INSTITUTO SUPERIOR DE PSICOLOGIA APLICADA
MESTRADO EM PSICOLOGIA EDUCACIONAL T

st

ESTUDO LONGITUDINAL
DO AUTO-CONCEITO, AUTO-ESTIMA
E ATRIBUICAO CAUSAL EM CRIANCAS E
ADOLESCENTES DE UM SERVICO DE APOIO
PSICO-PEDAGOGICO

RITA MARIA CORREIA RAPOSO

FEVEREIRO 1996

Bo: iméntag @donsPA
@@W@ C.G" 1& GIYTQS'@ 4/

AR

P .l *gkl —




INSTITUTO SUPERIOR DE PSICOLOGIA APLICADA
MESTRADO EM PSICOLOGIA EDUCACIONAL

ESTUDO LONGITUDINAL
DO AUTO-CONCEITO, AUTO-ESTIMA
E ATRIBUICAO CAUSAL EM CRIANCAS E
ADOLESCENTES DE UM SERVICO DE APOIO
PSICO-PEDAGOGICO

DISSERTACAO ELABORADA PARA A OBTENCAO DO GRAU DE MESTRE EM
PSICOLOGIA EDUCACIONAL

Realizada por: Rita Maria Correia Raposo

Orientada por: Professora Doutora Margarida Alves Martins

Cendgo de Documentagio do 1.5.P.A.
Telf. 837 17 00

Reg.



AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar, quero expressar o meu reconhecido
agradecimento a Prof* Dr." Margarida Alves Martins, minha
orientadora, pelas sugestdes, leitura e critica do trabalho.

Em segundo lugar ao Prof. Dr. Frederico Pereira pelas suas
sugestoes iniciais.

Também gostaria de agradecer a Prof* Dr* Gléria Ramalho a
sua constante disponibilidade para a orientacio do tratamento
estatistico deste trabalho.

Finalmente, gostaria de agradecer a colaboracio da Dr®
Barbara Pinto da Rocha.

E, também nunca me esquecerei da ajuda prestada pelo Joiio
Paulo, Dina, Zeca, Maria, Filipe, Beta, Helena, Leonor, Ayana e
Margarida.

E, por dltimo, aos meus pais e aos meus irmios, especialmente
pela paciéncia que tiveram em partilhar comigo o computador.



RESUMO

O presente trabalho teve como proposito fazer um estudo longitudinal do
auto-conceito, da auto-estima e da atribuicio causal em criangas e
adolescentes de um servigo de apoio psico-pedagdgico.

Se a motivagdo € essencial para a dinimica de qualquer individuo, ainda
¢ mais necessaria em criangas e adolescentes que necessitam de um apoio
psico-pedagégicb. Ora, estritamente ligados a motivagdo estdo o auto-
conceito, a auto-estima e a atribuigfio causal. Qualquer um destes aspectos
tem um peso nuclear no desenvolvimento da personalidade e vai ser mediador
das relagdes entre o sujeito e 0 meio.

Dentre os muitos factores que influenciam a formacdo do Self, ha um
que ndo pode ser esquecido durante o desenvolvimento de um individuo: o
modo como o sujeito sente que os outros significativos - e muito
concretamente os pais - 0 percepceionam.

Deste modo, os objectivos fundamentais deste trabalho foram analisar as
relagBes entre o auto-conceito € as percepgdes da crianga/adolescente sobre a
representagdo do seu auto-conceito por parte da mée e do pai.

Por outro lado, verificar, se estas crian¢as/adolescentes sofriam
alteragdes no auto-conceito e nas suas percepgdes sobre a representagido do
seu auto-conceito por parte da mée e do pai, apos um ano lectivo de apoio

especifico de acordo com as suas necessidades.



E, por ultimo, ver qual das dimensdes do auto-conceito estava mais
correlacionada com a auto-estima e se havia alteragdes na atribuigdio causal
do sucesso e do insucesso, no final do ano lectivo.

A amostra do trabalho foi constituida por 28 sujeitos: 18 criangas (dos 8
aos 14 anos) -5 raparigas e 13 rapazes - e 10 adolescentes (dos 15 aos 18
anos) -5 raparigas e 5 rapazes. Todos estes individuos tiveram apoio num
gabinete psico-pedagogico ao longo de um ano lectivo.

As escalas utilizadas para o estudo do auto-conceito e da auto-estima
foram as de Susan Harter. As entrevistas semi-abertas para analisar os
padrBes atribuicionais foram fundamentadas na teoria da atribuiggio causal de
Weiner.

Da anélise dos resultados podem-se tirar as seguintes conclusdes:

De um modo geral, a amostra revelou um auto-conceito mais estavel nos
adolescentes do que nas criangas.

Em relagdo aos adolescentes, verificou-se que apds uma intervengfio
especifica passaram a ter um auto-conceito mais consistente com as suas
percepgdes sobre as representagdes do seu auto-conceito por parte da mée e
do pai.

Nas criangas e nos adolescentes constatou-se que a Auto-Estima aparece

fortemente correlacionada com a sub-escala do auto-conceito da Aparéncia

T —

E, fnalmente, verificou-se também que, ap6s um ano de apoio
especifico, as criangas e os adolescentes passaram a atribuir mais o sucesso a

causas internas e o InSucesso a causas externas.



V - AUTO-CONCEITO E AUTO-ESTIMA
A) ALGUMAS DEFINICOES DE AUTO-ESTIMA... ...

INDICE

INTRODUCAO.......... e

PARTE TEORICA........... et ———
[-INTRODUCAO.......... ...
II - ALGUMAS DEFINIC()ES ACERCA DO SELF..
III - PERSPECTIVA HISTORICA D

CONCEITO...... ..

A) WILLIAM JAMES (1842 - 1910)................... .
B) INTERACCIONISMO SIMBOLICO.......
C) PERSPECTIVA FENOMENOLOGICA ...
D) ABORDAGEM COGNITIVISTA

IV - ALGUMAS CARACTERISTICAS DO AUTO-

CONCEITO
A) MULTIDIMENSIONALIDADE E
HIERARQUIZACAO. ...

B)AUTO-CONCEITOEMUDANCA.........................
) AUTO—CONCEITOEIDADE..............................

E) AUTO-CONCEITO E SEXO......................

B) AFORMACAO DA AUTO-ESTIMA..

C) ALGUNS FACTORES QUE INFLUENCIAM A

AUTO-ESTIMA......... ...
D) AUTO-ESTIMA E EDUCACAO....... ... .
E) AUTO-ESTIMA E ATRIBUICAO CAUSAL

O ESTUDO DO AUTO-

12
14

22
22
24
27
30

34

34
38
40
47

49
49
51

53
59



PARTE PRATICA .....coneeeeeeeee e

1 -PROBLEMA...............

3 - INSTRUMENTOS.............. ...

3.1. ASESCALAS DE SUSANHARTER ..ot
3.2. ATEORIA DA ATRIBUICAO CAUSAL DE WEINER. . ............... ..

4 -PROCEDIMENTO...................c.o. .
5 - ANALISE DOS RESULTADOS... ...

5.1. COMPARACAOQ ENTRE O PRINCIPIO E O FINAL DO ANO DO AUTO-CONCEITO DA
CRIANCA/ADOLESCENTE E DAS SUAS PERCEPCOES SOBRE A REPRESENTACAO
DO SEU AUTO-CONCEITO POR PARTE DAMAEEDOPAL....................

5.1.1. DIFERENCAS NO AUTO-CONCEITO ENTRE O PRINCIPIO E O FINAL DO
A)NASCRIANCAS............. i
B) NOS ADOLESCENTES

5.1.2. COMPARACAO ENTRE O PRINCIPIO E O FINAL DO ANO DAS AUTO-
PERCEPCOES DA CRIANCA/ADOLESCENTE SOBRE A REPRESENTACAO
DO SEU AUTO-CONCEITO POR PARTEDAMAE ... ...
AYNASCRIANCAS ... ..o

5.1.3. COMPARACAO ENTRE O PRINCIPIO E O FINAL DO ANO DAS AUTO-
PERCEPCOES DA CRIANCA/ADOLESCENTE SOBRE A REPRESENTACAQO
DO SEU AUTO-CONCEITOPOR PARTEDOPAL... ...
AYNASCRIANCAS ...

B) NOS ADOLESCENTES................

5.2. DIFERENCAS ENTRE O AUTO-CONCEITO DA CRIANCA/ADOLESCENTE E AS
SUAS PERCEPCOES SOBRE A REPRESENTACAO DO SEU AUTO-CONCEITO POR
PARTEDAMAEEPORPARTEDOPAI............................................<.A......

5.2.1. DIFERENCAS ENTRE O AUTO-CONCEITO DA CRIANCA/ADOLESCENTE E
AS SUAS PERCEPCOES SOBRE A REPRESENTACAO DO SEU AUTO-
CONCEITOPORPARTEDAMAE. ...

A)NASCRIANCAS...............

70

71

72
72

73
78

79
81

82

82

82
85

89

89
92

96

96
99

102

102

102
103




5.2.2. DIFERENCAS ENTRE O AUTO-CONCEITO DA CRIAN CA/ADOLESCENTE E
AS SUAS PERCEPCOES SOBRE A REPRESENTACAO DO SEU AUTO-
CONCEITO POR PARTE DO PAL...

B) NOS ADOLESCENTES...................coci.

5.2.3. DIFERENCAS ENTRE O AUTO-CONCEITO DA CRIANCA/ADOLESCENTB E
AS SUAS PERCEPCOES SOBRE A REPRESENTACAO DO SEU AUTO-
CONCEITO POR PARTE DA MAE E DO PAL...

B) NOS ADOLESCENTES

53. RELACAO DA SUB-ESCALA DA AUTO-ESTIMA COM AS OUTRAS SUB-ESCALAS
DO AUTO-CONCEITO E DAS PERCEPCOES SOBRE A REPRESENTACAO DO
AUTO-CONCEITO POR PARTE DA MAE E DO PAL. .. RO

5.4. MUDANCAS NA ATRIB[HCAO CAUSAL DO SUCESSO E DO INSUCESSO APOS UM
APOQIO ESPECIFICO...

A) MUDANCAS NA ATRIBUICAO CAUSAL DO SUCESSO.......... oo
B) MUDANGAS NA ATRIBUICAO CAUSAL DO INSUCESSO.........ooooo

6) DISCUSSAO DOS RESULTADOS. ...
CONCLUSAO ..« ee et
BIBLIOGRAFIA.....cocieieteeeeeee e

Anexo 1 - Escala de Auto-Conceito para Criangas: “Como ¢ que eu sou?”...........
Anexo 2 - Escala de Auto-Conceito para Adolescentes: “Como é que eu sou?”

Anexo 3 - Escala de Auto-Conceito para Criangas; “Como é que a minha mae acha
que eu sou?”

Anexo 4 - Escala de Auto-Conceito para Adolescentes: “Como ¢ que a minha mie
acha que eu sou?”

Anexo 5 - Escala de Auto-Conceito para Criancas: “Como & que o meu pai acha
que eu sou?”

Anexo 6 - Escala de Auto-Conceito para Adolescentes: “Como & que 0 meu pai
acha que eu sou?”

104

104
105

107

107
108

110

112

112
114

116

126

128

134

135
142

148

154

160




Anexo 7 - Grelha de Cotacdio do Auto-Conceito das Criangas.......................... 171

Anexo 8 - Grelha de Cotagdo do Auto-Conceito dos Adolescentes............. .. 176
Anexo 9 - Resultados Brutos de todas as Escalas do Auto-Conceito........... 182
Anexo 10 - Resultados Brutos das Entrevistas sobre a Atribuigdo Causal...... ... . 201
Anexo 11 - Resumo dos Dados Obtidos nas Escalas do Auto-Conceito......... 203



INTRODUCAO

Quando um psicélogo inicia a sua carreira profissional corre o risco de, ao
querer dar uma resposta rapida e eficaz, perder a perspectiva do
desenvolvimento dos casos que estd a acompanhar.

Esta situag@o levou-me a querer fazer uma reflexdo sobre o meu trabalho.
Apesar de ainda s6 ter dois anos de pratica profissional na area da psico-
pedagogia, debati-me com o problema da avalia¢do do meu trabalho.

