatos de terceiros, viabilizando uma anélise multimodal,

sob diferentes visdes, de um mesmo tema.

Meétodo

Trata-se de um estudo com delineamento transversal, que utilizou uma metodologia
descritiva e qualitativa das concepgdes dos gestores educacionais sobre fatores protetivos e de
risco ao desenvolvimento dos jovens escolares, e de modo conjugado, sobre os fatores

protetores, o desenvolvimento positivo dos jovens (DPJ) e a vivéncia escolar.

Participantes

Participaram do estudo sete gestores escolares atuantes em sete escolas com 0 ensino
médio pertencentes a rede de escolas publicas da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas
Gerais, todas localizadas em uma cidade da Zona da Mata mineira. Dentre os gestores tem uma

diretora, uma vice-diretora e cinco coordenadores pedagdgicos, sendo apenas um gestor do sexo



94

masculino, e 0s outros seis do sexo feminino. A idade variou entre 33 a 59 anos e o tempo de
experiéncia na funcédo entre 10 e 40 anos. Trés dos gestores possuem pds-graduacdo (mestrado
em Educacdo e Literatura), e quatro possuem cursos de especializacdo (nas areas de
Psicopedagogia, Gestdo escolar e Educacdo basica), sendo que as graduacbes variaram entre
Pedagogia, Letras, Ciéncias sociais e Historia.

Instrumentos e materiais

Utilizou-se um questionario de caracteriza¢do da amostra, um roteiro de entrevista e um
formulério de analise por juizes. O questionario visou obter informagdes dos gestores referentes
a idade, sexo, grau de escolaridade, anos de experiéncia com a educacdo, participagdo em
capacitacOes para a promoc¢do de aspectos positivos na juventude e procura pessoal por
informacdes sobre programas/intervencdes proativas para os alunos. O roteiro de entrevista
semiestruturado objetivou investigar as concepcOes desses gestores acerca dos indicadores
protetivos e de risco dos alunos e do espago escolar, e foi composto por 13 perguntas
subdivididas em duas tematicas: “Concepgdes sobre fatores de risco e protecao de jovens
escolares” e “Concepgao que conjuga fatores protetores, desenvolvimento positivo dos jovens
— DPJ e vivéncia escolar”. O formulario utilizado para concordancia entre juizes foi composto
por 13 tabelas geradas a partir da anélise de contetido contendo as categorias criadas com base
nas respostas dos gestores sobre sua concepcdo dos fatores protetivos e de risco juvenis. Esse
instrumento contém espaco para que 0s juizes expressem concordancia ou discordancia quanto
a categorizacdo elaborada pela Autora para as respostas dos gestores. Em caso de discordancia,
contém, ainda, espaco para sugestdes de reformulacdes das categorias.

Procedimentos e consideracdes éticas

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
de Juiz de Fora (CEP/UFJF) em 21 de Maio de 2015 (Parecer n° 1.062.958). Ap0s a aprovacao
pelo CEP, foi realizado o contato com a Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MG) para apresentacdo da pesquisa e obtengdo de apoio/autorizacdo para desenvolvé-la
junto as institui¢fes de ensino médio publico da cidade localizada na Zona da Mata mineira. A

partir dessa autorizacdo foram agendadas reunides junto a direcdo de todas as escolas alvo para
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explicar os objetivos e a importancia da pesquisa, entregar o TCLE (Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido), agendar a entrevista e marcar a coleta dos dados com os gestores escolares.
Os sete gestores foram contatados diretamente em seus postos de trabalho, ocasido em que
foram prestados esclarecimentos acerca da realizagéo e dindmica da entrevista, do objetivo
deste estudo, da garantia do sigilo, do anonimato e do uso do gravador. Para atender a esses
critérios, evitou-se utilizar os nomes reais dos gestores, sendo identificados como: diretor (PT),
vice-diretor (B), coordenadores pedagdgicos (S, A, V, P, PB). A participacao foi voluntaria,
tendo os participantes sido informados de que os dados seriam analisados coletivamente,
cumprindo-se as exigéncias éticas legais. As entrevistas, com duracdo media de 40 minutos,

foram gravadas em audio e transcritas integralmente.

Foram escolhidos, de forma intencional, sete pesquisadores com estudos na area de
psicologia envolvendo o tema protecdo e risco na juventude, para atuarem como juizes na
validacao da analise do roteiro de entrevista com os gestores. Os juizes foram contatados via
correio eletrénico e receberam o formulario de anélise por juizes. Apos preenchimento, foram
enviados também por e-mail. Nos formularios, foram distribuidas 26 tabelas para os sete juizes,

assim, cada juiz recebeu pelo menos trés tabelas para validar.

Analise de dados

As informacdes obtidas por meio das entrevistas com 0s gestores escolares foram
avaliadas por meio da andlise de conteddo tematica e frequencial (Bardin, 2011).
Primeiramente, realizou-se analise vertical, com delimitacdo dos fragmentos significativos dos
relatos dos participantes e uma categorizacdo preliminar desses relatos; em seguida, foi
realizada a analise horizontal desses fragmentos, aglutinando-se as categorias e delimitando-se

os indicadores de frequéncias e porcentagens das categorias globais e especificas.

A andlise de concordancia entre juizes foi estruturada para ser efetuada por meio do
coeficiente Kappa de Cohen, por tratar-se de um procedimento estatistico que leva em
consideragdo no seu célculo a probabilidade de concordancia ao acaso (Crocker & Algina,
2009), e por ser 0 método mais utilizado quando as variaveis em estudo sdo nominais (Fonseca

et al., 2007). Entretanto, esse procedimento estatistico para validacdo das categorias ndo foi
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calculado, pois os juizes foram constantes, concordando de forma consensual com a analise de

conteddo tematica e frequencial realizada pela primeira autora deste estudo.

Resultados e Discussao

Apresentam-se inicialmente os resultados obtidos no questionario de caracterizacdo dos
gestores “Sondagem da participacdo em capacitagdes para a promogao de aspectos positivos na
juventude” e “Sondagem da procura pessoal por informacdes sobre programas/intervengdes
proativas para os alunos” e, em seguida, aqueles correspondentes as entrevistas realizadas com

0s gestores escolares.

Ao serem questionados quanto a “participacdo em capacitagcdes para a promogao de
aspectos positivos na juventude”, 57% dos gestores admitiram a participagdo em treinamentos
nessa direcdo, sendo destacados os seguintes temas: “Como combater o bullying” (n=1); “Como
combater a violéncia em geral, o impacto das tecnologias da informacéo e comunicacao (TICs)
na aprendizagem, a eleva¢do do desempenho académico” (n=1); “Preven¢do de situagdes
relativas ao uso de alcool e/ou drogas” (n=1), e por fim, “Prevencdo de doengas sexualmente
transmissiveis (DST’s) e AIDS” (n=1). Observa-se que as respostas dos gestores seguem uma
direcdo voltada tanto para aspectos da prevencdo de danos/riscos (violéncia, drogas, DST’s)
quanto para a promocao de qualidades positivas na adolescéncia (progressos na aprendizagem
e no desempenho académico). Esses achados corroboram com a perspectiva do DPJ (Catalano
et al., 2002, 2004) ao proporem uma atuacdo que combine componentes voltados tanto para a
prevencdo de transtornos mentais/ comportamentais/ de aprendizagem quanto para a promocao
da saude psicoldgica tendo em vista a melhoria da qualidade de vida e bem-estar dos jovens. Ja
43% dos gestores (n=3) negaram a “participacdo em capacita¢es para a promocéo de aspectos
positivos dos jovens”, resultado que afina-se, em parte, com aqueles obtidos por Oliveira e
Alencar (2010) e Salgado (2012), os quais identificaram n&o ter ocorrido a vivéncia de algum
tipo de treinamento sobre criatividade e combate ao bullying junto aos gestores, o que os levou
a sugerirem a ampliacdo da oferta de capacitacdo desses profissionais para lidar com tais

fendbmenos no ambito escolar.

Quando consultados acerca da “procura pessoal por informagdes sobre

rogramas/intervencoes proativas para os alunos”, a maioria (71%) dos gestores confirmou a
b
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busca, de forma individual, por informacdes envolvendo a “Preven¢do do uso de alcool e/ou
drogas no contexto escolar” (n=4) e o “Cuidado de si, maior autonomia” (n=1), tendo os
adolescentes como protagonistas de potenciais acdes nessa direcdo; os demais (29%)
informaram n&o terem buscado subsidios nesse enfoque. Esses resultados indicam a relevancia
da capacitagdo gestora para implementar programas junto aos jovens escolares, corroborando o
levantamento realizado pelo Centro Brasileiro de Informacgdes sobre Drogas Psicotrépicas
(CEBRID), o qual detectou que o consumo de drogas entre escolares do ensino fundamental e
médio das escolas publicas e privadas das 27 capitais brasileiras atingiu alta prevaléncia para o
uso de alcool e tabaco (Galduroz et al., 2004).

Os resultados referentes as entrevistas realizadas com os gestores escolares, por sua vez,
foram analisados e descritos conforme as tematicas delimitadas no roteiro ja mencionado e

seguem explicitados nas tabelas 1 e 2, respectivamente.

Conforme evidencia a tabela 1, todos os sete profissionais reconhecem que o0s alunos
possuem fatores de risco intrinsecos — ou pessoais — que podem comprometer seu
desenvolvimento. Foram identificados fatores como o “uso de alcool e/ou drogas” pelos jovens,
a “agressividade e intolerancia” persistente entre os escolares, a “transgressao as regras sociais”
tomada como algo inerente a juventude, e a “fragilidade emocional” que pode acarretar
prejuizos na rotina escolar (f=7). Fragmentos dos relatos de alguns dos gestores podem
exemplificar: (Gestor P) “...eu posso falar assim com as escolhas que eu percebo deles... dos
grupinhos que se formam... falo em questdo do uso de droga, eles fazem festas e bebem até dar
PT (perda total)”, (Gestor V) “...a forma deles reagirem aos acontecimentos da vida sdo fatores
de risco, no caso de agressdo, ne! Agressividade”, (Gestor B) “Essa questdo do transgredir

regras, que é da personalidade deles, traz riscos para a vida e a satde deles”.

Além disso, mesmo ndo tendo sido indagados, tornou-se possivel extrair do discurso
desses gestores o reconhecimento de que os alunos possuem fatores de risco extrinsecos — ou
contextuais — que podem prejudicar seu desenvolvimento. De modo conjugado a categoria
especifica relativa aos fatores de risco pessoal citados, despontaram como categoria sub-
especifica os fatores de risco do contexto: “problemas familiares relacionados ao uso de drogas,
violéncia domeéstica, auséncia de referéncia familiar significativa e de apoio familiar, presenca

de pares desviantes, pobreza e tolerancia do uso de substancias no bairro”. Para exemplificar
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Tabela 1.
Tematica A: Concepcdes dos gestores sobre fatores de risco e protecdo dos discentes (N=7).

Sintese das perguntas Categoria Global F % Categorias Especificas F %
Reconhecimento de Alunos possuem fatores 7 100  Uso de alcool ou drogas/ 7 100
potenciais fatores de de risco intrinsecos agressividade/intolerancia,
risco intrinsecos dos transgresséo as regras

alunos sociais/fragilidade
emocional
Reconhecimento de Alunos possuem fatores 7 100 Estabelecem amizade com 2 29
potenciais fatores de protetivos intrinsecos colegas e c/ a familia
protecdo intrinsecos Ocupam o tempo com 2 29
dos alunos estudo e trabalho
Argumentam e séo 2 29
pacificos
Refletem medo em arriscar- 1 13
se 0 que pode resguarda-los
de potenciais perigos
Bom relacionamento entre 6 87 Relagdo gestor-alunos 6 87
gestor-aluno e colegas baseada em confianca/
Caracterizacdo da respeito/afeto e regras/ ha
relacao entre gestor- respeito entre colegas
aluno e ¢/ colegas . x
Bom relacionamento entre 1 13 Relagdo gestor-alunos 1 13
gestor-aluno e ruim entre aberta e de proximidade/
colegas implicancia e vinculos
frageis entre os colegas
Alegam manter vinculo 5 71 Relagdo boa/ contatoem 5 71
Caracterizacado da satisfatério com familias reunido bimestral para
relagdo entre gestor- sanar problemas e elogiar
familiae formasde  Alegam mantervinculo 2 29 Contato é distante restrito 2 29
contato na escola insatisfatorio com as ao telefone e foco nos
familias problemas intraescolares
Identificacdo de Identificam DA 7 100 Os discentes tém 7 100
dificuldades de relacionadas ao baixo desinteresse pelas
aprendizagem e rendimento escolar, intervencdes pedagogicas/
formas de defasagem na ndo ocorre enfrentamento
enfrentamento dos  escolariza¢éo e problemas
discentes na leitura/escrita
Identificacdo do Relatam comportamento 7 100 Discentes deixam questes 7 100
comportamento negativo em provas e de prova em branco/tensos/
discente em diferenciados em Hé& oscilacdo: ora fazem os
momentos de provas trabalhos grupais trabalhos grupais ora ndo
e trabalhos grupais
Desafios e formas de  Identificam como desafios 7 100 Enfrentamento intraescolar: 7 100

enfrentamento dos
problemas
comportamentais dos
alunos

a auséncia de suporte
familiar e de equipe
multiprofissional e a
indisciplina discente

gestor dialoga com alunos e
familiares/ suspende/
encaminha o aluno a outros
profissionais




99

reporta-se os seguintes relatos: “...eles (jovens) tém uma fragilidade emocional muito grande
por ndo ter apoio na familia, ndo ter uma referéncia como pai e mée... ndo conseguem
concentrar, prestar atengdo na aula” (Gestor PT), e também “... a questdo do uso de drogas,
eles vém trazendo isso de fora da escola, vejo aqui na nossa comunidade, e vem do que eles
vivenciam em casa, porque tem muito pai e mde usudrios de droga” (Gestor S). Observa-se,
portanto, que os gestores entrevistados, ao identificarem fatores de risco pessoais e sociais,
ainda detectam a importancia de todo o cenario familiar como propiciador de situacdes que

podem influenciar o jovem a eventos negativos na vida.

Nessa dire¢do, ao serem indagados sobre os fatores de prote¢do intrinsecos dos alunos,
todos os sete gestores manifestaram o reconhecimento de potenciais fatores protetivos pessoais
no desenvolvimento juvenil. Esses fatores aparecem nas categorias especificas, como indicado
na tabela 1, concebidos como “estabelecem amizade com colegas ¢ com a familia” (f=2),
“ocupam o tempo com estudo e trabalho” (f=2), “argumentam e mostram-se pacificos” (f=2), e
“refletem medo em arriscar-se 0 que pode resguarda-los de potenciais perigos” (f=1). Tal
reconhecimento pode ser observado nos relatos: “...acho que eles (alunos) comecam a buscar
muito o apoio dos colegas, formando lagos afetivos fortes” (Gestor PT), “...a familia, pelo ato
de educar os filhos, consegue fazer com que eles sejam protegidos, ...0 relacionamento (pais-
filhos) acaba influenciando a atitude do menino aqui dentro da escola, meninos mais pacificos,
que sabem argumentar” (Gestor S), “...se eles estdo na escola, se estdo trabalhando, ja se
sentem mais protegidos, ttm uma funcdo na vida” (Gestor PB). Nessa direc¢do, os fatores
protetivos pessoais obtidos, como o cultivo de boa amizade com os colegas e vinculo positivo
na familia, a ocupagdo do tempo com estudo de forma mais intensa e atividades laborais no
periodo do contraturno escolar, também como salientam Costa ¢ Dell’Aglio (2011), sdo

aspectos relevantes que capacitam o jovem a desenvolver estratégias mais adaptativas.

Verificou-se, também, que, mesmo ndo tendo sido questionados sobre os fatores de
protecdo do meio/contextuais, foi possivel extrair do discurso dos gestores o reconhecimento
de que os alunos possuem fatores de protecao extrinsecos que podem amenizar danos/riscos em
seu desenvolvimento. De modo conjugado as categorias especificas atinentes aos fatores de
protecdo pessoal citados, identificou-se como categoria sub-especifica fatores de protecéo
contextuais como o “suporte afetivo do grupo de pares/familiares, 0 modelo positivo dos pais,
e 0 suporte social na escola por meio dos projetos intraescolares”. Tal achado revela-se nos
seguintes discursos: (Gestor A) “...0 que protege bem é o acompanhamento dos pais, e a

protecao entre eles (alunos) no grupo”, (Gestor S) “O comportamento do pai e da mde na
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sociedade acaba influenciando também na atitude do menino aqui na escola, ...tem menino que
conversa numa boa, é tranquilo”, (Gestor V) “Percebo muito esse caminho deles no sentido de
tentar resolver as coisas de uma maneira, €, mais pacifica, e isso eu acho que é um reflexo do
trabalho que é feito aqui (na escola)”. Ressalta-se, assim, que 0s gestores percebem a
importancia do suporte afetivo de colegas e familiares bem como do suporte social na escola.
Para Costa e Dell’Aglio (2011), o apoio social e afetivo esta relacionado a percepcao que o
jovem tem de seu mundo social, como se orienta nele, suas estratégias e competéncias para
estabelecer vinculos com os recursos que o meio oferece, como prote¢do e forca, diante das

situacdes de risco que se apresentam.

Como mostra a tabela 1, quanto as relagdes entre gestor-alunos e entre colegas na escola,
a maioria dos entrevistados (87%) sdo enfaticos ao afirmar que hd um “bom relacionamento
entre gestor-alunos”, sendo esse relacionamento baseado na confianga, no respeito muatuo, no
afeto e estabelecimento de regras, e igualmente, asseveram ter um “bom relacionamento entre
colegas” amparado pelo respeito entre eles (f=6). O relato de alguns dos gestores pode
exemplificar “...me relaciono bem com eles (alunos), eles sempre me procuram, confiam muito”
(Gestor A), “...procuro ter uma pedagogia mais da afetividade” (Gestor V) e “..o0
relacionamento é muito proximo dos alunos, as vezes, a gente tem uma atitude de
enfrentamento mais pesada (de firmar regras)” (Gestor S). O tnico entrevistado (13%) a
apontar um “bom relacionamento entre gestor-alunos e ruim entre colegas” justifica que na
relacdo entre gestor-aluno a relacdo é aberta, de proximidade, mas entre colegas ha muita
implicancia e vinculos frageis (f=1). Segundo Del Prette e Del Prette (2008), as relacGes
estabelecidas entre os atores sociais desse espaco tém sido apontadas como um poderoso
motivador para o trabalho de promogéo do desenvolvimento e da aprendizagem dos escolares,
por primar pela instauracdo de contextos interativos e permitir estabelecer limites e disciplina

de modo eficaz, com o0 monitoramento positivo do comportamento dos alunos.

Conforme mostra a referida tabela, em relacéo a caracterizacao da relacao entre gestor-
familia e o contato com os familiares, 71% dos gestores “alegam manter vinculo satisfatério
junto as familias”, sendo que as formas de contato na escola se processam principalmente
durante “reunides bimestrais para sanar problemas e/ou elogiar” o bom desempenho dos alunos
(f=5). J& 29% dos gestores “alegam manter vinculo insatisfatorio com as familias”, isto porque
o “contato ¢ distante restrito ao telefone e foco nos problemas intraescolares” (f=2). Seguem
alguns dos fragmentos dos relatos: (Gestor A) “O meu relacionamento é bom, porque eu moro

na escola, eles (familiares) j& me conhecem ha muitos anos, ...e a gente chama assim para a
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reunido de pais, ...ndo sO para quando tem um problema, também para elogiar, que o0 menino
melhorou...”, (Gestor P) “..sim, satisfatorio, a gente tem tentado contato nas reunides de
entrega de boletins para os pais, ...a gente d& uma geral do bimestre, e consegue atender casos
individuais”. Nota-se que para os profissionais satisfeitos com o vinculo entre escola-familia
fica evidenciado o acesso mais aberto a comunicagdo de valores pessoais positivos dos alunos
aos pais. Nessa direcdo, Dessen e Poldnia (2014) pontuam que a integracdo entre esses
contextos pode desencadear processos evolutivos do alunado, sendo, portanto, propulsores do
seu crescimento fisico, intelectual, emocional e social. Logo, percebe-se que a vinculagdo
positiva entre tais instdncias pode seguir uma direcdo salutar, segundo 0s gestores, ao
possibilitar durante a reunido de pais que 0os mesmos recapitulem o valor dos jovens e o sentido

da responsabilidade compartilhada.

A tabela 1 exibe o resultado referente a identificacdo de dificuldades de aprendizagem
(DA) dos alunos, e as formas de enfrentamento dos discentes de tais dificuldades. Todos 0s
gestores (100%) “identificam dificuldades de aprendizagem relacionadas ao baixo rendimento
escolar, defasagem na escolarizagao e problemas na leitura e escrita”. Contudo, na opinido dos
gestores “ndo ocorre enfrentamento” pelos discentes, pois eles manifestam “desinteresse pelas
intervengdes pedagogicas” (f=7). Essa constatacdo pode ser ilustrada a partir de alguns relatos
como: “Jd, ja identifiquei problemas sérios na alfabetizagdo, ...no ensino médio eles (alunos)
deixam meio de lado quando tem uma dificuldade de aprendizagem” (Gestor P), “...a nota
baixa, pior (do aluno), ...e ele ndo aceita, ndo quer a intervengao pedagogica” (Gestor A). Tal
tendéncia sugere que a identificacdo dessas DA, por si, ja informa a presenca de tais problemas
no contexto escolar. Porém, mesmo eles sendo reconhecidos, ndo sdo desenvolvidas praticas
efetivas visando minimiza-los, o que pode futuramente acarretar efeitos nocivos como o
fracasso escolar. Além disso, alguns pesquisadores (Okano, Loureiro, Linhares, & Marturano,
2004) encontraram relacdo entre DA e baixa autoestima, aceitacdo e popularidade perante os
colegas, revelando, portanto, que as DA podem estar vinculadas a fatores de risco intrinsecos e

extrinsecos ao desenvolvimento, o que requer medidas interventivas.

Como apresenta a tabela em questdo, ao serem indagados sobre como percebem o
comportamento discente em momentos de avaliacdo de desempenho académico (provas e
trabalhos grupais), todos os gestores (100%) “relatam comportamento negativo em provas e
diferenciados em trabalhos grupais”. Eles ainda expdem, de forma mais detalhada, que os
“discentes deixam questdes de prova em branco”, ficam “tensos” durante as provas, € quanto

aos trabalhos, “h4 oscilacdo: ora fazem os trabalhos grupais ora ndo” (f=7), afirmativa que pode
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ser observada por meio de alguns relatos: (Gestor PB) “Eles pegam a prova, asSinam, e Vao
embora... no trabalho, aqueles que se empenham correm atras do professor para pedir
explicac¢do”, (Gestor S) “...o momento de prova em si é o momento de tensdo, nas provas e nos
trabalhos eles ndo estdo tendo seriedade”. \erifica-se que a rotina escolar de avaliagdes
internas ndo é seguida por todos os alunos conforme deveria, e que os trabalhos,
exclusivamente, ndo podem ser 0s Unicos meios de avaliar o desempenho académico dos
alunos. Deste modo, torna-se necessario focalizar propostas de conscientiza¢cdo e/ou motivacao
dos escolares para a compreensdo de que o0 ensino e a avaliagdo devem, necessariamente,

caminhar juntos, sendo a avaliacdo parte intrinseca do proprio ensino.

Ao serem questionados a respeito dos desafios oriundos dos problemas
comportamentais dos alunos e das formas de enfrentamento na escola, todos os gestores (100%)
afirmam que “identificam como desafios a auséncia de suporte familiar e equipe
multiprofissional, além da indisciplina discente”. Do mesmo modo, a totalidade dos gestores
sinaliza que a forma de enfrentamento intraescolar efetiva-se ao “dialogar” com os alunos e
familiares, “advertir e/ou suspender” alunos indisciplinados e no “encaminhamento do aluno a
outros profissionais” (f=7). Os desafios e forma de enfrentamento elucidados destacam-se nos
relatos: (Gestor PT) “..acho que sdo desafios a falta de apoio da familia, o problema da
indisciplina... a gente tenta estimular esses meninos, descobrir no que eles sao bons”, (Gestor
A) “..ndo tem apoio na parte de psicologia, orientagdo pedagdgica, entdo a gente tem que
encaminhar (0 aluno) a outras instituicoes”, (Gestor PB) “...damos adverténcia, suspensdo...,
a gente tenta dialogar com os meninos e seus pais”. Esses achados corroboram com aqueles
encontrados por Salgado (2012) quanto aos problemas deflagrados tais como a indisciplina e a
menor participagdo da familia na vida escolar dos filhos. Do mesmo modo, Oliveira e Alencar
(2010) destacaram a falta de apoio familiar na conducéo dos projetos intraescolares, sendo que
para enfrentar tais problemas foi sugerido que as escolas otimizassem suas a¢des em busca de
uma parceria escola-familia. Tal conduta tem implicagdes para o sucesso académico e
profissional do alunado e, a0 mesmo tempo, repercute na natureza do envolvimento dos pais na

escola como defendido por Dessen e Poldnia (2014).

Conforme mostra a tabela 2, questionados sobre como a escola pode contribuir para o
desenvolvimento de competéncias pessoais dos discentes, todos os gestores (100%) relatam que
a “escola deve aprimorar competéncias focalizando a relagdo interpessoal ¢ profissional” dos
alunos. Dentre esses profissionais, 71% sinalizam formas (ou estratégias) para desenvolvé-las,

como a “viabiliza¢ao de trabalhos grupais para ampliar a convivéncia social, o respeito matuo



103

entre alunos e atividades culturais” (p.e., ‘hora de lazer’ para o aluno reconhecer seu potencial
e seu valor pessoal) (f=5). Os outros profissionais (29%) dizem recorrer ao uso de estratégias
como a “viabilizacdo de palestras com diferentes profissionais na escola” (f=2). Os relatos
apresentados na sequéncia podem exemplificar: (Gestor PB) argumenta que “...tenta fazer
algumas coisas na escola, como feiras, show de talentos, para os alunos se destacarem,

“«

interagirem”, (Gestor A) aponta que “...tenta trazer mais profissionais para falar com os
alunos, com mais palestras”, € 0 (Gestor S) relata que “A escola em si, o trabalho dela é
desenvolver competéncias profissionais e o lado pessoal e social, porque nos trabalhos que os
alunos fazem, eles se dividem para fazer a parte tedrica, visual, e a gente consegue mostrar
para os alunos essas competéncias e potenciais deles”. Observa-se que esses resultados
convergem com literatura recente tanto da Psicologia quanto da Educacdo, pois Varios
estudiosos vém defendendo um curriculo escolar que comporte uma educagdo mais integral,
com as competéncias envolvendo a esfera social, interpessoal e profissional da vida dos jovens

(Benson et al., 2006; Zabala & Arnau, 2010).