Foi por esta razdo que quis, ao longo deste terceiro ano, fazer um estudo
aprofundado do que estava a ser a minha actividade.

Na area da psico-pedagogia é frequente falar-se em termos de anos
lectivos. Normalmente, as queixas apresentadas situam-se ao nivel das
dificuldades de aprendizagem e dos problemas de comportamento. Por
estas razdes, os pais levam os seus filhos ao psicologo no inicio do ano,
para que a experiéncia negativa do ano anterior nfo se repita.

Para cada caso que surge ha um acompanhamento especifico. Face a esta
situacdo debati-me com duas hipoteses: ou fazia um estudo aprofundado
de dois ou trés casos, ou escolhia uma caracteristica comum que pudesse
ser analisada.

Ora, o estudo de alguns casos nfo me permitiria ter uma visdo global do
meu trabatho, para além de, possivelmente, me levar a escolha daqueles
casos para os quais estaria mais motivada. Foi por esta raziio que optei por
escolher uma caracteristica que fosse comum a todos os sujeitos.

De facto, um dos aspectos que estd sempre presente em qualquer
individuo é a motivagdo. E directamente ligado a motivago esta o auto-
conceito, a auto-estima e a atribui¢fo causal.

Deste modo, fizemos um estudo aprofundado destas trés caracteristicas,
no Inicio e no final de um ano lectivo. A amostra utilizada foram todas as
criangas e adolescentes que tinham apoio psicopedagogico num gabinete
situado nos arredores de Lisboa.
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I- INTRODUCAO

A nog¢do de auto-conceito, ao longo dos tempos, tem sofrido diversas
abordagens. Varios Filosofos da antiguidade, como Aristoteles e Platio
fizeram abordagens metafisicas ao conceito de alma e de espirito, que se
podem equiparar ao self. A tentativa de compreender o que era o self, de
responder a questdo "quem sou eu?", levou as mais diversas apreciagdes.
Concretamente com o Cristianismo ficou marcada a existéncia de um
corpo € de uma alma que formavam uma s6 unidade.

Séculos mais tarde, Descartes (Séc. XVII) fez a distingdo radical entre
alma e corpo, onde a alma era conceptualizada como o ser pensante.

Somente no fim do Séc. XIX é que o self sofre uma abordagem
psicologica. E com William James (1890, cit. Harter, 1983) que surge a
nogdo de um self dividido em dois: num "eu", que € o sujeito que observa,
e num "me" que € o objecto que é observado. O self é simultaneamente
"eu" e "me". O "me" esta formado por trés constituintes: social, material e
espiritual. Estas trés vertentes do auto-conceito tém diferentes implicacées
na auto-estima consoante 0 seu SUCesso ou INsucesso.

Apds estes estudos de William James, durante algumas décadas nfo se
aprofundou muito mais a nogdo de auto-conceito devido a forte influéncia
dos Behavioristas. Segundo estes, s6 se podia estudar aquilo que era
observavel e mensuravel; logo, ndo era possivel estudar processos
mternos, como os do auto-conceito.

Porém alguns autores foram fazendo algumas abordagens, quer por verem
que o modelo Behaviorista ndo dava resposta a todos os problemas, quer
por se estar a dar uma grande importincia ao ego dentro do campo da
psicologia clinica, e mais concretamente com os neo-freudianos.

Por seu turno, também a teoria Fenomenologica veio dar um forte
contributo aos estudos do auto-conceito, considerando-o como um
importante constructo do comportamento humano.

Tendo por base as ideias de James ¢ como exponentes maximos Cooley e
Mead, nasceram duas escolas: Chicago School correspondente aos
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Interaccionistas Processuais e Iowa School correspondente  aos
Interaccionistas Estruturais.

De um modo geral, os interaccionistas simbélicos - quer processuais, quer
estruturais - preocupam-se com o estudo da formagdo e da configuracgo
do auto-conceito; sendo este, sempre considerado como um fendmeno
social.

Por volta dos anos 60, o auto-conceito foi estudado sob uma nova
perspectiva: a Cognitivista. O auto-conceito passou a ser considerado
como uma estrutura € um processo que simultaneamente se ia formando e
contribuia para a sua formaggo.

Numa tentativa de unificar as varias teorias ¢ as vérias questdes surge a
Teoria do Processamento de Informagéo que faz uma articulagio entre as
esferas do cognitivo, do social ¢ do afectivo.

Vamos mais tarde analisar detalhadamente estas perspectivas que apesar
de diferentes, todas concordam que o auto-conceito & um aspecto nuclear
da personalidade e ¢ mediador das relagGes entre o sujeito e o meio.

Muitas destas posi¢des, mais do que se contradizerem, vio se completar,
ajudando a ter uma visfio mais rica e compreensiva do auto-conceito.

Antes de comegar a desenvolver as diferentes perspectivas, vamos tentar
esclarecer as vérias concepgdes de diferentes autores tém dado a0 "self"

13



II - ALGUMAS DEFINICOES ACERCA DO
SELF

Sdo vérias as posi¢des tedricas sobre o auto-conceito. Varios autores
referem que a concepgdo do sistema do self é muitas vezes vago
ocasionando vérias contradigdes, especialmente no que se refere a
terminologia (v.g. Burns, 1979).

Ha, pois, numa primeira abordagem, que distinguir "self", "Ego", "Me" ¢
"I". Num segundo momento, far-se-a4 mais detalhadamente anslise do
"self" nos significados que lhe sfo imputados.

Jung - tal como Freud - consideram que o Ego ¢ a parte consciente da
personalidade. O self seria o equilibrio entre o nivel consciente (Ego) e o
nivel inconsciente. Erikson considera o "ego" apenas um estilo individual.

Para James (1890, cit. Burns, 1979) o objecto de estudo proprio da
psicologia € o "Me", pois ¢ susceptivel de investiga¢do empirica. O "I",
na perspectiva deste autor, ¢ o objecto de estudo correspondente &
filosofia, pois é o conhecedor, o executor.

Desviando-se desta linha, Harter (1983) defende que é necessario ter em
conta 0 "Me" ou "self" como experimentado e também o "I" como um
processo cognitivo que serve para estruturar e definir o "Me".

Mas o proprio significado do "self" varia consoante os autores. Enquanto
James da ao self uma qualidade dinidmica da auto-estima e Allport atribui
a propria fungado da actividade esforcada, Cattel d4 relevancia ao papel da
integracdo da personalidade (Burns, 1979). Na perspectiva de Kelly
(1955, cit. Harter, 1983) o self ¢ o proprio conceito ou constructo, ou
seja, uma versdo pessoal da realidade. Na formulagdo de Kelly, o sistema
do self estd hierarquicamente organizado em constructos centrais através
dos quais a pessoa mantém a identidade e a existéncia - e constructos
periféricos que podem ser alterados sem modificar e estrutura central
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Estes auto-constructos funcionam como postulados para organizar e guiar
0 comportamento.

A recente posigdo de Greenwold (1980, cit. Harter, 1983) aproxima-se da
de Epstein no delineamento de fungdes utilizadas pelo self na organizagio
do conhecimento. Ele nota que o self é caracterizado por erros cognitivos
que sdo analogos a totalidade das estratégias de controlo de informacéo
que funcionam para preservar a organizacio da estrutura.

Greenwold (1980, cit. Harter, 1983) identifica trés destes erros:

- Egocentricidade - quando o self é percebido como o eixo da causa
e efeito e tem assim um papel mais central do que é na realidade;

- “Beneffectance” - neologismo composto por beneficiéncia e
eficiéncia. Diz respeito & percep¢do que uma pessoa tem do self
como selectivamente responsavel para o desejado mas nfio para o
mdesejado;

- Conservadorismo, ou seja, resisténcia a mudanga cognitiva.

Este autor traz evidéncias consideraveis para este argumento desenhados
nos recentes modelos de processamento de informac¢do e de auto-
percepeao.

Guardo e Bohan (1971, cit. Harter, 1983) definem quatro facetas da
1dentidade do self:
- A percepgdo da crianca da sua humanidade (como distinto dos
outros animais inferiores);
- A sua identidade do género;
- A sua percepg¢do dele proprio como um individuo distinto dos
outros individuos do mesmo género;
- E o seu sentido de um self continuo do passado para o futuro.

De todos os entendimentos fornecidos pela doutrina podem-se extrair
elementos constantes que emergem dos varios nomes (Burns, 1979):

a) Dois aspectos do self global podem ser discriminados:
- "I" ou self como conhecedor / processo / executor;
- "Me" ou self como conhecimento, que pode incluir uma

variedade de sub-selfs, tais como o fisico, o social, o outro, o
ideal.

15



b) A pessoa como uma identidade separada dos outros e existindo
sempre como um objecto de experiéncia; ‘

¢) O conhecimento (self-image) e a avaliagdo (self-esteem), ambos
aparecem como dois elementos basicos de qualquer auto-conceito.

d) O auto-conhecimento e a auto-avaliagio sdo adquiridos através da
experiéncia, essencialmente através da interacgdo com os outros
significativos.

No entendimento de Sarbin (1962, cit. Harter, 1983) o self é uma
estrutura cognitiva ou uma referéncia derivada empiricamente. Tal como
muitas outras estruturas cognitivas a volta das quais se organiza o
comportamento, o self passa por progressivas mudancas como resultado
da experiéncia.

Varios estudos tém questionado o que acontece em primeiro lugar na
crianga: se € o conhecimento do self. se é o conhecimento do outro. De
um modo geral, pode depender das situagdes. Porém, as experiéncias
também apontam para que o self como agente é adquirido antes do outro
agente, enquanto que o self como objecto reconhecivel é adquirido depois
do outro como objecto reconhecido (Harter, 1983).

No mesmo estudo, Harter refere as investigagdes de Bertenthal e Fisher
(1978, cit. Harter, 1983) e de Lewis e Brooks-Gunn (1979, cit. Harter,
1983) sobre a recognigdo visual do self demonstrando que primeiro
emerge o self como sujeito (como um agente casual), independente e
activo - por volta dos 12-15 meses - € s6 depois emerge o self como
objecto de conhecimento.

Para a distingdo destes conceitos serve o contributo de Lewis e Brooks-
Gunn (1979, cit. Harter 1983). Segundo estes autores a tarefa do self da
crianga como sujeito ¢ desenvolver a realizagio de que ¢ existencial, na
medida em que existe separado dos outros no mundo. O self como
objecto refere-se a um "self categérico”, no qual a crianga tem que
desenvolver categorias pelas quais se define em relagio ao mundo
exterior. Neste sentido, Adler Sullivan e Homey (cit. Harter, 1983)
consideram que a situagdo socio-cultural e as relacdes mterpessoais sio
decisivas no desenvolvimento do self como objecto. Também Lewis e

16



Brooks-Gunn valorizam a interac¢io do organismo ¢ do ambiente no
desenvolvimento de esquemas sensorio-motores e de estruturas
cognitivas. A sua posicdo da relevancia ao importante papel do bebé e da
crianga em desenvolvimento na construgio da sua propria visdo sobre o
mundo e sobre o self.

Surge aqui a questdo de saber como e quando a criang¢a desenvolve o
sentido do que ¢ uma entidade separada e distinta das outras pessoas e
objectos do mundo. Este processo de diferencia¢do do self dos outros
aplica-se tanto ao self como objecto como ao self como sujeito.

A primeira tarefa da crianga é o desenvolvimento de um sentido de self
como sujeito. Assim, a crianga apercebe-se que ele/ela existe como um
agente activo e casual, fonte e controlo das accdes separada das outras
pessoas e objecto do mundo. Uma vez que este "self existencial" (Lewis e
Brooks-Gunn, 1979, cit. Harter, 1983) se diferenciou dos outros, a
crianga tem que aprender a reconhecer estes tragos particulares,
caracteristicas e categorias que definem o self como objecto. (O self como
objecto, resultado das caracteristicas e categorias que o definem é
também chamado por Lewis e Brooks-Gunn como "self categodrico” -
1979). A representagio do self que a crianca consegue identificar deve ser
desenvolvido, na opinido de Harter (1983). Este processo de aquisicdo
requer uma apreciagdo das caracteristicas que sdo distintas ou tmnicas para
o self e das caracteristicas comuns em relagdo ao outro.