Como apresenta a tabela citada, quanto as iniciativas promotoras de competéncias
pessoais e académicas discentes, todos os gestores (100%) afirmam a oferta de apoio aos
docentes para a “realizagdo de acdes intraescolares dirigidas a competéncia social, académica,
artistica, de resisténcia as drogas e a violéncia”. Entretanto, 71% dos gestores colaboram com
a condugdo de “acdes diversificadas”, envolvendo “projetos intraescolares, simulados e
palestras” (f=5). Os demais gestores (29%) contribuem com trabalhos focalizados na “criagao
de projetos para o reforgo escolar” (f=2). Alguns trechos dos relatos podem exemplificar:
(Gestor S) “...fazemos projetos para ajudar o menino a ter um outro tipo de visdo pessoal, a
professora de matemdtica trabalha com o 3° ano temas sociais, ‘0 novo ensino médio’, ‘o uso
de drogas na comunidade’, ‘a violéncia'..., e fez trabalho social para angariar recursos para
institui¢oes aqui da cidade”, (Gestor A) sdo feitas “palestras, simulados, e eventos na escola
para trabalhar a sociabilidade e as competéncias de resistir a violéncia, uso de drogas”,
(Gestor P) frisa “...projetos como o Circuito de Saberes para fomentar a via artistica deles
(alunos) ”. Constata-se que hd uma preocupacao dos gestores em se trabalhar as multiplas
competéncias juvenis, sendo que para a conducéo favoravel desse trabalho, os préprios gestores
mencionam a necessidade de apoio as ideias e inciativas tomadas pelos docentes, alinhando-se,
portanto, com os resultados obtidos por Oliveira e Alencar (2010) relativos aos facilitadores de
praticas interventivas na escola, com destaque para a fungdo gestora de oferecer suporte nos

projetos idealizados pelos docentes na escola.
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Tabela 2.
Tematica B: Concepgdo que conjuga fatores protetores, DPJ e vivéncia escolar (N=7).
Sintese das perguntas Categoria Global F % Categorias Especificas F %
Viabilizam trabalho grupal 5 71
para ampliar convivéncia
Forma de Relatam que aescoladeve 7 100 social/respeito entre alunos/
desenvolvimento das  aprimorar competéncias e atividades culturais
competéncias focalizando a relacéo N
pessoais discentes  interpessoal/profissional Viabilizam palestras de 2 29
profissionais na escola
Iniciativas Realizacdo de agdes 7 100 Acdes diversificadas: 5 71
promotoras de intraescolares dirigidas a projetos intraescolares,
competéncias competéncia social/ simulados, palestras
pessoais e académica/ artistica/ de . )
académicas discentes resisténcia as drogas/ Criacdo de projetos para 2 29
violéncia o reforgo escolar
Dé&o atencdo a demandados 4 58
. alunos e lideres estudantis
[Existéncia de Informam implementar 7 100  Apoiam projeto pedagdgico 3 42
praticas promotoras  agges para a promogéo do nos simulados/ semana
visando bom desempenho académico literaria/ atividades
d;s:&gprfirgo extracurriculares (pas'S(_eio)/
melhoram recursos fisicos
Boas relacdes entre 5 71
) professor-aluno e demais
Fatores intra- Existéncia de fator 7 100  profissionais da escola,
escolares relevantes  intraescolar promotor do com modelos positivos
para 0 DPJ desenvolvimento saudavel Oferta de refei¢bes diarias/ 2 29
Juvenil curriculo escolar com
conteldos significativos
N&o encontram 3 42
Alegam conversar com —_— dificuldades
alunos e fa[n_lllare_s sobre Dificuldades para 2 29
_C_:ondutas e a problematica discente encaminhar alunos a
auxilo & problemas servigos externos,  de
dos escolares apoio de mais p_roflssmnals
na escola (psicélogos)
Alegam conversarcom 2 29  Dificuldade de encaminhar 2 29
alunos e familiares, e alunos a servicos externos
acionar o Conselho (UAPS) e devido a falta de
tutelar/ Vara da infancia apoio da familia dos alunos
Escola deve ampliar as 5 71
oportunidades de interagéo:
Papel da escolano  Afirmam que a escola tem 7 100 escuta/acolhimento discente
suporte social/afetivo 0 papel de oferecer Escola deve desenvolver
aos alunos suporte social e afetivo pessoal e profissionalmente 2 29

o0 alunado
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A tabela 2 apresenta a percepcdo dos gestores sobre as préaticas promotoras de um bom
desempenho académico discente nas escolas. Todos os gestores (100%) informam implementar
“acoes para a promocao do desempenho académico”. Destes, 58% pontuam que “ddo atencao
as demandas/necessidades dos alunos e lideres estudantis” (f=4). Ja 42% ““apoiam o projeto
pedagOgico nos simulados, na semana literaria, nas atividades extracurriculares” (p.e.,
passeios), ¢ na “melhoria dos recursos fisicos” intraescolares (f=3). Nessa direcdo, seguem
alguns dos relatos como exemplo: (Gestor P) “... a gente (gestor) precisa conhecer 0 nosso
publico, que é diverso, para promover o desempenho académico, ...ai a gente sabe das
demandas”, (Gestor S) afirma “...apoiar todos os projetos pedagogicos, até o sair com os
meninos a pé e ir para a universidade federal, porque com esse apoio o professor trabalha
bem, é motivado, e o aluno estuda bem, e faz as coisas motivado”, (Gestor A) “...procura cada
vez mais melhorar a estrutura, o laboratorio de informatica, ciéncias”. Percebe-se a existéncia
de praticas visando o bom desempenho académico dos alunos, todavia 0s gestores ndo relatam
intervencdes especificas para tal, possivelmente, pela falta de capacitacdo gestora com esse
enfoque. Ocorrem praticas diversas, situacionais, e assim, nao € possivel garantir a eficiéncia e
eficacia de tais acbes com vistas a propor sua indicacdo para a promoc¢do do desempenho
académico discente de forma segura.

Quando questionados sobre a identificacdo de fatores intraescolares voltados para o
desenvolvimento saudavel dos jovens (DPJ), como mostra na tabela 2, todos os gestores (100%)
confirmam a “existéncia de fator intraescolar promotor do desenvolvimento saudavel juvenil”.
Dentre eles, 71% admitem o fomento de “boas relagdes entre professor-aluno e demais
profissionais da escola, com modelos positivos” relativos aos docentes (f=5). Os demais
gestores (29%) apontam a oferta de “refei¢des didrias” (para melhorar aspectos cognitivos e
fisioldgicos como o sono excessivo) e de “curriculo escolar com conteudos significativos” que
respeitem o contexto de vida dos discentes (f=2). Conforme destaca-se nos seguintes
fragmentos de relatos: (Gestor S) “...a questdo do respeito entre as pessoas dentro dos muros
da escola, se a gente partir dessa questdo, consegue trabalhar todas as habilidades”, (Gestor
B) “...o principal dentro da escola para fortalecer o menino € a alimentacao, as vezes essa é a
unica refei¢do no dia”’, (Gestor V) afirma “...que quando a escola pauta seu curriculo em coisas
que sdo significativas para a vida dos alunos, sdo fatores intra, que contribuem para a vida
deles”. Portanto, a maioria dos gestores concebem as relagdes ou lagos sociais estabelecidos na
escola como primordiais para a obtencdo do DPJ. Esse resultado afina-se com o que Costa e

Dell’ Aglio (2011) defendem a respeito do desenvolvimento de relagdes que possuem carater de
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apoio nas escolas, de modo a formar uma rede de relagdes sociais, proximas e significativas,
que representem o apoio percebido e recebido pelos individuos, constituindo-se em um fator de

protecao.

A tabela 2 apresenta o resultado sobre a pergunta envolvendo quais as condutas e
dificuldades encontradas pelos gestores no auxilio a resolucdo de problemas dos alunos. A
maioria dos gestores (71%) “alega conversar com alunos e familiares sobre a problematica
discente”. Alguns deles afirmam “ndo encontrar dificuldades” no auxilio a resolugdo de
problemas dos escolares (f=3), enquanto outros declaram “dificuldades para encaminhar alunos
a servigcos externos” bem como falta de “apoio de mais profissionais na escola como de
psicologos” (f=2). Em menor frequéncia, 29% dos gestores “alegam conversar com alunos e
familiares, e também acionar o Conselho tutelar ou a Vara da infancia”, sendo que para eles
existe “dificuldade de encaminhar alunos a servi¢os externos e devido a falta de apoio da familia
dos alunos” (f=2). Esses achados despontam em alguns relatos: (Gestor PB) “...ndo acho
dificuldade nenhuma, quando o aluno me procura, eu converso, procuro sanar”, (Gestor V)
“...minha primeira conduta é ouvir aluno, pais, ...o que estd no meu alcance eu resolvo, e o que
nao esta eu procuro encaminhar, mas tenho dificuldade, de nédo ter na escola outros
profissionais”, (Gestor B) “...a gente sempre esta aqui para resolver os problemas deles
(alunos), ...o meu limite bate na familia, quando a familia ndo quer, a gente nao consegue fazer
muita coisa... A gente aciona o Conselho Tutelar”. Constata-se que, apesar da prontiddo em
auxiliar os jovens diante dos problemas, o gestor depara-se com barreiras que necessitam ser
enfrentadas, como a falta de apoio dos servicos externos, familia e equipe multiprofissional na
escola. Vale frisar, como salienta Chagas-Ferreira (2016), que a integracdo escola-familia-
comunidade é essencial para a superagdo dessas barreiras, para que assim o gestor possa contar
com o recurso possivel, existente e disponivel, de solu¢Ges compartilhadas a favor do bem-estar

e sucesso na vida dos jovens.

Por fim, como evidencia ainda a tabela 2, ao serem indagados sobre o papel da escola
como suporte social e afetivo para os alunos, todos os gestores (100%) afirmam que “a escola
tem o papel de oferecer suporte social e afetivo” aos discentes. Para 71% desses profissionais
a “escola deve ampliar as oportunidades de interagdo: escuta e acolhimento discente” (f=5). Ja
para 29% deles, a “escola deve desenvolver pessoal e profissionalmente o alunado” (f=2).
Constituem exemplos os relatos dos seguintes gestores (Gestor A) “...com certeza! Eles
(alunos) tém muita ligacédo e confianga com a gente. Tem coisa que ndo conta em casa, e

conversa com a gente”, (Gestor B) “...a escola pode ser suporte social e afetivo, ...eu converso
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com eles”. Verifica-se que, possivelmente, devido a falta de apoio familiar, um fator de risco
para 0 DPJ como apontam Poletto e Koller (2011), a escola é tomada pela responsabilidade de
ofertar esse suporte aos jovens, sobretudo, por tratar-se de pessoas vivendo em contextos de

risco (violéncia doméstica, uso abusivo de alcool/drogas na familia).

Diante desses resultados, e considerando a influéncia dos fatores de risco e prote¢ao no
desenvolvimento dos alunos, é possivel afirmar que se o contexto escolar for bem organizado
e constituir parcerias com o contexto familiar e 0 comunitario, mostrar-se-a favoravel ao DPJ,
uma vez que 0s gestores possuem concepgdes prospectivas que tendem a viabilizar projetos
escolares envolvendo as maltiplas competéncias juvenis. Além disso, as respostas dos gestores
envolvem aspectos relacionados a prevengdo de danos (violéncia, drogas, DST’s), e & promogao
de qualidades positivas dos alunos (progressos na aprendizagem — TICs e no desempenho
académico). Ressalta-se, contudo, no que tange a capacitacdo gestora voltada para intervencoes
promotoras de saude, que pouco mais da metade dos gestores participaram de capacitagdes
nesse enfoque (57%). Conclui-se que os profissionais que lidam direta ou indiretamente com
0s estudantes, tais como 0s gestores aqui pesquisados, para tornarem-se mais eficientes e
proativos, necessitam buscar treinamentos especificos para que possam inserir em suas praticas
a implementacao de programas adaptados a esse publico visando mais eficacia na promocéo de

competéncias e prevencdo dos riscos a saude na juventude.

Considerac6es Finais

A vertente qualitativa do estudo aqui apresentado realca 0 consenso existente na
literatura de que a presenca de pares desviantes, problemas familiares relativos ao uso de élcool,
drogas e/ou violéncia e a falta de apoio familiar, sdo considerados fatores de risco ao
desenvolvimento juvenil. Em contrapartida, as relacdes de amizade entre os pares, 0 suporte
social na escola, o suporte afetivo de amigos e familiares, a existéncia de pessoas significativas
como membros da familia e/ou professores/gestores educacionais que se importam com 0s

jovens, constituem fatores de protecao para esse desenvolvimento.

Observa-se uma caréncia de estratégias sistematizadas por parte dos gestores aqui

pesquisados quanto a promocéo de aspectos positivos, a prevencdo do uso abusivo de alcool e
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outras drogas, e/ou mesmo dos atos violentos (comportamentos agressivos e intolerantes)
deflagrados nas escolas publicas, alvo do presente estudo. Portanto, recomenda-se que sejam
incluidas diretrizes claras e abrangentes sobre a tematica das drogas, da violéncia, e das
competéncias sociais, emocionais, interpessoais e profissionais nos projetos politicos
pedagogicos. A interlocucdo dessas escolas com a familia também carece de estratégias mais
efetivas bem como a capacidade de superar as dificuldades de diadlogo entre esses contextos
frente a problematica das drogas, da indisciplina, da importancia de desenvolver competéncias

para alavancar os processos educativos e de socializacdo na juventude.

A presente investigacdo alcancou o objetivo almejado de conhecer as percepg¢des dos
gestores sobre os indicadores protetivos e de risco de jovens escolares no ensino médio. A
metodologia escolhida justifica-se pela necessidade de se aprofundar esse conhecimento.
Porém, importa salientar que, ndo obstante permitirem o acesso & informacédo dificilmente
conseguida de outra forma, as investigacOes qualitativas e, especificamente, a comparacédo dos
resultados com outros estudos de cunho qualitativo tem limitagdes. Nesse sentido, as
comparagOes entre estudos qualitativos, apesar de necessarias e desejaveis, devem ser
realizadas com parcimonia, pois diferencas no paradigma da investigacdo qualitativa ao nivel
das entrevistas, observacdes, natureza e limites da amostra e abordagens metodologicas podem,

em alguns casos, aumentar a probabilidade de gerar respostas e categorias distintas.

Todavia, salienta-se, ainda, a importancia da qualificacdo dos profissionais que lidam
com jovens em contextos de risco visando otimizar a protecao nos casos em que a familia falha
como suporte social e afetivo. Logo, cabe a gestdo escolar balizar suas agdes interventivas no
ambito escolar de modo a integra-las aos servigos externos, governamentais ou nao
governamentais, para que se concretize tais agcdes. Ademais, torna-se necessaria a producéo de
conhecimento cientifico sobre o tema que possa ser transposta para a escola minimizando,
assim, uma possivel negligéncia por parte dos profissionais que atuam com a trajetéria de vida

do publico jovem.
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CAPITULO 5 - CONSIDERACOES FINAIS GERAL

A tematica dos fatores de risco e de protecao ao longo do desenvolvimento juvenil vem
despertando a atencao de pesquisadores e técnicos (interventores), pois a compreensao desses
fatores possibilita a elaboracao de perspectivas eficazes de prevencdo e promocéo da salde na
juventude. Nessa direcdo, pretende-se nesta secao realizar uma reflexao tedrico-critica sobre 0s
achados encontrados nos estudos empiricos aqui apresentados, e sobre como utiliza-los na
implementacdo de intervencGes e no fomento de politicas puablicas em salde e educacéo,
almejando, inclusive, oferecer subsidios que possam auxiliar na atuacdo de psicélogos,
docentes, gestores da educagdo e da saude.

Tomando como diretriz 0s recursos ou fatores pessoais e sociais investigados, e sua
relacdo com as percepcdes de autoeficacia dos jovens, observou-se que pais, professores e
gestores/técnicos da escola destacaram-se como agentes potenciais para 0 aumento da
autoeficéacia juvenil ao possibilitarem condigdes para 0s jovens emitirem comportamentos, e
consequentemente, eles serem reforcados. Assim, ao lancar desafios condizentes com as reais
capacidades juvenis e propor tarefas que os jovens consigam realizar, por exemplo, é possivel
ampliar a motivacdo para a tarefa e incrementar as crencas de autoeficacia. Os resultados
apresentados e discutidos nos capitulos anteriores possibilitaram ainda demonstrar que recursos
presentes na familia, na escola e na comunidade, quando alinhados com qualidades positivas
juvenis (p.e., nivel de autoeficacia elevada), sugerem o alcance do desenvolvimento positivo
dos jovens (DPJ).

Mais especificamente, os resultados obtidos com o primeiro estudo de revisédo da
literatura indicaram a existéncia de poucos estudos avaliando a autoeficécia e recursos do DPJ.
Contudo, trouxeram valiosas informagOes sobre quais as relagfes entre essa crenga e
importantes recursos intrinsecos como competéncias académicas, fisicas, de carreira/
profissionais, e recursos extrinsecos como suporte social, respeito as normas sociais, conexao
com pessoas e instituigdes, uso construtivo do tempo (tarefas desafiadoras) e valores
positivos/responsabilidade pessoal e social. Isso indica que ao promover programas com o foco
nessas competéncias, professores e/ou gestores além de incrementarem a autoeficicia dos
jovens, podem também favorecer o seu funcionamento adaptativo e o Sseu ajustamento
psicoldgico. Igualmente, torna-se necessario investir nos recursos extrinsecos mencionados,
pois assim esses gestores podem oferecer suporte/apoio aos estudantes na realizacdo das tarefas

bem como criarem oportunidades de pertencimento com a construgdo conjunta das normas e
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divisdo de responsabilidades. O que é essencial para a promoc¢éo de ambientes acolhedores que
possibilitem a melhoria dos resultados educacionais e de satde juvenis.

Com relagao aos achados do segundo estudo, além de incluirem a investigacao de novos
recursos ao desenvolvimento reforcam as evidéncias encontradas no primeiro estudo. Com
destaque, houve relagdes positivas entre autoeficcia e conexdo com a escola, familia,
comunidade, perspectiva de futuro e evento estressor bem como negativas com ideacéo suicida,
reprovacao e evento estressor, tendo alguns desses fatores influéncia na elevacédo ou diminuicao
da autoeficécia juvenil. Esses resultados sdo relevantes para a préatica profissional de docentes
e gestores escolares por indicarem que, ao aprimorar a autoeficacia discente, os alunos podem
infligir um maior esfor¢o e persisténcia perante os obstaculos, adotando propositos mais
condizentes com a aprendizagem e com o interesse em cumprir metas. Considera-se, assim, que
ndo constitui desperdicio de tempo ou financeiro trabalhar a promocao da autoeficacia, uma
vez que esse incremento pode acarretar uma postura mais estratégica para o desenvolvimento
de habilidades dirigidas as atividades de estudo e aprendizagem por meio da comparagdo
autorreferenciada com seus desempenhos anteriores.

Ademais, no segundo estudo, os jovens indicaram fatores de risco (familiar que usa
drogas, morte de pessoa importante, reprovacao, ideagdo suicida, falta de habilidades de
resolugcéo de problemas, combate ao uso de drogas, adequada conducdo dos problemas de
aprendizagem, construcdo disciplinar conjunta) e de protecdo (suporte afetivo/instrumental dos
professores, clima escolar salutar, relagdes positivas na escola, imagem positiva juvenil no
bairro, incentivos a novos projetos, perspectiva de concluir o ensino médio) que também
demandam a atencdo de profissionais da educacdo e da salde em sua pratica. Os resultados
obtidos nos relatos dos escolares indicaram que para um melhor suporte as demandas juvenis é
necessario realizar a integracdo ou cooperagédo entre os sistemas escolar, familiar e comunitéario,
opinido também partilhada por Azzi et al. (2014), ao ressaltarem que as pessoas precisam
trabalhar conjuntamente, para assim compartilharem seus destinos, e preservarem o ambiente
habitavel para as futuras geracdes. Dentre outras questdes, isso indica que em ambientes
educativos, por exemplo, tal premissa poder ser alcangada com a implementacéo de estratégias
efetivas para a existéncia de reconciliagdo entre conflitos de interesse, a construgédo de um senso
de propdsito e a mobilizacdo do apoio de outros setores sociais (como dos servigos publicos e
comunitarios).

Na sequéncia, os resultados do terceiro estudo evidenciaram que, possivelmente, muitos

dos riscos mencionados anteriormente, 0s quais acometem a atual juventude, poderiam ter sido
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prevenidos se houvesse maior investimento na capacitacdo dos gestores escolares para a
implementacdo de programas proativos baseados em evidéncias cientificas. Na literatura €
frequente a recomendacdo de programas com condi¢cBes de serem implementados por
psicologos capacitados ou que possam capacitar outros profissionais para sua utilizac&o.
Evidencia-se, por exemplo, o programa de habilidade de vida, que propde o desenvolvimento
de competéncias para a vida dos jovens escolares visando fortalecer comportamentos
adaptativos, permitindo a estes lidar de forma eficaz com as demandas e os desafios da vida
cotidiana. Contudo, para tal empreitada torna-se necessario empreender um esforgo integrado
e colaborativo entre pesquisadores (que elaborem os programas), gestores escolares e publicos
(que possam administrar o0s servicos na escola, e aqueles que criam as leis de protecdo infanto-
juvenil) bem como outros profissionais (que atendem diretamente aos usuarios dos servicos,
como pedagogos e psicdlogos escolares).

Alinhado a isso, tem-se que, desde 1996 o discurso das competéncias foi
institucionalizado no sistema educacional brasileiro com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB/96) bem como pelos documentos oficiais que regulamentam e
orientam o ensino médio, por exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Entretanto, os pressupostos
fundamentais dessa lei e desses documentos ndo trouxeram mudancas substanciais na escola,
como vem sendo constatado até o0 momento presente. A partir disso, com o enfoque previsto
para 0 ensino médio de preparar 0 jovem escolar para a vida, mais recentemente foi
homologada, no dia 20 de dezembro de 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que define as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver enfatizando as
dez competéncias gerais, a saber: valorizar e utilizar os conhecimentos sobre 0 mundo fisico,
social, cultural e digital (conhecimento); exercitar a curiosidade intelectual e utilizar as ciéncias
com criticidade e criatividade (pensamento cientifico, critico e criativo); valorizar as diversas
manifestacbes artisticas e culturais (senso estético); utilizar diferentes linguagens
(comunicacdo); compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica, significativa,
reflexiva e ética (cultura digital); valorizar e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias
(trabalho e projeto de vida); argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis
(argumentacéo); conhecer-se, compreender-se na diversidade humana e apreciar-se
(autoconhecimento e autocuidado); exercitar a empatia, o didlogo, a resolugéo de conflitos e a
cooperacdo (empatia e cooperagdo); agir pessoal e coletivamente com autonomia,

responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacéo (responsabilidade e cidadania).
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Nesse sentido, consoante as competéncias gerais mencionadas 0s estudos aqui
reportados revelaram ser essencial preencher um quesito considerado imprescindivel para sua
viabilidade na prética profissional, devem contemplar as diferencas culturais, situacionais e
geracionais do publico jovem que se pretende conhecer, atendendo a critérios de validade
ecoldgica relevantes para responder as especificidades e as necessidades dos contextos em que
sdo realizados. Por esse motivo, tanto para novas investigacdes como para implementar futuras
intervencgdes, 0s achados dos estudos citados sdo validos para a populacdo alvo investigada,
pertencente aos contextos escolares destacados. Sendo o espaco escolar primordial para a
reproducao das relagBes sociais ja existentes e criacdo de outras novas, faz-se necessario que os
pais também possam colaborar com a histéria e os projetos escolares de seus filhos. Nessa
vertente, acredita-se que a partir da base empirica obtida nos estudos € possivel influenciar e
estruturar as politicas educacionais voltadas para a relacdo familia-escola.

No mais, 0s estudos apresentados na presente tese almejam contribuir com os projetos
sociais ja existentes e com 0s novos, tendo em vista a crenca de que a escola pode preparar 0s
alunos no enfrentamento de adversidades, auxiliando-os a superar os fatores de risco de modo
mais saudavel e adaptativo. Tem-se que politicas publicas voltadas para estratégias de
promogcdo a satide no ambiente escolar vém sendo discutidas entre o Ministério da Salde e da
Educacdo visando efetivar acdes, tais como o Projeto Saude na Escola (PSE) do Governo
Federal. Segundo Vieira e Vieira (2011), o PSE tem a perspectiva da atencéo integral a satde
de criancas e jovens do ensino publico basico e prevé acdes de promocao da salde e prevencao
de doencas por meio da promocdo da alimentacdo saudavel, realizagdo de atividades fisicas,
educacdo para a saude sexual e reprodutiva, conscientizacdo quanto ao uso do alcool, tabaco e
drogas. Logo, verificaram-se, nos achados dos estudos acima, possibilidades de contribuir com
tal projeto, caso 0 mesmo venha a ser operacionalizado nas escolas alvo pesquisadas. Pondera-
se que por meio do PSE criado pelo governo, acBes inovadoras de salde na educacao tenderdo,
progressivamente, a fazer parte do Projeto Politico-Pedagdgico das escolas, como um novo
desenho da politica de educacdo em satde no Brasil.

Para além de todos esses aspectos, abre-se ainda uma gama de possibilidades de analises
e pesquisas futuras como, por exemplo, estudos observacionais que busquem compreender o
cendrio aqui descrito e analisado de forma mais aprofundada, podendo escolher tematicas a
serem contempladas em intervengdes futuras por psicologos, dentre eles, os psicdlogos
escolares. E possivel planejar estratégias que fomentem uma autoeficécia que favoreca os

jovens de modo contingente ao seu desempenho e as suas capacidades. Para tanto, torna-se
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também relevante educé-los para alcangar o sucesso conscientizando-os de suas qualidades, e
ensinando-os a lidar com os fracassos e eventuais limitacdes. Igualmente, pesquisas
longitudinais que investiguem os fatores de risco e de protecdo em um continuum tornam-se
cruciais.

Adicionalmente, assim como qualquer tematica complexa, esta depende
invariavelmente de mudancas em outros ambitos e setores, o que revela a necessidade de maior
conscientizacao dos gestores de politicas publicas da seriedade do conhecimento desenvolvido
em pesquisas, objetivando o desenho de politicas sélidas e efetivas. Defende-se na presente
oportunidade a ideia de que é de suma importancia que a politica publica, no seu processo de
elaboracdo e execucdo, esteja lado a lado com o conhecimento produzido nas mais diversas
areas, para que seja possivel uma acdo proficua. A ideia é de que as consideracdes levantadas
sejam Uteis aqueles que possuem interesses concernentes as acfes voltadas aos processos de
escolarizacdo e socializacdo na adolescéncia. A investigacdo sobre as variaveis envolvendo a
relacdo entre autoeficacia e recursos pessoais e sociais nas escolas brasileiras ainda é
embrionaria. Apesar disso, existem investigaces que visam ao entendimento dos referidos
processos atinentes aos jovens escolares nacionalmente.