Assim, a crianga comega por aprender que o reflexo nfio é outra pessoa
mas o proprio self, o produto da sua propria acgfio. Através destas varias
aquisi¢des do desenvolvimento, emerge o sentido do self como sujeito,
como agente causal independente. Este conhecimento poderia tornar-se
como um pre-requisito para o desenvolvimento da compreensio do self
como objecto, com tragos reconheciveis e caracteristicas especificas.

Numa tentativa de categorizagdo, Lewis e Brooks-Gunn (1979, cit.
Harter, 1983) chegaram as seguintes conclusdes:
a) Entre 0s 9 e os 12 meses o self da crianca é separado das outras
pessoas e objectos;
b) Entre os 21 e os 24 meses a crianga consegue reconhecer e
responder ao self independente da contingéncia.

17



Outros estudos tentaram verificar quando e como a crianga desenvolve o
sentido do self como agente sensorio-motor independente.

De acordo com Lewis e Brooks-Gunn (1979, cit. Harter, 1983) a
aprendizagem do proprio género estd atingida ao fim do segundo ano.

Contudo, Kolhberg (1966, cit. Harter, 1983) demonstrou que a constancia
de género ndo esta completa antes dos cinco/sete anos. Alguns dados
apontam para uma relagdo entre a conservagio das quantidades fisicas e a
conservagdo do género. Mas estudos houve também que verificaram que
a conservagdo das quantidades fisicas precede a constincia do género
(Marcus ¢ Overton, 1978, cit. Harter, 1983).

Quando examiamos o inicio do self como objecto descobrimos que a
crianga tem que aprender que existem caracteristicas fisicas reconheciveis
defimtoénas do "Me" que diferenciam o "Me" dos outros, os quais, por seu
turno, também té€m caracteristicas unicas definidas. Assim, a crianga nfo
sO desenvolve um esquema ou representagdo interna para o "Me" mas
também para os outros (Harter, 1983).

Flavell, Shipstead e Croft (1978, cit. Harter, 1983) referem que, a volta
dos 3 anos, a crianga comeca a desenvolver a nog¢do rudimentar de que o
pensamento de uwma pessoa pertence a um self privado que ndo é
observavel pelos outros.

Harter e Barnes (1981, cit. Harter, 1983) dizem que a crianga pequena
tem que aprender a diferenciar as suas reacgdes emocionais das dos
outros. Gradualmente a crianga aprende a diferenciar as causas das suas
proprias emogdes de acontecimentos que provocam emogdes 10s outros.

Banmnister e Agnew (1977, cit. Harter, 1983) questionaram directamente a
crianga acerca do momento da sua diferenciaAdo dos outros. A tendéncia
geral fo1 para a crianga pequena focar diferentes caracteristicas fisicas,
actividades e comportamentos. A crianga mais velha, por seu turno estava
apta para citar constructos de personalidades e muitas vezes tragos
tipicos, como por exemplo "eu ndo sou calmo".
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Uma das diferengas entre as atribui¢des feitas pelo self e as feitas pelos
outros envolve o fendomeno "actor-observador". Quando uma pessoa,
enquanto actor, faz atribui¢gSes sobre o self tende para as chaves
situacionais, enquanto que as atribuigdes feitas pelos outros sobre o self
tendem a envolver disposi¢des ou tragos estaveis.

Em suma, os estudos apontam para o facto de o self como agente se
adquirir antes do outro como agente, enquanto o self como objecto
reconhecivel é adquirido depois do outro como objecto reconhecivel.

Durante a infancia, o pensamento representativo € o desenvolvimento da
linguagem permitem uma re-cogni¢do ¢ rotulacdo das caracteristicas
concretas como género e idade, agrupando-as na medida do possivel.

1. Durante o periodo pré-operacional nota-se a proliferacdo de categorias
usadas pela crianga para definir o self. Contudo, elas nido existem na
criancga de forma ordenada e muito menos estavel. De facto, a crianga pré-
operacional nfo possui ainda a tarefa de assumir papéis, necessaria para o
constructo cognitivo de Cooley "looking glass self".

2. Durante o periodo das operagGes concretas, o aparecimento do
pensamento l6gico deve produzir mudangas qualitativas na natureza da
teoria do self da crianca. A sua capacidade para classificar
hierarquicamente, a necessidade da organizagdo logica de acontecimentos
concretos, objectos e pessoas também podem ser vistos como tentativas
para definir os atributos do self. Espera-se aqui que a crianga consolide e
verifique certos conteudos do self, a comeAar pelos concretos e pelas
caracteristicas observaveis (Harter, 1983).

O periodo operacional concreto reveste auto-conhecimento na forma de

atributos e categorias que se referem ao self, mostrando também alguma
organizag¢do hierdrquica.

Porém, s6 no periodo das operag@es formais, ou seja, durante a
adolescéncia, é que o self se torna consistente.

Aqui, de facto, o adolescente é capaz de introspecgdo, pode reflectir
sobre 0s seus proprios sentimentos e motivagdes que surgem com novas e
poderosas construgdes na teorizagdo acerca do self e da propria
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personalidade. A teoria do self de Epstein (1973, 1981, cit. Gonzalez et
al., 1992) aplica-se a este periodo em pleno. De facto, é aqui que
aumentam no adolescente a consciéncia dos sentimentos, capacidades e
caracteristicas de personalidade.

No entanto, as capacidades de abstrac¢do, que podem nfo estar ainda
completamente sob controlo cognitivo do adolescente podem levar a
generalizagGes enviezadas.

Epstemn (1973, 1981, cit. Gonzilez et al., 1992) sublinha que as
experi€ncias ndo sdo os tnicos factores a determinar que um conceito seja
assimilado na teoria do self individual. Devem ter-se em conta outros
factores, como a necessidade de manter a organizagfo do sistema do self.

A avaliagdo empirica também podera ser atingida se a organizagio da
teorta do self esta sob stress e se as defesas sdo madequadas. Esta
construgdo pode muito bem caracterizar as condigdes sobre as quais o
adolescente esta a esforgar-se por conseguir uma coerente definicdo do
self e uma identidade estavel.

Surge assim a hipotese geral de que com o aumento da idade o auto-
conceito do individuo se torne mais abstracto e menos concreto. A
crianga descreve-se a si propria em termos de concreto e categorias
objectivas, como a morada, a aparéncia fisica, enquanto os adolescentes
usam descrigdes mais abstractas e subjectivas, como crengas pessoais,
motivagdes e caracteristicas inter-pessoais.

Tendo em conta vérios estudos, Damon e Hart (1988, cit. Harter, 1990)
identificaram quatro niveis de desenvolvimento da representagdo do self:
Nivel 1 - Primeira Infincia (Early childhood) - ¢é percebido
unicamente na forma de categorias separadas identificadas com
valores taxonomicos (sentimentos, preferéncias, aversdes);
Nivel 2 - Infincia Tardia (Late childhood) - é capaz de se definir
comparativamente em relagdo a outros;
Nivel 3 - Primeira Adolescéncia (Early adolescence) - o self é
apoiado em caracteristicas interpessoais;
Nivel 4 - Adolescéncia Tardia (Late adolescence) - ha o
aparecimento da capacidade de definir o self de acordo com o
sistema de crengas, com a filosofia pessoal e com os valores morais.

20



A descrigdo de Erikson (1968, cit. Harter, 1983) de um periodo de
formacdo da identidade representa uma analise compreensiva. Para
Erikson, a tarefa do periodo da adolescéncia ¢ o estabelecimento do
sentido da identidade do ego que envolve trés componentes: o sentido da
unidade entre as véarias concepgdes do self, o sentido de continuidade
destes atributos ao longo do tempo; e o sentido de mutualidade entre as
concepedes individuais do self e as concepgdes que 0s outros
significativos tém do self.

De acordo com os estudos de Rosenberg (1979), o periodo da auto-
aceitagdo irreflectido desaparece e¢ o self torna-se mais volatil e
imperceptivel. Numa diferente perspectiva, Erikson observa que os
adolescentes, na sua procura de um self coerente e unificado, estdo muitas
vezes preocupados com o medo de como aparecem aos olhos dos outros e
com a questdo de como relacionar os papéis anteriormente cultivados e as
tarefas como prototipos ideais actuais. Assim, pode-se ver o ressurgir do
"looking glass self". O adolescente esta de tal maneira preocupado com o

que os outros pensam acerca dele que nio consegue estruturar um self
estavel e integrado. '

Para os teoricos como Maslow (1971, cit. Harter, 1983) o grande
objectivo da identidade (ou estabelecimento do self) implica transcender o
self e tornar-se relativamente menos centrado em si proprio. Esta
descentragio ¢ caracterizada pela total falta de consciéncia e observagéo
do self. O Trungre (1976, cit. Harter, 1983) descreve dois estadios na
descentragdo de si para a qual devemos aspirar: no primeiro estadio
percebemos que 0 ego ndo existe como uma entidade solida, que ele ¢
mutavel, em mudanga constante, € que eram 0s nossos conceitos que o
faziam solido. O segundo estadio distingue o self como observador e o
self como observado.

De acordo com Harter (1983) a maturidade do self adquire-se quando ha
uma mtegragdo fenomenologica destes dois selfs.
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III - PERSPECTIVA HISTORICA DO ESTUDO
DO AUTO-CONCEITO

A) WILLIAM JAMES (1842 - 1910)

William James foi o principal percursor do estudo cientifico do auto-
concetto. Segundo este autor, o self (ou pessoa) ¢é constituido
simultaneamente por um "eu"” e por um "me” que apesar de serem
aspectos distintos de uma mesma realidade, ndo sdo coisas separadas.

Sdo precisamente estes dois aspectos que formam o auto-conceito, ou
seja, a percepgdo que o individuo tem sobre si proprio. De acordo com a
teoria de James, o "eu" refere-se ao sujeito, ao observador; € 0 "me" ao
objecto, ao observado.

Desta forma, James (1890, cit. Burns, 1979) distingue o puro ego ("eu"),
referente ao sujeito pensador e agente de comportamento, € o ego

empirico ("me") que € a soma total de aquilo que um homem pode chamar
seu.

Este ego empirico engloba trés aspectos: elementos constituintes (Me
material, social e espiritual); sentimentos e emogSes suscitadas (auto-

apreciagdo/auto-decepcdo); € os aspectos a que conduzem (cuidado,
conservagio do eu).

James (1890, cit. Burns, 1979) ao definir trés elementos constituintes -
Me material, Me social e Me espiritual - ou seja, diferentes facetas dentro
do mesmo individuo, estd a dar ao auto-conceito um caracter
multidimensional.

A estrutura do self para além de ser multidimensional, ¢ hierarquizada. Na
base desta hierarquia estd o me material. O me espiritual é o centro a
volta do qual se configuram os outros aspectos do ego empirico. E o me
social encontra-se no meio, entre o me material e o me espiritual.
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Apesar da estrutura hierdrquica ser basicamente esta, cada pessoa
enfatiza mais um aspecto ou outro, de acordo com a importancia que da
aos diferentes componentes.

Quanto aos sentimentos € emogdes - consequéncia do julgamento que
fazemos dos nossos sucessos e insucessos - vAo-se relacionar com um
determinado nivel de auto-estima de acordo com a seguinte fracg¢do:

SUCESSO
ASPIRACOES

AUTO — ESTIMA =

Segundo esta let, um mesmo grau de sucesso pode suscitar diferentes
auto-estimas, de acordo com as diferentes as aspiragdes que se tenha.
Desta forma, quanto mais o sucesso se aproximar das aspiragdes maior
sera a auto-estima, ¢ quanto mais as aspiragdes se distanciarem do
Sucesso menor sera a auto-estima.

Consoante a hierarqua de valores e caracteristicas do individuo, o seu

comportamento orientar-se-4 para o desenvolvimento de diferentes
dominios, levando, desta forma, ao cuidado e a conservagio do eu.
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B) INTERACCIONISMO SIMBOLICO

O Interaccionismo Simboélico, que emergiu durante os anos 20-30,
constitui uma das mais importantes correntes sociologicas desenvolvidas
dentro da psicologia social.

Esta corrente v€ o individuo em constante interac¢do com o ambiente,
utilizando simbolos - entre eles o mais importante a linguagem - para esta
mterpenetragdo do individuo com a sociedade. A personalidade vai-se
desenvolvendo como fruto desta interac¢io.