Diante das constatagcdes dos estudos como um todo e da presente tese, é possivel
identificar algumas limitacBes dos estudos supracitados, que ja foram mencionadas na
discussédo de cada um dos capitulos, e devem ser reiteradas. Ressalta-se que no primeiro estudo
de revisdo da literatura outros descritores podem ser utilizados para encontrar mais trabalhos
sobre a tematica abordada. Portanto, os estudos identificados na referida revisao podem destoar
do nimero de estudos existentes por ndo se recuperar amplamente as publica¢Ges focalizando
a relacdo entre DPJ e autoeficacia. Outro aspecto limitador refere-se a dificuldade de se
comparar os resultados dos estudos encontrados, tendo em vista a diversidade de instrumentos
e/ou recursos detectados, o que ndo permite realizar generalizagbes. Ainda um fator que
contribui para a limitacdo dos dados levantados é que as diversas pesquisas elencadas foram
realizadas em diferentes paises, ou diferentes contextos socioculturais, necessitando serem
reinterpretados dentro do contexto brasileiro.

No tocante as limitagdes detectadas no segundo estudo, como ter investigado apenas o
dominio escolar, recomenda-se que futuras investiga¢des incluam também os dominios familiar
e comunitario. Além disso, outro fator limitante foi a investigacdo de algumas das crencas de
AE apenas, sendo que ao serem contempladas as demais crengas de AE propostas por Bandura,

poder-se-ia avaliar melhor os fatores que predizem tais crencas num espectro mais amplo de
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situagdes ou circunstancias as quais 0s jovens necessitam adaptar-se. Ademais, € possivel
considerar que jovens de institui¢cBes privadas de ensino da mesma regido possuam percepcoes
diferentes sobre os fatores protetivos e de risco. Adolescentes de outras regides do pais também
podem estabelecer relagdes diferentes entre as crencas de AE e os indicadores protetivos e de
risco aqui investigados. Diante disso, sugere-se que mais pesquisas sejam realizadas
abrangendo estudantes de escolas publicas e privadas de diferentes regiées do Brasil ou, até
mesmo, comparagdes entre paises.

Com relacdo as limitacfes do terceiro estudo, tem-se que a metodologia escolhida
justifica-se pela necessidade de se aprofundar o conhecimento das percepg¢des dos gestores
sobre os indicadores protetivos e de risco dos jovens escolares. Porém, importa salientar que,
ndo obstante permitirem o acesso a informacdo dificilmente conseguida de outra forma, as
investigacdes qualitativas e, especificamente, a comparagédo dos resultados com outros estudos
de cunho qualitativo, tém limitagdes. Nesse sentido, as comparacdes entre estudos qualitativos,
apesar de necessarias e desejaveis, devem ser realizadas com cautela, pois diferencas no
paradigma da investigacdo qualitativa ao nivel das entrevistas, observacdes, natureza e limites
da amostra e abordagens metodologicas podem, em alguns casos, aumentar a probabilidade de
gerar respostas e categorias distintas.

Em sintese, apesar dos limites apresentados, acredita-se que a presente tese resultou em
possibilidades concretas de acGes por parte de psicélogos, educadores/gestores escolares e
formuladores de politicas publicas, requerendo que esses profissionais se articulem em direcdo
ao cumprimento de tarefas rumo ao desenvolvimento positivo dos jovens, isto é, que que visam
a formacdo humana integral e & construgdo de uma sociedade justa, que proteja as minorias e
resguarde os direitos de aprendizagem e desenvolvimento juvenis. Nessa perspectiva, se por
um lado, os jovens apresentam recursos e qualidades positivas, por outro, a comunidade, a
familia, os pares e a escola podem fornecer ingredientes nutritivos na direcdo de promover a
salde e a educacdo, incluindo, assim, as experiéncias e as oportunidades que 0s contextos
podem fornecer a juventude. Reitera-se que existem intervencGes com evidéncia comprovada e
outras novas que podem ser criadas, visando a capacidade de antecipar futuros estressores,
reconhecer alternativas para lidar com eles, monitorar adequadamente as estratégias escolhidas,
e 0 uso de autoincentivos capazes de suportar os esforcos a serem infligidos nos diferentes

momentos de vida dos jovens.
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APENDICE A — Roteiro para Entrevista com os Jovens Escolares

A — Concepcdes sobre os fatores de risco e de prote¢do no contexto escolar

1- Como vocé define o relacionamento entre alunos e professores em sua escola? E com os seus colegas?

2- Na sua opinido, em sua escola ha pessoas que se interessam pelos alunos? Quem seriam estas pessoas
e como o interesse delas se manifesta?

3- Na sua escola os alunos ajudam com a organizacdo de eventos? Quais? Sua escola realiza
projetos/atividades voltados para problemas emocionais (ansiedade, estresse)? Exemplifique.

4- Na sua escola ocorre negociacdo de regras/normas entre alunos e professores? Em caso afirmativo,
quais seriam estas regras e como ocorre esta negocia¢do?

5- Vocé considera que sua escola apresenta condi¢bes adequadas (materiais, de professores) que
beneficiam o seu aprendizado? Explique.

6- Os alunos recebem suporte/apoio para realizarem as tarefas escolares? Como ocorre?
7- A sua escola atende as suas expectativas? Explique.

8- Em sua escola os alunos sdo estimulados a novos desafios/projetos de vida? Explique.

B — Concepcao que conjuga fatores protetores, DPJ e vivéncia escolar

9- Como sua escola lida com os conflitos que surgem entre alunos e/ou entre alunos e professores no dia
a dia? Qual sua opinido sobre as condutas adotadas pela escola para lidar com estes conflitos?

10- Diante dos problemas de aprendizagem apresentadas pelos alunos, como os professores da sua escola
reagem? Explique.

11- A sua escola valoriza os bons comportamentos/atitudes dos alunos com os colegas? E com 0s
professores? Explique.

12- A escola ou algum professor estimula o aluno a buscar solucdes para ter uma vida, um crescimento
saudavel? Exemplifique. VVocé considera essa atitude importante?

13- Como sua escola enfrenta tentativas de venda/uso de drogas pelos alunos? Qual sua opini&o sobre essa
forma de enfrentamento?

14- Na sua opinido, como os alunos da sua escola sao vistos pelas pessoas da sua comunidade? Considera
gue sua escola pode contribuir no melhoramento dessa imagem?

15- Na sua opinido sua escola estabelece um bom vinculo entre os alunos, as familias e a comunidade?
Que agdes séo realizadas nesta dire¢do positiva?



APENDICE B - Questionario de Caracterizacio dos Gestores Escolares

ID:
Data de Nascimento: / /
Idade: anos e meses

Sexo: () Masculino () Feminino

Filhos:

Estado civil: ( ) Solteiro ( ) Casado ( ) Separado ( ) Divorciado

Graduacao? Qual?

Pés-graduacdo? ( ) Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado

Cargo:

Tempo de trabalho como educador?

Tempo de trabalho nesta instituicdo de ensino?

Tempo de trabalho nos cargos ocupados?

Vocé vivenciou algum treinamento sobre promocao de aspectos positivos na juventude?
( ) Sim ( ) Nao ( ) Qual?

Vocé buscou alguma informacéo sobre programa ou intervengéo proativa para jovens?
( ) Sim ( ) Néo ( ) Qual?

Data da Coleta dos Dados: / /2017
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APENDICE C - Roteiro para Entrevista com os Gestores Escolares

Gostaria de lhe agradecer por ter aceito participar dessa pesquisa. Suas opinides serdo de grande
importancia para o desenvolvimento favoravel dos estudantes dessa escola. Toda informacao sera
guardada em sigilo, sendo manuseada somente pela pesquisadora responsavel.

A — Concepcdes sobre fatores de risco e protecdo de jovens escolares

1- Na sua opinido, existem aspectos pessoais/proprios dos adolescentes que podem representar risco para
o desenvolvimento deles? Quais seriam?

2- Na sua opinido, existem aspectos pessoais/proprios dos adolescentes que podem representar protecéo
para o desenvolvimento deles? Quais seriam?

3- Como vocé caracteriza o seu relacionamento com os alunos? E o relacionamento dos alunos com os
colegas da escola?

4- O seu relacionamento com a familia dos adolescentes é satisfatdério? Em que situacéo € feito o contato
com as familias deles?

5- Vocé ja identificou alunos com dificuldades de aprendizagem? Pela sua observagdo, como eles
enfrentam esta dificuldade?

6- Como seus alunos se comportam em momentos de avaliacdo (provas e trabalhos)?

7- Quais os principais desafios enfrentados por vocé diante dos problemas de comportamento (condutas
inadequadas) apresentadas pelos alunos na escola? Como a escola os enfrenta?

B — Concepcao que conjuga fatores protetores, DPJ e vivéncia escolar

8- Na sua opinido, a escola pode contribuir para desenvolver competéncias pessoais dos alunos? Como?
9- Vocé ja implementou algum programa especifico visando promover competéncias pessoais e
académicas dos alunos? Qual (ais)?

10- Na sua opinido que atitudes dos gestores ajudam a promover um bom desempenho académico dos
alunos? Elas estdo sendo implementadas nesta escola?

11- Vocé considera que ha fatores intra-escolares que podem contribuir para o desenvolvimento saudavel
dos jovens nos diferentes contextos de vida? Quais seriam esses fatores?

12- Quando o aluno procura seu auxilio para algum problema, qual é sua conduta, como procede?
Encontra dificuldades?

13- Na sua opinido, a escola deve servir como suporte social e afetivo para os alunos? Explique.
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ANEXO A — Parecer do Comité de Etica em Pesquisa/UFJF

‘ﬁ f UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
J JUIZ DE FORA/MG %Oﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Fatores de risco e de protecdo ao desenvolvimento na perspectiva de adolescentes e
gestores escolares: Implicacdes para intervencgdes positivas.

Pesquisador: Gisele de Rezende Franco

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 43892615.0.0000.5147

Instituigao Proponente: Instituto de Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.062.958
Data da Relatoria: 21/05/2015

Apresentacgao do Projeto:

Apresentacdo do projeto esta clara e detalhada de forma objetiva. Descreve as bases cientificas que
justificam o estudo.

Objetivo da Pesquisa:

Apresenta clareza e compatibilidade com a proposta de estudo.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

O risco que o projeto apresenta é caracterizado como risco minimo, considerando que os individuos ndo
sofrerdo qualquer dano ou sofrerdo prejuizo pela participacdo ou pela negacédo de participacdo na pesquisa
e beneficios esperados, estdo adequadamente descritos.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

O projeto estd bem estruturado, delineado e fundamentado, sustenta os objetivos do estudo em sua
metodologia de forma clara e objetiva, e se apresenta em consonancia com os principios éticos norteadores
da etica na pesquisa cientifica envolvendo seres humanos elencados na resolucdo 466/12 do CNS e com a
Norma Operacional N° 001/2013 CNS.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
O projeto esta em configuracdo adequada e ha apresentacdo de declaracdo de infraestrutura e de
concordéncia com a realizacdo da pesquisa, assinada pelo responsavel da instituicdo onde sera

Endereco: JOSE LOURENCO KELMER S/N

Bairro: SAO PEDRO CEP: 36.036-900
UF: MG Municipio: JUIZ DE FORA
Telefone: (32)2102-3788 Fax: (32)1102-3788 E-mail: cep.propesq@ufjf.edu.br
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realizada a pesquisa. Apresentou de forma adequada o termo de Consentimento Livre e Esclarecido. O
Pesquisador apresenta titulacdo e experiéncia compativel com o projeto de pesquisa.

Recomendacoes:

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Diante do exposto, o projeto esta aprovado, pois esta de acordo com os principios éticos norteadores da
ética em pesquisa estabelecido na Res. 466/12 CNS e com a Norma Operacional N° 001/2013 CNS. Data
prevista para o término da pesquisa:Abril de 2017.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

Né&o

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa CEP/UFJF, de acordo com as atribuicdes definidas na
Res. CNS 466/12 e com a Norma Operacional N°001/2013 CNS, manifesta-se pela APROVACAO do
protocolo de pesquisa proposto. Vale lembrar ao pesquisador responsavel pelo projeto, 0 compromisso de
envio ao CEP de relatdrios parciais e/ou total de sua pesquisa informando o andamento da mesma,
comunicando também eventos adversos e eventuais modificacdes no protocolo.

JUIZ DE FORA, 14 de Maio de 2015

Assinado por:
Francis Ricardo dos Reis Justi

(Coordenador)
Endereco: JOSE LOURENCO KELMER S/N
Bairro: SAO PEDRO CEP: 36.036-900
UF: MG Municipio: JUIZ DE FORA
Telefone: (32)2102-3788 Fax: (32)1102-3788 E-mail: cep.propesq@ufif.edu.br
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ANEXO B — Autorizacéo da Secretaria de Estado da Educacdo/MG

SERVICO PUBLICO DO ESTADO DE MINAS GERAIS
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS
SUPERINTENDENCIA REGIONAL DE ENSINO DE JUIZ DE FORA

DECLARACAO

Eu Fernanda Cristina de Paula Ferreira Moura, na qualidade de responsavel pela
Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora, autorizo a realizacao da pesquisa
intitulada “Fatores de risco e de protecdo ao desenvolvimento na perspectiva de
adolescentes e gestores escolares:implicacbes para intervengdes positivas” a ser
conduzida sob a responsabilidade das pesquisadoras “Gisele de Rezende Franco -
doutoranda em psicologia pela UFJF”, e “Profa. Dra. Marisa Cosenza Rodrigues”; e
DECLARO que a instituicao apresenta infraestrutura necessaria a realizacdo da referida
pesquisa. Esta declaracdo é vélida apenas no caso de haver parecer favoravel do Comité
de Etica da UFJF para a referida pesquisa.

fl

Stz Fer. . % e %MD do Touq I/Mzwl)?/de 2015.