Os 1nteraccionistas simbolicos consideram que o desenvolvimento da
consciéncia e a formagdo do auto-conceito sdo um produto social e uma
forga social. Ou seja, sdo um produto, pois com a interac¢do social surge
e desenvolve-se a consciéncia do eu; e sdo uma forga social porque as
acgoes do individuo sdo determinadas pelo tipo de pessoa que ele cré ser.

Os principais percursores do Interaccionismo Simbolico foram Cooley
(1902, cit. Burns, 1979) e Mead (1934, cit. L’Ecuyer, 1978). Ambos
definiam o self como um produto da interac¢do com os outros.

De um modo geral, os interaccionistas simbdlicos consideram 3
componentes do auto-conceito (Kinch, 1963):

- Como o mdividuo se vé€ a ele proprio;

- Como o individuo acredita que os outros o véem;

- Como os outros realmente o véem.

Por sua vez, Burns (1979) sintetiza as premissas basicas do
mteraccionismo simbolico em trés pontos:

- As respostas humanas ao ambiente sdo baseadas nos significados
que esses elementos do ambiente tém para cada um
individualmente;

- Estes significados sdo um produto da interac¢do social;

- Estes significados sociais e/ou culturais sdo modificados através da
interpretagdo individual no dmbito desta interac¢do compartilhada.

Foi Cooley (1902, cit. Burns, 1979) que chamou a atengfo para a
mmportancia da interpretagdo subjectiva do feed-back dos outros, como
sendo uma forte fonte de elementos sobre o self. O auto-conceito §é
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significativamente influenciado pelas crengas individuais que nds temos a
cerca do que os outros pensam de nds. Cooley (1902, cit. Burns, 1979)
chamou a este fendmeno "looking-glass self", pois o papel dos outros €
analogo ao de um espelho social.

Mead (1934, cit. L’Ecuyer, 1978), tal como Cooley (1902, cit. Burns,
1979), considerou que a origem do self estava na sociedade. O self de
qualquer individuo desenvolve-se como o resultado da sua relagdo com os
processos da actividade social, com a experi€ncia € com OS outros
mdividuos desses processos. O self ¢ uma estrutura social que emerge da
experiéncia social. Mead (1934, cit. Burns, 1979) distingue "me" e "eu"
dando-lhes diferentes contextos de acgdo (esta dicotomia ¢ diferente da
formulada por James). O "eu" provém da propulsdo da conduta impulsiva
ndo controlada e reage ante o "me"; e 0 "me" provém da direcgdo, sendo
esta determinada pela sociedade. O "me" € o eu objecto que da forma ao
eu activo ("eu"

Segundo Mead (1934, cit. Burns, 1979), o individuo concebe o proprio
self como tendo as caracteristicas e os valores que os outros lhe atribuem.
Mas estes "outros" ndo sdo sd os outros significativos, mas também o
"outro generalizado". Ou seja, 4 medida que um individuo vai
amadurecendo, vai desenvolvendo a capacidade para adoptar o ponto de
vista do grupo social no seu conjunto, que corresponde a representagdo
que o individuo tem da sociedade.

A medida que a teoria do interaccionismo simbolico se foi
desenvolvendo, foi-se dividindo em duas orientagdes diferentes: a
processual e a estrutural.

O Interaccionismo Simbolico Processual, desenvolvido pela Universidade
de Chicago, preocupou-se com a natureza e desenvolvimento do auto-
conceito a partir da interac¢fo social. De acordo com esta corrente, o
conteudo e organizagdo do auto-conceito ¢ o reflexo do contetido e da
organizac¢do da sociedade.

Por exemplo, Goffman (1959, cit. Gonzalez et al., 1992), fazendo uma
metafora dramaturgica, diz que o sujeito representa diferentes papéis
segundo os cenarios em que actua. O sujeito monta um espectaculo para
os outros gerindo as impressdes que da aos outros sobre st proprio. Desta

forma, cada um de noés usa diariamente esta técnica para criar a propria
identidade.
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O Interaccionismo Simbélico Estrutural, desenvolvido pela Universidade
de Iowa, tem por finalidade descrever a estrutura e o conteudo do auto-
conceito. Para isto recorre aos métodos experimentais e quantitativos. De
acordo com esta corrente a estrutura do auto-conceito ¢ uma organizagio
multidimensional de identidades que correspondem a papéis
internalizados. A pessoa tende a identificar-se ou a fundir-se nos papéis
que cumpre no sistema social, nos quais se valoriza de acordo com as
expectativas sociais associadas a esse papel.

Porém, vérios estudos tém demonstrado que o auto-conceito nio é um
puro reflexo social, mas que o individuo tem um papel activo na sua
formacgdo (cfr. Gecas, 1982; Gecas e Schwalbe, 1983; Rosenberg, 1979;
Schafer e Keith, 1985; Shrauger e Shoeneman, 1979). A avaliagdo real
dos outros tem um efeito indirecto sobre o auto-conceito devido 2
percepgdo subjectiva do sujeito. Ou seja, existe uma grande discrepancia
entre aquilo que nds pensamos que os outros pensam de nods, e aquilo que

realmente pensam.

Segundo Rosenberg (1979) realizamos uma atitude selectiva no processo
de "reflected approisol” (valorizagdo recebida dos outros) de forma a
proteger € a aumentar a auto-estima.

O sujeito ndo tem um papel passivo na formagdo do seu auto-conceito.
Para além da sua actividade selectiva, também as suas caracteristicas sdo
significativas na determinag¢do do grau em que a informacgdo dos outros é
aceite e valorizada. Um outro aspecto ainda ¢ a importincia que o outro
tem para nos, se € ou ndo significativo (Shrauger e Shoeneman, 1979).

E de acordo com esta perspectiva que nos finais dos anos 40 surge um
novo movimento dentro da psicologia: Psicologia Fenomenoldgica ou
Humanista.
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C) PERSPECTIVA FENOMENOLOGICA

A tese fundamental da perspectiva fenomenolégica € a de que o
comportamento ndo ¢ sé influenciado pelas experiéncias passadas e
actuais, mas também pelos significados pessoais que cada um liga as
percepcOes das suas experiéncias (Burns, 1979). Esta organizagdo
perceptiva indefinida de significados pessoais que existe em qualquer
pessoa e em qualquer momento € o Campo perceptual ou
fenomenoldgico. Portanto, a fenomenologia diz respeito a percepgdo que
a pessoa faz da realidade e nfo a realidade em si mesma.

As percepgdes do mundo exterior sdo os componentes basicos a partir
dos quais se desenvolve e se mantém o auto-conceito.

Ora, estas percepg¢des, ou mais propriamente o campo perceptual, ¢é
selectivo, quer devido a mecanismos de defesa, como tentativa de evitar
conflitos de ideias e situagdes incompativeis, quer devido a distorgdes
geradas por motivagdes e atitudes. Este caracter selectivo, leva por vezes
a formagdo de auto-conceitos erréneos. Por sua vez, o comportamento
tende a ser moldado pelo auto-conceito, para este se manter consistente.

Deste modo, Burns (1979) resume as premissas basicas da perspectiva

fenomenoldgica, que tinham sido essencialmente desenvolvidas por
Rogers:

- O comportamento é o produto das percepgdes da pessoa;

- Estas percep¢des sdo mais fenomenoldgicas do que reats;

- As percepgdes tém de estar relacionadas com a organizagdo do
campo existente, que ¢ o ponto de que depende todo o auto-
conceito;

- O auto-conceito € simultaneamente uma percepgédo € um conceito a
volta do qual se juntam valores introduzidos a partir de padrles
culturais;

- O comportamento ¢, entdo, regulado pelo auto-conceito;

- O auto-conceito é relativamente consistente através do tempo e das
situagdes e produz padrées de comportamento relativamente
estaveis;
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- As estratégias defensivas sdo usadas para prevenir incongruéncias
que ocorrem entre a experiéncia (o mundo tal como ele €) e o auto-
conceito conhecido (realidade subjectiva/campo fenomenoldgico),

- Ha uma ortentagfo basica, que ¢ a actualizac¢do do self.

A perspectiva fenomenoldgica teve o seu principal desenvolvimento nos
anos 50 com Snygg, Combs e Rogers. Desde o inicio que a psicologia
fenomenologica sofreu fortes influéncias da Gestalt. Dai que Combs
(1981, cit. Gonzilez et al., 1992) considerasse o auto-conceito ndo como
um mero aglomerado de conceitos isolados, mas sim como uma
organiza¢do de ideias, uma Gestalt. Assim, o auto-conceito seria
organizado a partir de elementos centrais - que lhe dariam estabilidade e
consisténcia - € por elementos mais periféricos - que o tornariam
susceptivel de mudancga.

De acordo com a importidncia dada ao "outro", assim se dividmu a
2
perspectiva fenomenologica em duas grandes correntes:

- a Perspectiva Social, que sobrevaloriza o papel da influéncia do
meio, ou seja, 0s aspectos interactivos;

- ¢ a Perspectiva Individualista, que acentua os factores internos nos
processos de emergéncia do auto-conceito.

A perspectiva social sofreu influéncias de Mead, Sarbin e Wallon (cft.
Gonzalez et al., 1992). E os seus principais representantes sdo Gordon
(cfr. Gonzalez et al., 1992), que conceptualiza a percepgdo de si proprio
sob a perspectiva do outro; Rodriguez Tomé (1972), que também
considera a percepc¢do de si proprio indissociavel da do outro; e Ziller
(cfr. Gonzalez et al., 1992), que defende que a percepgdo de si proprio €
do seu funcionamento é quase completamente condicionada pelo outro.

A perspectiva individualista, tem como principais representantes Bugental
(cfr. Gonzalez et al., 1992), que define o auto-conceito como um objecto
que funciona dentro de um campo perceptual de um sistema perceptual;
Super (cfr. Gonzalez et al., 1992), que desenvolve as dimensdes e as
meta-dimensdes do auto-conceito; e L'Ecuyer (1978), que considera que o
auto-conceito ¢ um sistema multidimensional e hierarquico.

Quer a corrente social, quer a corrente individualista, tiveram uma
influéncia decisiva na expansdo dos estudos empiricos sobre o auto-
conceito durante os anos 60-70.
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E nesta fase que o auto-conceito comega a tornar-se numa meta
educativa, pois parece ter um papel decisivo na motivagio e no
comportamento. Por exemplo, as experiéncias mostram a possibilidade de
mudar um comportamento mudando as concepgdes, a importincia da
auto-avaliag@io positiva para a auto-realizagdo, etc.

As mumeras experiéncias desenvolvidas nos mais diversos pontos do
mundo comegaram a ficar desligadas de qualquer concepgdo tedrica
existente, pois se por um lado iam de encontro a uma determinada
perspectiva, por outro, podiam chegar a contradizé-la.

Foi assim que comegou a tomar consisténcia uma nova corrente: a teoria
Cognitivista, preocupada essencialmente com os processos internos do
individuo, tentando construir um corpo tedrico de conhecimentos
coerentes, complementares e integrantes com os dados das diversas
mvestigacdes até entdo desenvolvidas.
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D) ABORDAGEM COGNITIVISTA

A medida que o Behaviorismo ia sendo desacreditado devido as suas

limita¢Oes experimentais, por volta dos finais dos anos 50, o cognitivismo
foi tomando forma.

Dentro de uma perspectiva cognitivista, o sujeito ¢ considerado um
syjeito activo - mais do que reactivo - reflexivo, construtivo e
planificador. A forma como a pessoa se comporta, pensa € sente, € 0
modo como se did o processamento de informagdo (assimilacdo,
transformag#o e reproducio) sdo influenciados pelo conjunto de crengas,

representagdes e valores que uma pessoa tem sobre si mesma e sobre 0
mundo que a rodeia.

Foram varios os autores, tais como Kelley, Rogers, Epstein, Bandura,
Markus, Greenwald (cit. Gonzalez et al., 1992), entre outros, que
analisaram o auto-conceito como estrutura cognitiva.