A Mo,

Fernanda C. de P. Ferreira Moura
DIRETORA EM EXERCICIO NA SRE
MASP 961.548-5

Ri1a Faniritn Santa 1 115 Centrn Fmnracarial Alhar Ganimi 282 272 a 282 andareac - Centrn - iz da Fora
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ANEXO C - Questionario Juventude Brasileira
QUESTIONARIO JUVENTUDE BRASILEIRA

Cédigo: Data: / / Escola:

Turma:

Bairro onde mora: Cidade:

Estado:

1. Sexo: a. () Masculino b. ( ) Feminino

[

. Idade: anos

3. Data de nascimento: /]

4. Qual a cor da sua pele?

a. () Branca

b. ( ) Negra

c. () Parda

d. () Amarela (oriental)
e. () Indigena

5. Estado civil:

a. ( ) Solteiro

b. ( ) Casado

c. () Mora junto

d. () Separado/divorciado
e. () Viuvo

f. ( ) Outros:

6. Com quem vocé mora? (Marque mais de uma resposta
se for o caso)

a. () Pai

b. () Mae

¢. () Padrasto

d. () Madrasta

e. () Irmaos

. () Avd

g. () Avo

h. ( ) Tios

i. () Pais adotivos
j. () Filho(s)

k. () Companheiro(a)
I. () Outros:

7. Quantas pessoas moram na sua casa incluindo vocé?

até 5 anos

entre 6 ¢ 14 anos

entre 15 e 24 anos
acima de 25 anos

Quantos tém:

8. Quem sdo as pessoas que mais contribuem para o
sustento na sua casa?

a. () Vocé mesmo

b. () Outros: Quem?

9. Qual o total da renda mensal familiar do seu domicilio?
Em média RS ( ) nao sel

10. Marque na tabela quantos dos itens abaixo tém na
casa onde vocé mora?

Quantos?
a Banheiro
b Quarto
C Aparelho de video cassete ou dvd
d TV a cores
e Radio/aparelho de som
f Miquina de lavar roupa
g Geladeira
h Computador
i Aspirador de po
] Empregada doméstica

11. Vocé ou sua familia recebe algum tipo de bolsa ou
auxilio (bolsa escola, bolsa alimentagio, etc.)?

a. () Nao

b. ( ) Sim.

¢. Que tipo? (Marque mais de uma resposta se for o caso)

a. () Bolsa familia

b. ( ) Bolsa de estudo

c. () Pro-Jovem

d. () PETI — Programa de Erradicacio do Trabalho

Infantil
e. () Outra

12. Qual € o grau de instru¢io de seu pai e da sua mae?
Marque com X:

Pai | Miae

a Analfabeto

b Sabe ler, mas nao foi a escola

c Fundamental incompleto (19 grau)

d Fundamental completo (1° grau)

e Médio incompleto (2° grau)

f Médio completo (2° grau)

g | Superior incompleto (universitirio)
h | Superior completo (universitdrio)

i Pos-Graduagao

] Niao sei

13. Sua escola é...7
a. ( ) Pidblica b. ( ) Particular

14. Em qual série/etapa/ano escolar vocé esta?
15. Qual o turno em que vocé frequenta a escola?

a. () Manha b. ( ) Tarde
c. () Integral d. () Noite
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16. Vocé jd foi reprovado? 17. Vocé ja foi expulso de alguma escola?
a. () Nao a. ( ) Niao
b. () Sim ¢. Quantas vezes? b. ( ) Sim ¢. Quantas vezes?

d. Por qué? ( ) Brigas ( ) Faltas ( ) Outro:

18. Por favor, marque com X no nimero que corresponde a sua opiniao sobre as seguintes afirmativas:

®Discordo totalmente
@Discordo um pouco

@Nio concordo nem discordo
®Concordo um pouco
®Concordo totalmente

a Eu me sinto bem quando estou na escola (ONONONONO)]

b Gosto de ir para a escola (ONGRONORS)

c Gosto da maioria dos meus professores (ONORONONS)

d Quero continuar meus estudos nessa escola ONONONONG)

e Posso contar com meus professores (ONGRONORO)

f Posso contar com técnicos da escola (orientador, coordenador) (ONOEONONS)

3 Confio nos colegas da escola (ONOEONONS)
19.Marque com um X TODAS as opg¢oes a seguir que 23. Vocé tem algum problema mental/psicologico ou dos
estio relacionadas com a sua situacio de trabalho nervos?
remunerado: a. () Nao
a. ( )Nunca trabalhei b. ( ) Sim c¢. Qual?

) Ja trabalhei mas nao trabalho atualmente d. Vocé ja procurou algum tipo de auxilio/tratamento?

) Estou trabalhando
) Estou procurando trabalho
) Nido estou procurando trabalho

g Mmoo ot o
— e —

catacdlo, engraxate, vigiando ou limpando carros)
h. ( ) Trabalho em casa de familia (cuidado de

) Trabalho em comércio (em loja, mercados, etc.) a.
) Trabalho na rua (vendendo coisas, reciclagem, b.

( yNao ( )sim

24, Vocé tem algum tipo de deficiéncia:

( ) Nao
() Sim () Visual ( )Auditiva ( ) Fisica ( )

Outra Qual?

criangas, cozinhando, limpando, passando, etc) 25.Qual o servico de assisténcia a satide vocé recorre?
i. () Trabalho na agricultura, pecudria ou pesca (Marque mais de uma resposta se for o caso)
J- () Trabalho na area administrativa (office-boy, a. () SUS —Sistema Unico de Satde
secretaria, informatica, etc.) b. () Plano de Satde
k. ( ) Trabalho em inddstria/fabrica c. () Atendimento Particular
I. () Trabalho em outros lugares: d. () Outros
m. () Trabalho com carteira assinada
n. () Nio trabalho com carteira assinada 26.Com que frequéncia acessa o servigo de saude?
a. () Nao tenho acesso aos servigos de satide
20.Vocé alguma vez jd teve que parar de estudar para b. (1) De uma a trés vezes por més
trabalhar? c. () Uma vez por més
a. ( )Nio b. () Sim. d. () De 2 a4 vezes a cada seis meses
e. () Uma vez a cada seis meses
f. () Uma vez ao ano

21.Se vocé trabalha atualmente:

a. Qual a sua renda mensal média proveniente de seu
trabalho atualmente? reais

b. Quantas horas por dia vocé dedica ao trabalho?

horas
b.
22.Vocé tem alguma doenca cronica (diabetes, AIDS, ;
cancer, insuficiéncia renal, outra)? )
- e.
a. ( ) Nao ¢
b. () Sim 0
ual? =
Q h.

(

e — — —

e e e e e

27.Vocé participa de alguma das atividades abaixo?
(Marque mais de uma resposta se for o caso)
a.

Grémio estudantil ou diretério académico
Grupo de escoteiros ou bandeirantes
Grupo ou movimentos religiosos

Grupos musicais (coral, bandas, etc.)
Grupo de danga, teatro ou arte

Grupos ou movimentos politicos

Grupo de trabalho voluntirio

Equipe esportiva



28. Com rela¢do a sua religido/doutrina/crenca, vocé se considera: (Marque mais de uma resposta se for o caso)

a. () Nao acredito em Deus (ateu) f. () Espirita

b. ( ) Sem religidao (mas acredito em Deus) a. () Umbandista
c. () Catdlico h. () Candomblé
d. ( ) Protestante i. () Outro

e. () Evangélico

29. Por favor, marque com X no niimero que mais corresponde a sua opiniao sobre as seguintes afirmativas:
@ Nunca
@ Quase nunca
@ As vezes
@ Quase sempre
®

Sempre

a A religido/espiritualidade tem sido importante para a minha vida OCROJORO,
b Costumo freqiientar encontros, cultos ou rituais religiosos [OJOJORONO)
c Costumo fazer oracdes no dia-a-dia DO ®BG
d Costumo ler livros sagrados no dia-a-dia (Biblia, Alcordo, etc.) ONONONONE,
e Costumo agradecer a Deus pelo que acontece comigo OO0 ®O
f Peco ajuda a Deus para resolver meus problemas OO0 ®O
o3 Costumo fazer oragdes quando estou em momentos dificeis (ONONONONG)
h Busco ajuda da minha institui¢ao religiosa (igreja, templo, etc.)

quando estou em dificuldades (CRORORORS)
i Sigo recomendacoes religiosas na minha vida didria (ONORONORE),

30. Agora vamos falar um pouco das suas relagées com a familia, especialmente entre vocé e seus pais (mae, madrasta,
pai. padrasto, ou outras pessoas que cuidam ou cuidaram de vocé).

Ao responder estas questoes, pense em diferentes momentos que a sua familia passou e nas diferentes pessoas com quem
vocé mora/morou.

@ Discordo totalmente

@ Discordo um pouco

® Nao concordo nem discordo

@ Concordo um pouco

® Concordo totalmente
a Costumamos conversar sobre problemas da nossa familia [OJORORONO)
b Meus pais raramente me criticam [OJOROJONO)
C Raramente ocorrem brigas na minha familia (OJONORONE)
d Quando estou com problemas, posso contar com a ajuda dos meus pais OJCROJORS)
e Sinto que sou amado e tratado de forma especial pelos meus pais (OJGRORORO)
f Meus pais em geral sabem onde eu estou [OJOXCORONS)]
a3 Nunca sou humilhado por meus pais (ONORONORS)
h Meus pais raramente brigam entre eles (ONONONORE,
1 Meus pais ddo atencdo ao que eu penso e ao que eu sinto OJOROJORO)
i Meus pais conhecem meus amigos O CROJORO,
k Eu me sinto aceito pelos meus pais [OJOXOJONE)]
| Meus pais me ajudam quando eu preciso de dinheiro, comida ou roupa (OJONONONO!
m Costumo conversar com meus pais sobre decisdes que preciso tomar OJCROJORO,
n Meus pais sabem com quem eu ando (ONONORONO)
0 Eu me sinto seguro com meus pais (ONONONON©)
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31. Identifique situacdes que VOCE ji viveu COM SUA FAMILIA, relacionadas aos eventos na coluna | e a seguir

responda as questdes:

Tipo de situacio

A. Ja aconteceu?

B. Em geral, com
que frequéncia esta

C. Em geral, o quao
ruim foi para vocé

D. Indique quem
fez isto com mais

situacao acontecia? esta situacao? freqiiéncia?
a) Ameaca ou A O nao @ nunca @ nada ruim A O maie
humilhacdo B O sim @ quase nunca @ um pouco ruim B [0 madrasta
@ as vezes ® mais/menos ruim C O pai
® quase sempre ® muito ruim D O padrasto
® sempre ® horrivel E [ irmaos
F [ avés
G [ outros:
b) Soco ou surra A O nio @ nunca @ nada ruim A O mae
B O sim @ quase nunca @ um pouco ruim B O madrasta
@ as vezes ® mais/menos ruim C O pai
® quase sempre ® muito ruim D OO padrasto
® sempre ® horrivel E [ irmaos
F [ avés
G [ outros:
¢) Agressao A O nio @ nunca @ nada ruim A O mae
com objeto B O sim @ quase nunca @ um pouco ruim B [0 madrasta
(madeira, @ as vezes @ mais/menos ruim C O pai
cinto, fio. ® quase sempre ® muito ruim D [0 padrasto
cigarro, etc.) ® sempre ® horrivel E O irmios
F [ avés
G [ outros:
d) Mexeu A [0 ndo @ nunca @ nada ruim A [0 mae
no meu B O sim @ quase nunca @ um pouco ruim B [0 madrasta
corpo contra ® as vezes @ mais/menos ruim C O pai
a minha vontade ® quase sempre ® muito ruim D [0 padrasto
® sempre ® horrivel E [0 irmaos
F [ avés
G [ outros:
e) Relagio A O nao @ nunca @ nada ruim A O mae
sexual forgada B O sim @ quase nunca @ um pouco ruim B [0 madrasta
@ as vezes ® mais/menos ruim C O pai
® quase sempre ® muito ruim D OO padrasto
® sempre ® horrivel E [0 irmaos
F [ avés
G [ outros:

32.Vocé tem algum amigo préximo que usa drogas?

a. ( )Nao
b. ) Sim.

(
(- )drogas licitas (bebida alcodlica, cigarro)
(

) drogas ilicitas (crack, cocaina, cola, etc)

( )Nao
) Sim.

33.Vocé tem algum familiar que usa drogas?
a.

b.

(
() drogas licitas (bebida alcodlica, cigarro)
() drogas ilicitas (crack, cocaina, cola, etc)



34. Quanto a vocé, responda as questdes abaixo:

Tipo Ja experimenltm{ a0 menos Que idade vocé tinha .

uma vez na vida? quando usou pela 17 vez?
a | Bebidaalcodlica a. () Nao b.( )Sim
b | Cigarrocomum a. () Nao b.( )Sim
¢ | Maconha a. () Nao b.( )Sim
d | Cola, solventes, thinner; lanca-perfume. acetona a. () Nio b.( )Sim
e | Cocaina a. () Nao b.( )Sim
f | Crack a. () Nao b.( )Sim
g | Ecstasy a. () Nio b.( ) Sim
h | Remédio paraemagrecer sem receita médica a. () Nao b.( ) Sim
i | Anabolizante a. () Nao b.( ) Sim
j | Remédio para “ficar doidao™ a. () Nao b.( ) Sim
k | Cha para “ficar doidao™ a. () Nao b.( ) Sim
I | Outra a. () Nao b.( ) Sim

35. Se vocé nunca experimentou drogas licitas (bebida alcodlica, cigarro) ou ilicita (crack, cocaina, cola, etc) pule para
a questao 41. Se vocé ja experimentou, responda qual foi a primeira droga que vocé usou?