A perspectiva cognitivista tem em conta o papel do auto-conceito como
nucleo central da personalidade. E, de acordo com o seu proprio corpo
tedrico, tem em conta os varios processos internos do sujeito: a influéncia
do auto-conceito nos afectos, na regulagdo do comportamento, na
importincia no ajuste ¢ bem estar pessoal, a origem social do auto-
conceito, as conexdes entre o self real e o self ideal, a importancia das
aspiragdes e ideais, etc.

Epstein (1973, cit. Gonzalez et al., 1992) que desenvolveu a teoria do
auto-conceito sob esta perspectiva cognitivista, ¢ mais propriamente
baseando-se na Teoria de Processamento de Informacdo, destacou as
propriedades activas do auto-conceito na regulagdo do comportamento e
no processamento de informagfo. Caracterizou o auto-conceito como um
sub-sistema de conceitos internamente consistentes e hierarquicamente
organizados, dinimicos, desenvolvidos a partir da experiéncia
(especialmente da interac¢do com os outros significativos), € com a
fun¢do de assimilar os dados da experiéncia, manter a auto-estima €
optimizar o equilibrio prazer/dor.

Bandura (1977) também destacou os factores pessoais internos -
concepgdes, crengas, auto-percepgdes - como reguladores do
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comportamento humano. Em concreto, as concepegdes que a pessoa tem
de si mesma e as expectativas de auto-eficdcia pessoal, ou seja, a
convicgdo que o individuo tem de que pode executar com éxito o que é
requerido, t€m forte influéncia na motivagéio e na ac¢io humana.

A teoria do Processamento de Informagdo, que se desenvolveu dentro
desta perspectiva cognitivista, chama self-esquemas a forma como a
informagdo acerca de ndés mesmos se estrutura na memoria. Ou, como
Markus (1977) define, sfo generalizagdes cognitivas acerca do eu
derivadas da experiéncia, que organizam e guiam o processamento de
informagdo relativo ao sujeito contido nas experiéneias sociais do
mdividuo.

Mas o auto-conceito ndo ¢ s uma estrutura que contém a representagio
do conhecimento que a pessoa tem de si mesma, mas é a0 mesmo tempo
um processo implicado na interpretagfo, armazenamento e utiliza¢io da
informagéo pessoal, ou seja, ¢ uma estrutura activa do processamento de
informagdo (Markus, 1977). Deste modo, o auto-conceito é visto como
um processo em constante construgdo, fruto da relagfo reciproca entre o
sujeito € 0 meio.

Do ponto de vista da Psicologia Social Cognitiva, o eu pode ser
concebido como a representagio mental que cada um tem da sua propria
personalidade. Esta representagdo, que é construida a partir das
experiéncias de vida e da elaboragfo mental do sujeito, é armazenada na
memoria, tal como sdo as representagdes de outros objectos reais ou
1maginarios, pertencentes ao mundo fisico ou social (Piolat et al., 1992).

Segundo Anderson (1983, cft. Piolat ef al., 1992) h4 duas grandes classes
de representagdes mentais. As de origem perceptiva e as de origem
semantica. Estas tiltimas podem ter a forma de proposig¢des ou a forma de
esquemas.

Aos trabalhos sobre as representagdes do eu de origem perceptiva,
comegou-se a associar a nogdo de aufo-imagem. Mas actualmente esta
expressdo ndo reenvia para uma representagdo analdgica do eu, mas para
a concepedo que o individuo tem de si mesmo ou do seu papel social.

Na perspectiva do Tratamento de Informagdo, o eu pode ser analisado do
ponto de vista da sua estrutura, do seu conteudo e da sua funcio.
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Assim, a estrutura do sistema cognitivo compreende varias unidades:

- o sistema perceptivo-sensorial que trata a informag@io vinda do
ambiente externo e interno e codifica na memoria os tragos dessa
mformagdo;

- a memoria, que se sub-divide em dois sistemas:
e a memoria declarativa - constituida pelos conhecimentos
concretos e abstractos;
e a memoria processual - constituida pelas regras e pelos
saberes-fazeres, gragas aos (quais o0s conhecimentos
declarativos podem ser manipulados e transformados.

Ora, a activagdo das representagdes faz-se numa parte da memorna
declarativa, a memoria de trabalho, em ligagdo com os objectivos
assinalados no tratamento, com os dados do ambiente imediato € com as
outras estruturas da memoria declarativa

Em termos de estrutura pode-se dizer que o en, enquanto objecto, ¢ uma
estrutura de conhecimentos declarativos activados na memoria de
trabalho. O eu representa um conhecimento declarativo dos atributos e
das caracteristicas que se tem consciéncia de possuir. Neste sentido, a
no¢do de um eu inconsciente, inacessivel a introspec¢do, parece
contraditoria nestes termos. Isto nfo significa que todos os aspectos do eu
estio permanentemente presentes na consciéncia, pois sdo os factores
contextuais que determinam a focalizagdo da ateng@io num dado momento

sobre tal ou tal faceta da personalidade (Mc Guire, 1987, cfr. Piolat ef al.,
1992).

O eu ¢ um prototipo constituido por um conjunto de caracteristicas que
uma pessoa considera que a descrevem. Os elementos do prototipo sdo as
caracteristicas auto-descritivas, tais como os tragcos de personalidade,
valores, recordagdes de comportamentos ou de acontecimentos
particulares.

Estas caracteristicas sio ordenadas hierarquicamente. A medida que se
desce na hierarquia, elas sfo mais concretas, diferenciadas, especificas e
menos inclusivas. Quando se faz uma auto-atribui¢do, o nivel de incluséo
atingido na hierarquia depende do tipo de estimulos e do contexto no qual
os estimulos sdo apresentados (Rogers, 1992).
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O eu é um ponto de referéncia fixo e estdvel para interpretar as
informagdes sobre as pessoas ¢ de um modo mais lato as informagdes
sociais. E uma consequéncia directa da defini¢io do eu como estrutura
cognitiva. Ou seja, 0 eu, com os seus diversos efeitos sobre o sistema de
tratamento de informagdo, esta inevitavelmente presente ao longo da
codificagdo das informagGes sobre as pessoas € as informagdes sociais.

O eu, enquanto estrutura cognitiva, ¢ uma estrutura singular, Unica, cuja
natureza ¢ diferente das estruturas que representam o outro. Esta
singularidade tem quatro ideias chaves proprias do auto-conceito (Rogers,
1992):
- a unica pessoa a qual ndo pode escapar é de si mesmo;
- 0 eu pode ser o mais vasto e o mais rico dos prototipos que
compdem o nosso arsenal de cogni¢des;
- tem uma componente afecttva que dirige a atengdo para wn
determinado tipo de elementos do ambiente;
- ¢ 0 eu que introduz a codifica¢io de informagio sobre o outro. Ou
seja, € o eu - prototipo - que fornece as dimensdes segundo as
quais o outro ¢ categorizado.

A perspectiva cognitivista, e mais propriamente a Teoria do
Processamento de Informagdo, continua a desenvolver estudos para
perceber o0 modo como a informagdo acerca de nds proprios se estrutura
na memoria; como esta nova informacdo relativa a ndés mesmos ¢
seleccionada, organizada e processada; € que mecanismos levam o auto-
conceito a influenciar o comportamento.

De um modo geral, estas diferentes perspectivas - interaccionista,
fenomenologica e cognitivista - aceitam que o auto-conceito € uma
estrutura hierarquicamente organizada, de multiplos contetidos acerca de
si mesmos. Estes conteudos sdo mais centrais ou periféricos de acordo
com o valor que tém para o individuo. O auto-conceito actua como filtro e
organizador da informacdo e determina em parte o comportamento do
individuo. Apesar de poder sofrer mudangas, de um modo geral o auto-
conceito ¢ uma estrutura estavel e, por ser de grande importancia para o
individuo, este vai lutar para o manter e¢ para evitar a desorganizagdo,
conservando o seu sistema de crengas.
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IV - ALGUMAS CARACTERISTICAS DO
AUTO-CONCEITO

A) MULTIDIMENSIONALIDADE E HIERARQUIZACAO

A maioria dos autores considera que o auto-conceito é uma estrutura
multidimensional e hierarquica. Porém, de acordo com a sua
conceptualizagdo tedrica, fundamentam os seus modelos de modos
diferentes.

O modelo de L'Ecuyer (1978), inspirado em James, Allport, Sydmond,
Combs e Snygg, Rogers, Gordon ¢ Bugental, conceptualiza o auto-
conceito como sendo multidimensional e hierarquico, do seguinte modo.

Multidimensional por integrar todas as dimensdes do auto-conceito
conhecidas e por conhecer - este modelo é susceptivel de integrar todas as
novas dimensdes que possam aparecer. O auto-conceito é composto por
algumas estruturas fundamentais que delimitam as suas grandes regides
globais. Cada uma destas estruturas englobam outras sub-estruturas que se
subdividem em categorias. Estas categorias, que vio caracterizar o auto-
conceito, procedem da experiéncia vivida, que ¢é simbolizada ou
conceptualizada pelo individuo (L'Ecuyer, 1978).

Hierarquico pelo facto destas estruturas, sub-estruturas e categorias se

organizarem segundo o seu nivel de importdncia para o individuo
(L'Ecuyer, 1978).

O modelo de Shavelson, Hubner e Stanton (1976) conceptualiza o auto-

conceito como sendo organizado e estruturado por categorias mais ou
menos gerais.

Estas categorias sdo multifacetadas, pois contém diferentes aspectos que
reflectem o sistema de categorias adoptado pelo sujeito. A medida que o

auto-conceito se desenvolve, vai-se diferenciando e tornando mais
multifacetado.
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Deste modo, existe um auto-conceito geral e varios especificos, de acordo
com as experiéncias nas diferentes areas. Os auto-conceitos particulares
sdo gradualmente influenciados pelo comportamento, realizagdo e
avaliagdo de situagdes particulares. Por sua vez, a auto-estima global ¢é
influenciada pelas diferentes dreas do auto-conceito. Por esta razdo, pode-
se definir este modelo como sendo um modelo causal, onde o nivel de
realizagfo nas diferentes areas influencia o auto-conceito de realizagéo, €
este por sua vez afecta a auto-estima geral (Shavelson e Stuart, 1981, m
Skaalvik e Hagtvet, 1990).

Este modelo, para além de considerar o auto-conceito multidimensional,
também o considera hierarquico.

Hierarquico pois conceptualiza o auto-conceito global no topo e os auto-
conceitos relativos a situagdes especificas na base.

Este modelo, de Shavelson, Hubner e Stanton (1976), refere que o auto-
conceito geral é estavel, mas a medida que se desce na hierarquia torna-se
menos estavel, pois esta mais dependente das situa¢des especificas.

Os autores também referem que, de cima para baixo, o auto-conceito geral
bifurca em duas dimensdes: o auto-conceito académico e os auto-
conceitos ndo académicos. Cada uma destas dimensdes divide-se em sub-
areas especificas: o auto-conceito académico em lingua, historia,
matematica e ciéncias; e o auto-conceito ndo académico em social (iguais
e outros significativos), emocional (estados emocionais concretos) e fisico
(habilidade fisica e aspecto fisico).

Sendo assim, 0 auto-conceito € uma estrutura hierarquica organizada onde
cada elemento tem uma determinada posi¢do no espa¢o conceptual, ou
seja, ndo ¢ um mero aglomerado de conceitos 1solados.

Posteriormente, o modelo de Shavelson, Hubner e Stanton, sofreu algumas
alteragdes, nomeadamente na ordem hierarquica de alguns factores.
Porém, o auto-conceito continuou a ser visto como multifacetado e
hierarquico (cfr. Byrne e Shavelson, 1986).

Em concreto, o aspecto da multidimensionalidade tem sido demonstrado
por diversos autores, entre os quais se salientam Marsh e Harter, cujos
estudos apoiam a existéncia de facetas separadas dentro do auto-conceito.
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As mais recentes investigagdes mostram a necessidade de avaliar o auto-
conceito separadamente, atravEs dos diferentes dominios de vida do
mdividuo (Harter, 1990).

Para Harter (1990), o numero de dominios wvai aumentando
sistematicamente com a idade: desde os trés dominios (competéncia,
atitude comportamental e aceitagdo social) nas criangas mais novas, até
aos onze dominios do adulto no mundo do trabalho e na familia
(inteligéncia, competéncia profissional, competéncia atlética, sentido de
humor, moralidade, sociabilidade, aparéncia fisica, relagdes intimas,
cuidados alimentares, governo da casa e adequagio).

Vérios estudos com adolescentes (Gecas, 1972; Harter, 1986,1988;
Smollar e Youniss, 1985; in Harter 1990) verificaram diferengas nas auto-
representagdes de acordo com a posigdo em que se punham, que podia ser
com o pai, com a mée, amigos intimos, parceiro roméantico, colegas, como
estudante, empregado ou atleta. Por exemplo, uma pessoa pode ser com os
pais responsavel e depressiva, com os amigos afectuosa e preocupada e
com quem se esta apaixonado pode ser atenciosa e bem humorada. Estas
diferenciagdes ndo so reflectem os avangos cognitivos que permitem fazer
certas discriminaAGes, mas também as pressdes sociais durante a
adolescéncia que requerem do individuo uma diferencia¢do de acordo com

0s papéls sociais e as expectativas dos outros em relagio a sua propria
vida (Harter, 1990).

Este processo, que € particularmente saliente durante a adolescéncia,
continua nos adultos. Segundo Harter (1990), a diferenciagdo do self num
numero crescente de dominios e papéis € importante clinicamente, por trés
raz0es: do um ponto de vista normativo-desenvolvimentalista, previne uma
ma interpretacdo da criagdo de qualquer comportamento diferente; na
perspectiva motivacional, as adaptages comportamentais desejadas num
dominio particular (por exemplo: uma aceitagdo social maior) podem ter
um impacto maior devido a identificagdo dessas representagdes com um
dominio social especifico; e a natureza diferenciada do auto-conceito
alerta-nos para a necessidade de ter em conta a natureza multidimensional
do auto-conceito nos nossos procedimentos de avaliacdo.

Desta forma, pode-se dizer que é essencial que o individuo integre estes

multiplos atributos numa teoria de personalidade que seja coerente e
unificada (Harter,1990).

Durante a adolescéncia ¢ particularmente problematica a integragdo das
diversas auto-representagdes, especialmente porque o self  vai-se
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diferenciando e multiplicando. Ja James (1890, cit. Harter, 1990) lhe
chamou o "conflito dos diferentes "Mes". Porém, a emergéncia das
operagdes formais da ao adolescente os instrumentos cognitivos
necessarios para esta integragfo. Ou seja, 0S progressos cognitivos que
pressionam a integragdo e detectam inconsisténcias no self vdo encontrar
papéis que integrem essas aparentes contradi¢des.

Apos esta abordagem, podemos concluir que diversos autores (Shavelson,
Hubner e Stanton, 1976; L'Ecuyer,1978; Gecas, 1882; Marsh, 1984;
- Harter 1990), com perspectivas diferentes concordam que o auto-conceito
esta hierarquicamente organizado e que é multifacetado.

Porém, estes diferentes autores tém conceptualizagdes diferentes quanto
ao modo como se da esta organizagdo. Em temos de hierarquizagio,
enquanto que para uns, tal como Harter (1990), ha um auto-conceito
global fruto dos varios auto-conceitos especificos, para outros, tal como
Marsh (1984), o auto-conceito global vai-se sub-dividindo em auto-
conceitos especificos cada vez mais detalhados. Em termos de dimensdes,
estas séo intuneras, variando de autor para autor e, de um modo geral, os
diferentes autores, no decurso das suas investigacdes, tém vindo a
aumentar o numero de dimensoes referidas (cfr., por exemplo as varias
obras de Shavelson: Shavelson, Hubner e Stanton, 1976; Shavelson ¢
Bolus, 1982;Byme e Shavelson, 1986; Marsh e Shavelson, 1991). Alguns
autores também referem que as dimensdes vao se diversificando ao longo
da 1dade, como por exemplo Gecas (1982) e Harter (1990).
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B) AUTO-CONCEITO E MUDANCA

Desde que se comegou a falar de auto-conceito, discute-se se este é uma
estrutura imoével e estatica ou se, pelo contrario, ¢ movel e dindmico. Se é
movel, como pode o equilibrio psiquico de um individuo estruturar-se?
Como pode construir a sua identidade? Se ¢ imoével, como pode o
individuo adaptar-se as constantes mudangas que vio ocorrendo?

Tal como refere Gonzalez et al. (1992), nos anos 50, o auto-conceito foi
considerado como uma estrutura passiva de concepg¢des que reflectia os
inputs ambientais. Porém, esta perspectiva, fortemente influenciada pelos
behavioristas, tem vindo a ser posta de parte, visto diversas investigagoes
(Webster e Sobieszek, 1974; Markus, 1977; Damon e Hart, 1982; Byrne ¢
Shavelson, 1986, Harter, 1990) terem provado que o auto-conceito ndo

esta em constante mudanga, ou seja, 4 mercé das -circunstincias
ambientais.

Segundo Webster e Sobieszek (1974) o auto-conceito é susceptivel de
mudanga, mas ndo ¢ infinitamente flexivel ¢ maleavel, nem muda
constantemente. Existe uma estrutura semipermanente na configuragio do
auto-conceito que se mantém.

Markus e Kunda (1986) explicam que o auto-conceito esta
hierarquicamente organizado, havendo contetidos mais centrais € outros
mais periféricos. Enquanto que é mais dificil mudar os contetidos centrais,
os periféricos sdo mais susceptiveis de mudanga, pois correspondem
aqueles contetdos que o individuo nfo esta convicto pelo que uma
experiéncia contraditoria leva a mudanga. Ou seja, a mudanga das auto-
concepgdes especificas dependem da certeza que os sujeitos tenham de
tais crengas.

Markus (1977) apoiou a teoria de autoconsisténcia de Lecky (1945),
recolhida posteriormente por Snygg ¢ Combs (1949) e Rogers (1951)(cit.
Gonzalez et al., 1992), que diz que os self-esquemas uma vez formados
apresentam wma grande estabilidade. Por exemplo, um individuo com um
self-esquema negativo (crengas negativas acerca de si proprio) é
particularmente sensivel a informagio negativa. Vai assimilar esta
informagdo e processd-la sem a distorcer, pois tende a aceitar toda a
informagao que € coerente com o0 seu esquema.
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Apesar desta estabilidade, Markus ¢ Kunda (1986) referem que o auto-
conceito sofre variagdes consequentes da interac¢do que se produz entre o
working self concept, que diz respeito ao conjunto de elementos do auto-
conceito que se tornam acessiveis em cada situagdo concreta, € 0 contexto
social em que opera. As mudangas também s3o mais susceptiveis de
ocorrerem nos selfs possiveis - que correspondem ao que o0s outros autores
chamam de eu ideal - o que leva a uma consequente mudanga na
motivagio € por sua vez no comportamento.

De um modo geral, a maioria dos autores considera que o auto-conceito €
uma estrutura estavel. Nomeadamente, Greenwald (1980, cit. Gonzalez et
al., 1992) chamou Conservadorismo Cognitivo a disposi¢io de preservar
o auto-conceito ja estabelecido, ou seja, a resisténcia a mudanga. O
individuo trata a informagdo de forma a confirmar as teorias que tem
acerca de si mesmo e revé a informacgdo ja adquirida para a tornar
compativel com o auto-conceito que deseja manter.

As mudangas que ocorrem no auto-conceito sdo essencialmente fruto da
experiéncia e sdo graduadas e ordenadas (Gonzalez er al., 1992). Porém,
alguns autores, como por exemplo os interaccionistas processuais,
defendem que estas mudangas podem ser bruscas e repentinas em fung¢io
do contexto social em que o individuo se encontre. Esta posi¢do ndo tem
muitos adeptos, visto o sujeito estar a mercé de constantes mudangas
bruscas sociais, levando a que o auto-conceito se reduzisse a um mero
conjunto de mascaras, com perda do sentido de identidade.

Assim, podemos concluir com Gonzalez et al. (1992) que, apesar de o
auto-conceito ser estavel, vai mudando ao longo do desenvolvimento: os
diversos auto-conceitos vio-se diferenciando; aparecem novas dimensdes;
certos aspectos tornam-se mais centrais € outros mais periféricos; e
aumenta o grau de organizacdo. O sujeito pode manter a sua identidade

pois estas mudangas ocorrem com regularidade, lentamente ¢ de modo
ordenado.
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C) AUTO-CONCEITO E IDADE

Tal como ja foi referido, o auto-conceito vai sofrendo algumas mudangas
ao longo da idade e vai-se tornando mais multifacetado. Uma vez que se
considera o auto-conceito como uma estrutura hierdrquica, semi-estavel,
com organizagbes centrais e periféricas, torna-se importante conhecer
como se forma esta estrutura ao longo do desenvolvimento de um
idividuo.

Na perspectiva cognitivista, 0 auto-conceito é visto como uma variavel
cognitiva, € como tal, sofre as mesmas mudangas qualitativas e segue as
mesmas leis de desenvolvimento cognitivo que qualquer outra estrutura do
conhecimento. Concretamente, alguns autores (Damon e Hart, 1982; Hart
¢ Damon, 1986; Rosenberg, 1986) relacionaram o desenvolvimento
cognitivo - por exemplo os estadios de Piaget - com o desenvolvimento do
auto-conceito.

Desta forma, de acordo com a abordagem cognitivista, nos primeiros
meses de vida da-se a diferenciagio do eu/ndo eu. Por volta dos dois anos,
a crianga comega a conhecer diferentes aspectos do eu (andlogo ao
conceito de me de James). O primeiro aspecto que se desenvolve é a
imagem corporal. Ao longo do desenvolvimento o auto-conceito torna-se
multifacetado, diferenciado e vai-se articulando de um modo hierarquico.
O auto-conceito vai-se reformulando através das diferentes etapas de
desenvolvimento aumentando em grau de organizagdo, complexidade,
consisténcia interna e estabilidade (LEcuyer, 1978; Gonzilez et dl.,
1992).

A natureza das auto-representagdes vio desde descrigdes concretas de um
comportamento exterior as descrigdes abstractas de wm processo
psicologico interno. Estas mudangas da natureza das descrigbes estio
intimamente relacionadas com o desenvolvimento das capacidades
cognitivas desde a infincia a adolescéncia (Harter, 1990).

Assim, durante o periodo pré-operacional (dos 2 aos 7 anos), a crianga ¢
capaz de descrever somente comportamentos observaveis ou
caracteristicas dando exemplos especificos em vez de generalidades
acerca do self. Neste periodo, as auto-descricdes sdo limitadas as
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caracteristicas que podem ser potencialmente observaveis pelos outros
(Harter, 1990).

Quando a crianga se encontra no periodo das operagdes concretas (dos 7
aos 11/12 anos), faz auto-descri¢des referentes a aspectos externos, como
a aparéncia fisica e o comportamento, mas de um modo eminentemente
conceptual. Por exemplo, em vez de dizer "eu tenho 10 amigos”, ja €
capaz de dizer "eu sou popular”. A emergéncia deste periodo traz consigo
uma nova capacidade para classificar atributos especificos em categorias,
ou seja, outro tipo de generalizagdes acerca do self. Estas categorias
representam um avango conceptual, pois organizam caracteristicas
observaveis em conceitos: cognitivos sobre o self. Estes tragos tornam-se
progressivamente interpessoais e os atributos sociais dominam o retrato do
self (Rosenberg, 1979, Harter, 1990).

O mesmo ja ndo se vai passar no periodo das operagdes formais (dos
11/12 aos 15/16 anos), no qual o adolescente destaca nas suas auto-
descrigdes aspectos do seu mundo interno, privado e invisivel, como por
exemplo, qualidades pessoais ¢ valores. Emergem as descrigdes
psicologicas internas que representam abstracgdes acerca do self, tais
como crencas, desejos, emogdes e motivagdes. O adolescente € capaz de
descrever o seu self a partir de atributos internos que ndo sdo observaveis
pelos outros (Harter, 1990).

As auto-representagdes em forma de abstracgdes sdo um avango cognitivo
superior. Com a emergéncia das operagdes formais, os adolescentes s&o
capazes de integrar as caracteristicas pessoais num grau de abstracgdo
mais elevado. Estes atributos do self, abstractos e ndo observaveis,
representam um constructo hipotético sobre o self do adolescente, e, por
conseguinte, requerem mais inferéncias acerca das caracteristicas latentes.