36. Caso vocé ja tenha experimentado alguma droga, responda as questoes abaixo:

Tipo

Usou no ULTIMO MES? Marque com um X

Usou no ULTIMO ANO? Néaousei | Useimenos | Useide 1 Usei 5
no ultimo | de 1 vez a 4vezes/ ou mais
més porsemand | semana | vezes/semana
a | Bebidaalcoolica a.( )Nio b.( ) Sim
b | Cigarrocomum a.( )Nao b.( )Sim
¢ | Maconha a.( )Nio b.( )Sim
d | Cola, solventes, lanca-perfume,
thinner, acetona a.( )Nio b.( )Sim
e | Cocaina a.( )Nao b.( )Sim
f | Crack a.( )N@o b.( )Sim
g | Ecstasy a.( )Nao b.( )Sim
h | Remédio para emagrecer
sem receita medica a.( )Nao b.( )Sim
i Anabolizante a.( )Nio b.( )Sim
] Remédio para “ficar doidao™ a.( )Nido b.( )Sim
k | Cha para “ficar doidao” a.( )Nio b.( )Sim
1 Outra: a.( )Nao b.( )Sim

37.5e vocé consome/consumia drogas,
o

quando: (Marque mais de uma resposta

a.

=

o acn

) Estou sozinho
) Estou com amigos
) Estou com algum familiar

) Estou com o(a) namorado(a)

) Outros. Quem?

vocé o faz/fazia
se for o caso)

a.
b.

() Nao (pule para a questao 41)

() Sim

38. Vocé ja pensou em parar de usar alguma droga?
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39. Ja tentou (de fato) parar de usar alguma substancia? b.
a. () Nunca tentei parar, pois nunca usei nenhuma

() Nunca tentei parar, apesar de usar ou ja ter

usado regularmente alguma substincia
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substincia regularmente c. () Sim, ja tentei parar (entdo preencha a tabela
a seguir)
A — Tentou parar B — Conseguiu parar de usar
1. Alcool A () Nio A () Ndo
B () Sim B () Sim
C () Parei por um tempo e depois voltei
2. Tabaco A () Nio A ( )Nao
B ( )Sim B ( ) Sim
C () Parei por um tempo e depois voltei
3. Solventes A () Nao A ( ) Nao
B () Sim B ( ) Sim
C () Parei por um tempo e depois voltei
4. Maconha A () Nao A ( ) Nao
B () Sim B ( ) Sim
C () Parei por um tempo e depois voltei
5. Cocaina A () Nio A () Nao
B () Sim B ( ) Sim
C () Parei por um tempo e depois voltei
6. Crack A () Nao A ( ) Nao
B () Sim B ( ) Sim
C () Parei por um tempo ¢ depois voltei
7.0utra: A () Nao A ( ) Nao
B () Sim B ( ) Sim
C () Parei por um tempo e depois voltei
40. Se vocé ja tentou parar de usar drogas. alguém ajudou d. () Alguém de escola

vocé nesta tentativa? (Marque mais de uma resposta se

o
—_

for o caso)

a. () Tentel sozinho
b. ( ) Tentei com um amigo/grupo de amigos

=]

c. () Alguém da igreja

) Alguém do hospital, posto de satde ou
comunidade terapéutica

) Alguém da familia

) Outros

41. Onde vocé obtém informacgdes sobre sexo? Marque com um X no nimero correspondente a frequéncia:

@ Nunca @ Quase nunca @ As vezes ® Quase sempre  ® Sempre

a Familia ONONONORE)
b | Amigos (ONONONORE)
c Escola (professores, funcionarios, coordenadores diretores, etc.) ONONONORE)
d Lideres religiosos (padre, pastor, pai de santo, etc.) (ONONONORE)
e Organizacao nao governamental (ONG) ONONONORE)
f | Televisio ONONONORE)
¢ | Internet ONONONORE)
h | Radio ONONONORE)
i Jornal, revista ou livro ONONONORE)




42. Vocé ja teve relagdes sexuais (transou) alguma vez?
() Nao (pule para a questao 62)

o

b. ( ) Sim

¢. Quantos anos vocé tinha “na primeira vez”? ____anos

d. Quantos anos o(a) parceiro(a) tinha ? anos
() Néao sei

e. Com quem foi? ( ) Namorado(a) ( ) Vizinho(a)
() Parente. Qual? ( ) Outro

f. A primeira relagdo sexual
() foi desejada ( ) foi forcada

43. Voce ja transou com:

a. ( ) Meninas/mulheres
b. ( ) Meninos/homens

¢. () Ambos sexos

44. NO ULTIMO ANO, nas suas lransas, vocé teve:
(Marque mais de uma resposta se for o caso)
a. () Parceiro(a) FIXO(a) [namorado(a), companheiro(a),

esposa/marido]
Quantos ___ namorado(a)
_____companheiro(a)
_____esposa/marido

b. ( ) Parceiro(a) NAO-FIXO(a) Quantos(as):
45.NO ULTIMO ANO, com que frequéncia vocé ou seu
parceiro usou camisinha?
( ) Nunca
. () Poucas vezes

() Muitas vezes, mas niao em todas
. () Sempre (pule para a questdo 47)

j=4]

an o

46. NO ULTIMO ANO. nas vezes em que vocé NAO
USOU camisinha, por que motivo vocé nio usou? (Marque
mais de uma resposta se for o caso)

() Nao tinha camisinha

) Nao tinha dinheiro para comprar

) Nao gosto

) Camisinha machuca/incomoda

) Nao acho que seja importante

Nao lembrei de colocar

Estava sob efeito de dlcool

Estava sob efeito de drogas

Meu parceiro(a) ndo aceita

Porque confio no meu parceiro(a)

Porque uso anticoncepcional (pilula)

Outro motivo:

—ETrSo ho an oo

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(

e e e e’ e’

47. NO ULTIMO ANO. nas vezes em que vocé USOU
camisinha, por que motivo vocé usou? (Marque mais de
uma resposta se for o caso)
() Para evitar doengas

j+4]

b. ( ) Para evitar AIDS

c. () Para evitar gravidez

d. () Porque o (a) parceiro (a) exigiu
e. () Porque ¢ importante usar

f. () Porque dizem que ¢ bom usar
g. () Porque é mais limpo (higiene)
h. ( ) Nao sei

1. () Outros:
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48. Atualmente, vocé possui algum parceiro FIXO
[namorado(a), companheiro(a), esposa/marido]:

a. () Nao

b. () Sim

49. Na ultima vez que vocé transou, voce ou seu parceiro(a)
usou camisinha?
Com parceiro FIXO (namorado(a), companheiro(a),

esposa/marido)
a. () Nao
b. ( ) Sim

¢. () Nao lembro

Com parceiros NAO-FIXOS
a. () Nao

b. ( ) Sim

¢. () Nao lembro

50. No ULTIMO M]::S, vocé carregou camisinha com vocé
alguma vez?

a. () Nao

b. () Sim

Quantos dias vocé carregou camisinha com vocé?

51. Onde vocé costuma pegar camisinha? (Marque mais
de uma resposta se for o caso)

() Nao costumo pegar camisinha

) Busco/recebo na Rede/SUS

) Compro na farmdcia/supermercado

) Compro de vendedores ambulantes

) Busco/recebo em instituicoes ou ONGs

) Ganho de conhecidos ou amigos

) Troco por objetos/favores

— o~ —— —

52. Vocé ja teve alguma Doenca Sexualmente Transmis-
sivel/DST (doenga que se pega através de sexo e pode
gerar corrimento, coceira, ardéncia ou feridas nos érgios
sexuais)?

a. () Nao

b. () Sim
Quais doengas?
c. () Nao sei

Quantas vezes?

53. Alguma vez vocé ja fez sexo em troca de dinheiro,
favores ou vantagens?
a. () Nao (pule para questao 55)
b. () Sim
Em geral, com que frequéncia vocé faz/fazia sexo em troca
de dinheiro, favor ou vantagem? (Resposta tnica)

vezes por semana

vezes por més

vezes por ano

vezes na vida

54. Nas vezes em que vocé fez sexo por dinheiro, favor ou
vantagem, com que frequéncia vocé usou camisinha?

a. () Nunca

( ) Poucas vezes

() Muitas vezes, mas nao em todas

() Sempre

a0



55. Vocé usa algum método para evitar gravidez?

a. () Nao b. ( ) Sim

Quais? (Marque mais de uma resposta se for o caso).

a. () Camisinha

b. ( ) Coito interrompido (interromper a transa
antes do orgasmo masculino)

c. () Pilula anticoncepcional
d. () Injecdo/implante/adesivo
e. () Tabela / ritmo / calendario
f. () DIU

g. () Outro:

56. Onde vocé/sua parceira costuma obter
anticoncepcionais? (Marque mais de uma resposta se
for o caso)

a. ( ) Nio costumo obter anticoncepcionais
Busco/recebo na Rede/SUS

Compro na farmdcia

Compro de vendedores ambulantes
Busco/recebo em institui¢des

para meninos(as) em situagio de rua
Busco/recebo em ONG

Ganho de conhecidos

Troco por objetos/favores

Outros:

Nio sei

— i —
B
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57. Vocé ja engravidou alguém/esteve gravida?

a. () Nao (pule para a questio 62)

b. ( ) Sim ¢. Quantas vezes?

d. Que idade tinha quando engravidou/ficou grivida
na primeira vez?

e. A sua gravidez foi desejada?
a. ( ) Nao b.( ) Sim

f. Quantos filhos(as) vivos(as) vocé tem?

g. Com quantas pessoas vocé ja teve filho?

58. Alguma das situagdes abaixo ocorreu com vocé em
consequéncia da PRIMEIRA gravidez? (Marque mais de

uma reposta se for o caso)
a. ( ) Interrompeu os estudos

Precisou comecar a trabalhar

Precisou parar de trabalhar

Familia ndo aceitou a gravidez

Familia ou parceiro(a) sugeriu fazer aborto
Parou de fumar

Parou de usar drogas

Nio precisou mais ter que cuidar dos irmios
menores

™ me oo o

=
.
e
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o
_—
o

K. ( ) Terminou o namoro/relagdo

Casou ou foi morar junto com o pai/méie da crianga

Passou a ser mais respeitada(o) dentro de casa
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59. Durante a ULTIMA gravidez, vocé/sua parceira
fizeram algum exame médico para acompanhar a

gravidez?
a. () Nao
b. ( ) Sim Quantas vezes?

¢. () Nio sei

60. Com quem moram seus filhos hoje? (Marque mais de
uma resposta se for o caso) (Escreva o nimero de filhos)
a. () Com ambos os pais

Apenas comigo

Apenas com o pai/mae

Avés paternos

Avés maternos

Outro parente

Abrigos

Familia adotiva

Na rua

Nio sei

= I N R W I
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61. Vocé/sua parceira ja teve algum aborto?
a. () Nao

b. ( ) Sim
Quantas Vezes?
Natural Provocado
¢. () Naosei



62. Identifique situagoes que vocé ja viveu FORA DE CASA, na coluna | e a seguir responda as questdes:
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Tipo de A.Ja B. Em geral, com C. Em geral, o quio D. Indique quem
situacao aconteceu? que frequéncia esta | ruim foi para vocé fez isto com mais
situacio acontecia? | estasituacio? freqiiéncia?
a) Ameagaou | A [ ndo @ nunca @ nada ruim A 0O amigos
humilhagio B O sim @ quase nunca @ um pouco ruim B O colegas de escola
® as vezes ® mais/menos ruim C O vizinhos
® quase sempre ® muito ruim D O professores/monitores
® sempre ® horrivel E O policiais
F [ desconhecidos
G O outros:
b) Soco A O nao @ nunca @ nada ruim A [0 amigos
ou surra B O sim ® quase nunca @ um pouco ruim B [0 colegas de escola
® as vezes ® mais/menos ruim C O vizinhos
® quase sempre ® muito ruim D O professores/monitores
® sempre ® horrivel E O policiais
F [ desconhecidos
G O outros:
c) Agressio A O nao @ nunca @ nada ruim A O amigos
com objeto B [ sim ® quase nunca @ um pouco ruim B [ colegas de escola
(madeira, ® as vezes ® mais/menos ruim C O vizinhos
cinto, fio, ® quase sempre ® muito ruim D O professores/monitores
cigarro, etc.) ® sempre ® horrivel E O policiais
F [ desconhecidos
G O outros:
d) Mexeu A [ nao @ nunca @ nada ruim A O amigos
no meu B OO sim @ quase nunca @ um pouco ruim B [ colegas de escola
corpo contra @ as vezes ® mais/menos ruim C O vizinhos
a minha ® quase sempre ® muito ruim D O professores/monitores
vontade ® sempre ® horrivel E O policiais
F [0 desconhecidos
G O outros:
e) Relacao A [0 nio @ nunca @ nada ruim A [ amigos
sexual B [ sim ® quase nunca @ um pouco ruim B [ colegas de escola
forcada @ as vezes @ mais/menos ruim C O vizinhos
® quase sempre ® muito ruim D O professores/monitores
® sempre ® horrivel E O policiais
F [ desconhecidos
G O outros:




63. Dentre os eventos abaixo, indique quais os que ja aconteceram em sua vida. e escolha o nimero que mais representa

o quao ruim foi esta situagcdo para vocé:

@ Nada Ruim

@ Um Pouco Ruim

® Mais ou Menos

® Muito Ruim

® Horrivel

A - Ja aconteceu? B — O quéo ruim foi?

a | O nivel economico da minha familia baixou

de uma hora para outra A0Onao BOsim (ONONONORE)
b Alguém em minha casa esta desempregado AOnio BOsim (ONONONORE)
c Meus pais se separaram AOnio B Osim ONONONORS)
d | Ja estive internado em instituicdo (abrigo. orfanato) A nio B [Osim ONORONORS)
e | Jdfugi de casa AOnao B0Osim ONONONORE)
f | Ja morei na rua A0Onao BOsim ONONONORS)
g | Ja dormi na rua A0Onao BOsim (ONONONORE)
h | Ja trabalhei na rua AOnao B0Osim ONONONORE,
i Alguém da minha familia estd ou esteve preso AOnio B Osim ONONONORS)
j Sofri algum acidente grave A nio B [Osim ONONONORS)
k Alguém muito importante pra mim faleceu AOnao B0Osim ONONONORE)
1 Jd passei fome A0Onao BOsim ONONONORS)
m | Meu pai/mae casou de novo A0Onao BOsim (ONONONORE)
n Meu pai/minha mae teve filho com outros parceiros AOnao B0Osim (ONONONORE)
o | Ja fui assaltado(a) AOnao B0Osim (ONONONONO)
p | Ja cumpri medida sécio-educativa sem privacio de liberdade A nio B [Osim ONONONORS)
q | Jaestive privado de liberdade (Institui¢ao fechada) AOnao B0Osim ONONONORS)
r Ja fui levado para o Conselho Tutelar AOnao B0Osim ONONONORS)
s Ja tive problemas com a justica A0Onao BOsim (ONONONORE)
t Ja tive problemas com a policia AOnao B0Osim (ONONONORE)

64. Em algum momento da sua vida vocé jd se envolveu
em situacgoes ilegais? Marque todas que ja aconteceram:
a. ( ) Nao
b. ( ) Sim

65. Ao longo da vida, sofro ou sofri preconceito:

a.