E interessante constatar que Harter (1986a) nas suas mvestigagdes
verificou que até aos 15 anos as criangas e os adolescentes ndo
conseguiam relacionar duas abstracgdo acerca de si mesmos. S6 por volta
desta idade comegam a ser capazes de avaliar se o seu sistema de
postulados acerca de si mesmos ¢ internamente consistente ou
contraditdrio.

Da mesma forma, ja Allport (1961, cit. Burns, 1979) tinha considerado
que uma pessoa ndo tem o auto-conceito desenvolvido pelo menos até
meio da adolescéncia. Durante os trés primeiros anos de vida a apreensédo
da auto-percep¢do do corpo, da identidade e da auto-estima comegam a
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aparecer. Na adolescéncia ja se desenvolve um auto-conhecimento capaz
de enfrentar os proprios problemas através da razdo e do pensamento, e de
desenvolver uma actividade intencional capaz de langar propostas a longo
prazo e de definir objectivos distantes.

E também gragas a este grau de abstrac¢do adquirido que o adolescente
percepciona os atributos do self de um modo mais estavel. As
investigagGes de Marsh (1989) apoiam esta ideia, pois constataram que,
apesar do auto-conceito diminuir progressivamente a partir da
adolescéncia, aumenta significativamente durante o periodo inicial do
Jovem adulto. O auto-conceito, com a idade, vai-se tornando cada vez
mais consistente.

Também as investigagdes de Harter (1986b, cfr. Harter 1990)
demonstraram que o periodo da adolescéncia média é caracterizado por
algum relaxamento relativamente aos componentes contraditérios do auto-
conceito.

A andlise de Rosenberg (1986) relativamente a adolescéncia chama a
atengao para o “barométrico self” nesta fase do desenvolvimento, visto o
self sofrer intmeras oscilagdes, devido essencialmente aos factores de
socializagdo. O adolescente, por um lado, estd excessivamente
preocupado com 0 que 0s outros pensam sobre o seu self, e por outro, vai-
se apercebendo que diversas pessoas em varios papéis tém diferentes
impressoes sobre o seu self. E & este feed-back contraditério que causa
incerteza no self sobre aquilo que ele realmente é.

Broughon (1978, 1981, cit. Harter, 1990) descreve a preocupagio do
adolescente com o self real € com o self falso, que durante a adolescéncia
aparece dividido. A pesquisa de Harter e Lee (1989, cit. Harter 1990)
revelou que os adolescentes descrevem o seu verdadeiro e falso self nos
diferentes papéis sociais que ocupam. Um aspecto muito interessante &
que alguns adolescentes descrevem os seus falsos selfs em termos muito
pejorativos, enquanto outros pdem mais énfase na fungdo adaptativa que
alguns falsos selfs tém. Desta forma protegem o self, permitindo-lhes
experimentar diferentes formas de auto-apresentacio.

Por vezes, os falsos selfs podem ter um desenvolvimento patologico. De
acordo com a literatura clinica (cfr. Harter, 1990) os fendémenos de falsos
selfs sdo relatados como resultantes do narcisismo vivenciado durante a
infancia. O facto da crianga nfo se integrar num processo normal de
introjecgdo e de identificagdo com os valores parentais, leva o adolescente
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a alienar-se da realidade do seu proprio self No entanto, estes factores
patologicos do desenvolvimento de um falso self devem ser distinguidos
do estdgio do adolescente que se estd a experimentar com diferentes
personalidades na procura do seu proprio real self ou seja, de uma
identidade consolidada que lhe servira até entrar na fase adulta.

Markus et al. (1986) referem-se ao conceito de “selfs possiveis™ sugerindo
a sua fungdo motivadora e o seu papel no comportamento delinquente em
particular. Markus sugere que é mais desejavel haver um equilibrio entre
selfs positivos e negativos, do que um predominio inquestionavel dos selfs
positivos. Pois, enquanto que os possiveis selfs negativos podem clarificar
aquilo que € de evitar, um predominio de selfs positivos pode redundar em
frustragdes (Markus, 1987, cit. Harter 1990).

Finalmente, no final da adolescéncia, emerge a capacidade para coordenar,

resolver e normalizar selfs e atributos contraditorios (Harter ¢ Monsour,
1992).

Alguns autores (L'Ecuyer, 1978; Damon e Hart, 1982; Harter, 1986a) tém
verificado que com o desenvolvimento ocorrem mudangas no predominio
de determinadas dimensdes. Ou seja, as percepgdes centrais ¢ periféricas
vao-se modificando.

Nomeadamente, Damon e Hart (1982) ¢ Hart e Damon (1986) no seu
modelo de desenvolvimento de auto-compreensdo mostram que em cada
1dade, entre as dimensdes referidas, ha uma que surge destacada.

Deste modo, na primeira infincia destaca-se o esquema do eu fisico,
referente a qualidades corporais e materiais; no final da infincia destaca-
se 0 eu activo, referente a actividades e capacidades em relacdo com os
outros; no principio da adolescéncia destaca-se o eu social referente as
caracteristicas sociais da personalidade; e no final da adolescéncia
destaca-se o eu psicologico, referente aos processos cognitivos,
emocionais e processos de pensamento acerca do eu.

LEcuyer (1978) desenvolveu um modelo de seis etapas de
desenvolvimento do auto-conceito em termos gerais. Este autor considera
que o auto-conceito se desenvolve com a idade, que é estavel em
intervalos de tempo mais ou menos longos, que ¢ mais positivo em certas
etapas no que outras e que retine uma série de fendmenos, tais como a
educagdo, estatuto sodcio-econdmico, papéis, inteligéneia, raca,
criatividade ou sucesso académico.
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Porém, o seu modelo s6 avalia o auto-conceito em termos gerais, pois
pensa que ndo € possivel ter em conta todas as variaveis que influenciam o
auto-conceito, tais como a cultura, o meio familiar, 0 meio educacional,

pais, professores, meio de trabalho, sucesso académico ou profissional,
saude, etc.

A primeira etapa que L'Ecuyer (1978) refere é a da "Emergéncia do Eu",
que vai dos zero aos dois anos. A emergéncia do Eu déa-se através de
processos de diferenciagdo do ewndo eu. Provavelmente a partir das
sensagdes corporais internas - tais como tensdo, fome, sede - e externas,
como 0 contacto com a mae. Assim, as primeiras distingdes entre o eu € 0
ndo eu efectuam-se ao nivel da imagem corporal.

Ao mesmo tempo que a imagem corporal se estrutura, comegam a emergir
outras imagens ou sensagdes, como a de ser amado, ter valor, etc., que
1180 contribuir para a formagio da auto-estima.

A etapa dos 2 aos 5 anos caracteriza-se pela "Confirmagdo do Eu".
Assiste-se a elaboragdo das bases do auto-conceito. O sentido de
identidade ¢ construido através da possessdo, da linguagem, da
identificagdo e diferencia¢do face aos outros.

A auto-estima - o seu sentimento de valor pessoal - comega-se a

desenvolver e ¢ fortemente influenciada pelas reacgdes daqueles que o
rodeiam.

A etapa dos 5 aos 10/12 anos caracteriza-se pela "Expansdo do Eu". A
grande variedade de novas experiéncias fisicas, cognitivas, afectivas e
sociais conduzem a estruturagdo progressiva do auto-conceito. Este vai-se
compondo por uma série de pontos de referéncia que se vio alargando e
abrindo para integrar todas estas novas experiéncias. O nimero de
categorias que a crianga utiliza para se descrever aumenta, o contetdo
dessas categorias desenvolve-se, ¢ ddo-se variagdes no grau de
importancia de certas categorias.

O auto-conceito vai-se construindo a partir de uma grande variedade de
imagens do eu que se vo acumulando e hierarquizando progressivamente.

As percepgdes do eu em termos de capacidade e aptiddes, de qualidades e
de defeitos, de gostos e de interesses, de imagens sociais, de bom ou de
mau, de competente ou de incompetente, vAo repercutir-se sobre a auto-
estima. No entanto, "ao mesmo tempo que se intensificam os processos de
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individualizagdo, os processos de identificagio com personagens
significativas (pais, professores, amigos) aumentam pelo menos durante
um certo tempo" (L'Ecuyer, 1978, p. 148).

A etapa dos 10/12 anos aos 15/18 anos € caracterizada pela
"Diferenciagdo do Eu". Neste periodo o adolescente preocupa-se por
conquistar uma autonomia pessoal. Vai ser precisamente a identificagfio
com o grupo de pares que vai reforcar a identidade do eu relativamente
aos pais e aos adultos. Porém, esta diferenciagio eu-pais devera
1gualmente ser seguida de uma indiferenciacdo eu-outro.

Durante este periodo o auto-conceito sofre numerosas flutuacdes e
diferenciagdes: quer ao nivel da imagem corporal (o seu corpo sofre varias
transformagdes), quer ao nivel das percep¢des do eu em termos de gostos,
de interesses, de aspiragdes, de qualidades e defeitos, de capacidades e
aptiddes. O adolescente esforga-se em se afirmar, em desenvolver a sua
verdadeira 1dentidade pessoal, adoptando critérios pessoais em termos de
ideologias e filosofia de vida.

Os perfis hierdrquicos mudam: certas percepgdes diminuem de
importincia, como as referentes ao eu somatico, ao eu possessivo e as
actividades; e outras aumentam, tais como as qualidades, defeitos, papel,
estatuto, competéncia e valores. L'Ecuyer (1978), salienta que, ao
contrario do que usualmente se pensa, o auto-conceito nfo ¢ determinado

ao longo destes vinte anos, mas continua em desenvolvimento até ao fim
da vida.

Desta forma, o periodo dos 20 aos 60 anos é caracterizado pela
"Maturidade Adulta". Ao longo da vida de um adulto existem uma série de
variagdes que vio levar a alteragdes do auto-conceito, como por exemplo,
a adaptagdo a profissdo, o sentimento de competéncia, a adaptagfio ao

casamento, etc. Ou seja, existem periodos de crise ao longo da evolugdo
do adulto.

De um modo geral, até aos 40-45 anos a orientagdo do eu ¢ para o
exterior. SO posteriormente se vai centrando progressivamente sobre si
mesmo e sobre os seus processos internos. Ao longo daquele periodo, a
sensagdo de eficdcia e a confianga em si vo aumentando; as relagdes
interpessoais sdo mais positivas; ha uma crescente consciéncia dos seus
limites e o auto-controle aumenta.
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Até mais ou menos aos 40 anos a auto-estima aumenta, comegando depois
a dmmur devido a uma série de factores: consciencializagio da
diminui¢do das capacidades fisicas, diminui¢io de interesses, de relagdes
sociais, Interrogagdes sobre a sua competéncia real, o choque da reforma,
a doenga, etc.

Assim, o auto-conceito de pessoas com mais de 60 anos - 6" etapa - ¢é
geralmente negativo por ser influenciado por estes factores.

Porém, a auto-estima pode ser positiva ou negativa de acordo com uma
série de variaveis. Por exemplo, a auto-estima pode ser mais ou menos
positiva se a pessoa idosa teve ou ndo uma recente experiéncia
perturbadora, ou quando eventualmente ha a perda de identidade
ocupacional e social da vida activa.

Devido a reforma, a auto-estima pode sofrer fortes variagdes. De qualquer
forma, também as pessoas de idade tém os seus mecanismos de defesa,
pelo que tendem a prolongar a sua identidade através das referéncias a sua
infincia e ao seu passado.

De um modo sucinto, pode-se ver como L'Ecuyer (1978) demonstra o
desenvolvimento e evolugdo do auto-conceito ao longo de toda a vida. O
auto-conceito € uma realidade dindmica em virtude do desenvolvimento.
Os factores ambientais e o desenvolvimento cognitivo influenciam nas
mudancas - quer qualitativas, quer quantitativas - que nele se produzem.