=3

— — — — —

g o oo

S

Envolvimento em brigas com agressao
fisica/violéncia contra pessoas

Destrui¢ao de propriedade

Envolvimento em pichacao
Assaltou alguém

Roubou algo

Vendeu droga
Outra Qual?

@ Nunca @ Quase nunca ® As vezes ® Quase sempre ®Sempre
a Por morar onde moro (bairro, favela) ONONONONS)
b Pelo fato de ser homem ou ser mulher (ONONONONE)
c Pela cor da minha pele ONONONONE)
d Por estudar em uma determinada escola ONOROYONO)
e Por causa do trabalho dos meus pais ORORORONO)
f Por causa do meu nivel socioecondmico ONONONONS)
g Por causa da minha religiao ONONONONS)
h Por causa da minha aparéncia fisica ONONONONE)
i Por ser deficiente ONONONONO)
j Pelas minhas escolhas sexuais ONONONONO)
k Por ter a idade que eu tenho ONONONONE)
1 Por causa do meu trabalho ONONONONS)
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66. Vocé ja pensou em se matar?
a. () Nao (pule para a questio 68) b.( ) Sim Quantas vezes:

67. Vocé ja tentou se matar?

a. () Nao b. ( ) Sim Quantas vezes:

¢. Quantos anos vocé tinha quando tentou se matar pela primeira vez?

d. Quando vocé tentou se matar, como foi que vocé fez? (Marque mais de uma resposta se for o caso)

a. () Com faca, tesoura, canivete al. Quantas vezes:
b. ( ) Com revolver bl. Quantas vezes:
¢. ( ) Enforcado cl. Quantas vezes:
d. ( ) Com remédios, venenos dl. Quantas vezes:
e. () Atropelamento el. Quantas vezes:
f. ( ) Queda provocada (viadutos, edificios,...) f1. Quantas vezes:
g. () Com fogo gl. Quantas vezes:
h. ( ) Outro: h1l. Quantas vezes:

68. Marque com um X no nimero correspondente a sua opinido sobre as seguintes afirmagdes:

@ Nunca ® Quase nunca ® Asvezes @ Quase sempre ® Sempre
a | Eu sinto que pertenco a minha comunidade/bairro ONONONONS)
b | Eu posso confiar nas pessoas da minha comunidade/bairro ONONONONS)
¢ | Eu me sinto seguro na minha comunidade/bairro ONONONONE)
d | Eu posso contar com meus vizinhos quando preciso deles OROJOJORS;
e | Eu posso contar com alguma organizacio/instituicao comunitiria quando preciso ONONONONS)
f | Minha comunidade tem melhorado nos dltimos cinco anos ONONONONS)
69. O que vocé costuma fazer quando nao esta estudando ou 71. Com que frequéncia vocé utiliza a Internet:
trabalhando? (marque mais de uma resposta se for o caso) a. () ndo utilizo
a. () Praticar esportes b. () uma ou duas vezes por més
b. ( ) Jogar/brincar c. () apenas aos finais de semana
¢c. () Passear d. () deum a dois dias por semana
d. () AssistirTV () entre trés e cinco dias por semana
e. () Ouvir ou tocar musica f. () todos os dias
f. () Desenhar/pintar/artesanato
g. () Namorar 72. Em média, quando vocé se conecta, quanto tempo fica
h. ( ) Descansar conectado:
i. () Navegar na Internet a. () Nio me conecto a Internet
j- () Ir afestas b. () Menos de meia hora
k. ( ) Cinema ou teatro c¢. () De meia a uma hora
1. () Ler livros, revistas ou quadrinhos d. () De uma a trés horas
m. ( ) Outros e. () De trés horas a cinco horas
f. () Mais de cinco horas
70. Vocé tem (marque todos que se referem a sua situagao):
a. () Celular pré-pago 73. Se vocé usa a Internet, vocé a utiliza para: (Marque
b. ( ) Celular de conta (pos-pago) mais de uma resposta se for o caso).
¢. ( ) Acesso atelevisio com canais abertos a. () Me comunicar com as pessoas (e-mail, orkut, msn,
d. () Acesso a televisio por assinatura efc.)
e. () Acesso a internet. b. ( ) Baixar musicas, jogos, filmes
f. Se vocé tem internet, vocé acessa a partir de: ¢. () Fazer trabalhos da escola
a. () Casa d. () Navegar em sites de meu interesse
b. () Escola e. () Fazerfescrever blogs
c. () Lan House, Cybercafé f. () Jogar
d. () Trabalho g. () Comprar coisas
e. () Outro local. Qual ? h. ( ) Outra atividade. Qual?




74. Marque com um X no niimero que corresponde a sua opinido sobre as seguintes afirmagoes:
@ Nunca

@ Quase nunca @ As vezes ® Quase sempre

® Sempre

a Sinto que sou uma pessoa de valor como as outras pessoas ONORONORS)
b Eu sinto vergonha de ser do jeito que sou (OJONORORE)
c As vezes. eu penso que nio presto para nada (ONORONORE)
d Sou capaz de fazer tudo tdo bem como as outras pessoas (OJOROJORO)
e Levando tudo em conta, eu me sinto um fracasso OOOO®0OG
f As vezes. eu me sinto intitil OO0 ®0G
g Eu acho que tenho muitas boas qualidades DOO®0O
h Eu tenho motivos para me orgulhar na vida OJOROJORO)
i De modo geral. eu estou satisfeito(a) comigo mesmo(a) OOOO®0OG
j Eu tenho uma atitude positiva com relacio a mim mesmo(a) ONORONORS)

75. Marque com um X no nimero que corresponde a sua opiniao sobre as seguintes afirmacoes:

@ Nio € verdade a meu respeito
® E moderadamente verdade a meu respeito

@ E dificilmente verdade a meu respeito
® E totalmente verdade a meu respeito

a Se estou com problemas, geralmente encontro uma saida ONONONO)
b Mesmo que alguém se oponha eu encontro maneiras

e formas de alcangar o que quero OO0 ®
C Tenho confianga para me sair bem em situagoes inesperadas (ONORONO)
d Eu posso resolver a maioria dos problemas, se fizer o esfor¢o necessirio ONORONO)
e Quando eu enfrento um problema, geralmente consigo encontrar diversas solugoes ONORONO)
f Consigo sempre resolver os problemas dificeis quando me esfor¢o bastante ONORONO)
g Eu acho que sou capaz de fazer coisas tio bem quanto a maioria das pessoas OO0 ®
h Tenho facilidade para persistir em minhas inten¢oes e alcangcar meus objetivos (ONORONO)
i Devido as minhas capacidades, sei como lidar com situagdes imprevistas ONONONC)
] Eu me mantenho calmo mesmo enfrentando dificuldades porque confio

na minha capacidade de resolver problemas CRORORO)
k Eu geralmente consigo enfrentar qualquer adversidade. ONORONO;

76. Use a seguinte escala para indicar suas chances de:

@ Muito Baixas @ Baixas ® Cerca de 50% @ Altas ® Muito Altas

a | Concluir o ensino médio (segundo grau) ONONONORS)
b | Entrar na Universidade (ONONONONE)
¢ | Ter um emprego que me garanta boa qualidade de vida (ONONONONE)
d | Ter minha casa prépria ONORONORS)
e | Ter um trabalho que me dard satisfacdo ONORONORS)
f | Ter uma familia (ONORONORE)
g | Ser sauddvel a maior parte do tempo (ONONONORS)
h | Ser respeitado na minha comunidade (ONONONORS)
i Ter amigos que me dardo apoio ONONONORS)

77. Neste espaco voce pode colocar o que achou deste questionirio e/ou mencionar algo que considera importante e/ou que

nido foi perguntado:
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Versao beta da CSES-Br
(Freitas, 2011)
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Caédigo: Data:__ / Escola: Turma:
Bairro onde mora: Cidade: Estado:
Sexo: a. ( ) Masculino b. () Feminino. Idade: anos. Data de nascimento:

Este questionario foi elaborado para nos ajudar a entender melhor os tipos de coisas que sdo dificeis para os estudantes.
Por favor, indique o quanto confiante vocé esta de que pode fazer cada uma das coisas descritas abaixo, escrevendo o
mimero que melhor representa sua percepgao. Suas respostas serdo mantidas em sigilo.

Indique seu nivel de confianca com um niimero de 0 a 100 usando a escala dada abaixo.

0 10 20 30 40 50 60 70 80 20 100
Naio posso Posso fazer Com certeza
fazer parcialmente posso fazer
completamente

1. Pedir aos professores que me ajudem quando estou com dificuldades num trabalho escolar

2. Pedir a outros estudantes que me ajudem quando estou com dificuldades num trabalho escolar

3. Pedir a adultos que me ajudem quando eu tenho problemas em relacionamentos sociais

4. Pedir a um amigo ou amiga que me ajude quando eu tenho problemas em relacionamentos sociais

5. Aprender matemaética

6. Aprender algo especifico de matematica (por exemplo: algebra, geometria)

7. Aprender ciéncias (Biologia, Quimica, Fisica etc)

8. Aprender leitura, escrita e habilidades de linguagem (por exemplo, falar corretamente)

9. Aprender a usar computadores

10. Aprender uima lingua estrangeira (Inglés, Espanhol etc)

11. Aprender estudos sociais (Historia, Geografia etc)

12. Aprender a gramatica da lingua portuguesa

13. Terminar meu dever de casa (tarefa ou licdo) no prazo

14. Estudar mesmo quando ha outras coisas interessantes para fazer

15. Sempre me concentrar no que esta sendo ensinado durante as aulas

16. Fazer boas anotacdes durante as aulas

17. Utilizar a biblioteca para pesquisar informagoes para trabalhos escolares

18. Planejar o men dia para fazer as atividades escolares (por exemplo: trabalhos, tarefas)

19. Organizar minha vida escolar

20. Lembrar bem das informacoes apresentadas em aula e em livros da escola

21. Escolher um lugar sem distra¢des para estudar
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22. Fazer por mim mesmo as atividades escolares (por exemplo: trabalhos, tarefas)
23. Aprender habilidades esportivas bem

24. Aprender a dangar bem

25. Aprender musica bem

26. Fazer as coisas necessarias para participar de um jornal da escola

27. Fazer as coisas necessarias para participar de um colegiado escolar

28. Fazer as coisas necessarias para participar de pecas teatrais da escola

. Fazer atividades fisicas regularmente

. Aprender as habilidades necessérias para participar de times (por exemplo: basquete, volei, natacao, futebol)

. Resistir a pressio dos meus colegas para fazer coisas na escola que podem gerar problemas para mim

. Controlar minha vontade de faltar 4 escola mesmo quando estou chateado ou triste

. Resistir a pressdo dos colegas para fumar cigarros

. Resistir a pressdo dos colegas para ingerir bebidas alcodlicas (por exemplo: cerveja, vinho, pinga)

- Resistir a pressiio dos colegas para fumar maconha

- Resistir a pressio dos colegas para usar remédios (por exemplo: estimulantes e antidepressivos) como drogas

7. Resistir a pressdo dos colegas para ter uma relagao sexual

. Controlar meu humor

. Estar de acordo com o que meus pais esperam de mim

40

. Estar de acordo com o que meus professores esperam de mim

41.

Estar de acordo com o que meus colegas esperam de mim

42

. Estar de acordo com o que eu espero de mim mesmo/mesma

. Fazer e manter amizade com pessoas do sexo oposto

. Fazer e manter amizade com pessoas do mesmo sexo

. C‘ouseguir manter conversas com outras pPessoas

. Trabalhar bem em grupo

7. Expressar minhas opinides quando outros colegas de classe discordam de mim

. Me defender quando sinto que estou sendo tratado injustamente

. Fazer com que os outros parem de me aborrecer ou ferir meus sentimentos

. Manter-me firme com alguém que esta pedindo para que eu faga alguma coisa absurda ou inconveniente

. Pedir aos meus pais que me ajudem com wm problema

. Pedir aos meus irmaos e/ou irmas para me ajudarem com um problema

. Pedir aos meus pais para participarem das minhas atividades escolares

. Pedir a pessoas da comunidade para que colaborem com a minha escola (por exemplo: associagdes, igrejas)

Children's Self-Efficacy Scale. Bandura (2006).
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