De acordo com Gonzalez et al. (1992) os aspectos mais importantes em
que muda o conteudo do auto-conceito com a idade sdo:

- A dimmui¢io da tendéncia a conceptualizar o auto-conceito com
referéncia aos aspectos externos, e o aumento da tendéncia a
conceptualizd-lo com referéncia aos aspectos psicologicos internos;

- O aumento da tendéncia a conceptualizar o auto-conceito em
termos abstractos ¢ a diminuigdo da tendéncia a conceptualiza-lo
em termos concretos, externos e especificos;

- O aumento do grau de diferenciacio e organizac¢io dos diferentes
dominios que compdem o auto-conceito;

- A variagfo da centralizagdo das diferentes dimensoes.
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D) AUTO-CONCEITO E SEXO

Os diversos estudos do auto-conceito desenvolvidos, de um modo geral,
tém tido a preocupacio de analisar as diferengas encontradas entre os
rapazes e as raparigas. Porém, apesar de se encontrarem diferengas ao
nivel do sexo nas diversas investiga¢des, estas diferencas nem sempre
parecem ser as mesmas.

A explicagio, para tal facto, parece estar nas diferentes concepgdes dos
diversos autores. Desta forma, de acordo com o seu suporte tedrico vdo
construir ou utilizar instrumentos de avaliacdo diferentes, o que
consequentemente leva a andlises bastante diversificadas.

Ja em 1965, Smith refere diferengas significativas nos scores de auto-
conceito, verificando que as raparigas apresentavam niveis mais elevados
do que os rapazes, na faixa etaria dos 8 aos 11 anos.

Porém, Marsh (1989) refere que nfo existem diferencas significativas, ao
nivel do sexo, no auto-conceito global. No entanto, encontrou diferengas
entre os rapazes ¢ as raparigas no dominios especificos do auto-conceito.
Marsh et al. (1984a) verificou que os rapazes possuiam indices bastante
elevados em relagdo ao auto-conceito no desempenho da leitura e as
raparigas relativamente ao auto-conceito fisico.

A anilise de Marsh (1989) levou-o a concluir que as diferengas
encontradas ao nivel do sexo eram, de um modo geral, consistentes com
os esteriotipos sociais € que eram relativamente estaveis desde a pré-
adolescéncia até ao inicio do estado adulto.

Harter (1985, 1988) também encontrou diferengas entre os rapazes e as
raparigas desde os 8 anos até aos 15, apresentando os rapazes valores
mais elevados no dominio da Competéncia Atlética e as raparigas na
Atitude Comportamental. Também verificou que os rapazes apresentavam
scores mais elevados na Auto-Estima ¢ na Aparéncia Fisica do que as
raparigas. Quanto ao dominio das Amizades Intimas - que so surge nas
escalas dos adolescentes - as raparigas apresentam valores mais elevados
do.que os rapazes.
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Alguns destes dados também foram confirmados numa amostra de
criangas portuguesas entre os 8 ¢ 11 anos, tais como o facto de os rapazes
apresentarem valores mais elevados no dominio da competéncia Atlética
e da Aparéncia Fisica; ¢ as raparigas apresentarem valores mais elevados
no dominio da Atitude Comportamental (Peixoto e Mata, 1993).

Uma outra analise feita ao auto-conceito é a de Baum et al. (1969, cit.
Purkey, 1970) que refere que as raparigas apresentam um auto-conceito
mais elevado do que os rapazes. Por estas razdo, explica Purkey (1970),
0s rapazes com insucesso escolar tendem a ter um auto-conceito mais
negativo do que as raparigas com insucesso escolar.

Gilliam (1982, ‘/‘cit. Harter, 1990) verificou que em todas as idades da
adolescéncia as raparigas apresentavam mais componentes contraditorias
‘do self e mais conflitos do que os rapazes. A analise deste autor leva-o a
sugerir que a socializagdo da mulher envolve muito mais relagdes com a
familia € uma maior preocupac¢do com as relagdes de amizade. O rapaz,
por contraste, forja-se na independéncia ¢ autonomia em que a logica da
sua moral e das decisSes sociais t€ém mais importancia do que a resposta
afectiva aos outros.

Desta forma, torna-se mais problematico para as raparigas criar harmonia
nos diferentes papéis que tem que tomar nas suas multiplas relagdes. Os
rapazes, por sua vez, podem mover-se com muito mais facilidade nos seus
diferentes papéis e nos seus selfs, pois estes papéis sdo vistos como mais
independentes uns dos outros. E, como tem menos necessidade de olhar
para as suas relag8es e para si proprio, vai conseguir integrar o seu self de
uma forma mais harmoniosa do que a rapariga.
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V. AUTO-CONCEITO E AUTO-ESTIMA

A) ALGUMAS DEFINICOES DE AUTO-ESTIMA

Na sequéncia dos seus estudos sobre o auto-conceito, James (1902, cit.
Harter, 1983) definiu auto-estima como sendo_a relagdo_entre o_sucesso de
um individuo e as suas aspira¢des. Desta forma, o modo como o individuo
gosta do seu sucesso € 0 modo como o percepciona, ou se€ja, O seu auto-
conceito ¢ determinado pelas suas aspiragdes. Logo, quanto mais se
aproximar o seu sucesso das suas aspira¢des, maior sera a auto- estnna e

quanto mais se dlstanc:lar mals balxa serd a auto estuna :

e

Jel— N
Posteriormente, Cooley (1902, cit. Burns, 1979) e Mead (1934, cit.
Gonzalez et al., 1992) chamaram a ateng¢fo para a importancia dos outros
na construgio da auto-estima. Ou seja, os “outros”, quer sejam 0s “outros
significativos” (pais, irmos, professores, amigos), quer seja “o outro
generalizado™ (sociedade), influenciam preponderantemente a construgéo
do auto-conceito e da auto-estima.

Para Mead (1934, cit. Gonzalez et al., 1992) o auto-conceito € o resultado

das hetero-percep¢des que os outros tém ¢ manifestam de st mesmos, € um
reflexo social.

Em 1951, Rogers (cit. Gonzalez et al., 1992) apoiando-se na concepgdo
de James, considerou que a auto-estima estava relacionada com o grau de
discrepancia entre o eu real e o eu ideal. E, tal como Gonzalez (1992)
refere, pode-se considerar esta compara¢io a outros nivels: a comparagdo
da imagem actual com a imagem ideal; a comparagdo da auto-imagem
com os valores internalizados pela sociedade; a avaliagdo em relagdo ao
éxito ou fracasso no desempenho de uma actividade; a comparagdo com
os outros (comparagdo social); a comparagdo com o proprio rendimento
passado (comparagdo interna), a informagdo obtida do feedback dos
outros significativos; etc.

Tal como para o auto-conceito se podem considerar varias dimensoes,
também para a auto-estima se tem falado de diversas dimensdes. No
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entanto, encontramos duas dimensdes que sdo comummente referidas: a
auto-estima global ¢ a auto-estima de eficacia/competéncia em diferentes
areas.

Deste modo, para Rosenberg (1965) a auto-estima global seria fruto das
auto-avaliacdes parciais realizadas em diferentes dominios pelo sugjeito, e
refere-se ao nivel geral de aceitagdo ou rejeicdo que uma pessoa tem em
relagdo a si mesmo. Assim, de acordo com a importancia que o sujeito da
as diferentes areas do auto-conceito pode-se determinar a auto-estima
global. Logo, duas pessoas que se descrevam da mesma maneira podem
ter auto-estimas diferentes (cfr. Harter, 1987).

A auto-estima de eficacia diz respeito aos sentimentos que uma pessoa
tem, derivantes da sua percepcio de eficicia e competéncia em diferentes
campos. Estes sentimentos de auto-eficacia vao influenciar a motivagéo e
o comportamento (Bandura, 1977).

Enquanto que a auto-estima de eficacia esta ligada a auto-estima interna
baseada nas experiéncias do sujeito como agente do seu comportamento, a
auto-estima global esta relacionada com a auto-estima externa, que se

fundamenta no valor que os outros significativos lhe ddo (Gonzalez ef al.,
1992).

Esta influéncia dos outros na auto-estima da-se essencialmente até aos 12
anos. Pois, tal como Harter (1987) salienta, o homem ja ndo se procura
exclusivamente no juizo do mundo, dado que tem a capacidade de olhar
para si mesmo ¢ procurar uma imagem de valor no seu proprio juizo.



B) A FORMACAO DA AUTO-ESTIMA

Segundo Mead (1934, cit. Harter 1990), uma tarefa importante da infincia
¢ coordenar as opinides colectivas dos outros num “outro generalizado”,
numa dedugdo da opinido que influencia a representagédo do self.

Para a perspectiva desenvolvimental é importante examinar 0s processos

cognitivos em que se baseia a capacidade de apreender a perspectiva dos
outros.

Imicialmente, o egocentrismo da crianga impede que ela entenda que os
outros observam e avaliam o seu self. S6 mais tarde a crianga realiza que
os outros estdo a apreciar o seu self, pelo que vai comecgar a incorporar
estas atitudes em termos de “looking-glass self” (Cooley, 1902, cit.
Burmns, 1979). Com a emergéncia desta perspectiva, comeca a
preocupacdo com a opinido dos outros, apesar da crianga ainda ndo
conseguir observar o seu self directamente. Quando a crianca consegue
internalizar os niveis segundo os quais o seu self € julgado pelos outros,
surge a capacidade de auto-critica como uma sucessdo desta funcio de
avaliacdo do self (Harter, 1990).

Deste modo, de acordo com alguns autores (Leahy, 1885; Maccoby, 1983,
cit. Harter, 1990), a pericia para observar, avaliar, louvar e criticar o self
devera desenvolver-se através de uma série de estados que comecam com
o conhecimento de que os outros sdo observadores, avaliadores,
clogiadores e criticos do seu self. No entanto, apesar deste conhecimento
constituir um avango no desenvolvimento cognitivo, também introduz um
certo potencial de vulnerabilidade relativa as atitudes negativas dirigidas
ao seu self.

Rosenberg (1979) sugere que, para as criangas mais pequenas, 0s pais sio
a principal fonte de feed-back, ao passo que com o desenvolvimento os
pares tornam-se mais importantes. Porém, Harter (1990) encontrou valores
que revelam que os pais continuam a ser a principal fonte de feed-back
sobre o self durante a adolescéncia.

Harter (1990), também chamou a ateng¢fo para o facto de que quando se
estuda o impacto dos pares na auto-estima global ¢ necessario distinguir
entre colegas e amigos intimos. Concretamente, verificou que os colegas
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tém um impacto mais forte na auto-estima do que os amigos intimos. E, da
mesma forma, o que se passa com as criangas e adolescentes também se
passa com os jovens e adultos: o mundo do trabalho tem um maior
impacto na auto-estima do que os amigos mais chegados.

Savin-Williams ¢ Demo (1984) provaram que o nivel da auto-estima
aumenta gradualmente ao longo da vida e apenas ligeiramente dos 12 aos
15 anos. Estes autores concluiram que a adolescéncia ¢ uma altura de
crescimento estavel e gradual no que respeita aos niveis de auto-estima e
de estabilidade nos sentimentos proprios. Porém, nomearam
empiricamente trés possiveis estilos na adolescéncia: um estavel, outro
basico e outro oscilatorio, e viram que para muitos adolescentes a auto-
estima ¢ uma qualidade permanente e estivel da personalidade. O
crescimento é gradual ao longo do tempo, com poucos casos de alteragdes
substanciais ao nivel da auto-estima.
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C) ALGUNS FACTORES QUE INFLUENCIAM A
AUTO-ESTIMA

Como ja foi referido, existem intimeros factores que influenciam, quer a
formagdo da auto-estima, quer o seu desenvolvimento.

1. Valorizacio de diferentes dominios

Harter (1987) desenvolve wm modelo analitico-cognitivo respeitante a
mfluéncia das auto-avaliagdes em dominios altamente valorizados pelo
sujeito, na auto-estima global.

Este modelo ressalta a ideia de que, mais do que os sucessos ou
insucessos propriamente ditos, o que influi na auto-estima ¢ a
interpretagdo que o sujeito faz sobre eles. Esta interpretacdo ¢ feita de
acordo com o nivel de aspiragdes do sujeito € com o seu sistema de
valores.

Desta forma, o éxito percebido é a competéncia percebida pelo sujeito em
cinco dominios especificos avaliados pela sua escala self-perception
profile for children (Harter, 1885), que sdo: competéncia escolar,
aceitagdo social, competéncia atlética, aparéncia fisica e atitude
comportamental (em 1988, Harter considera mais trés dominios para os
adolescentes: amizades intimas, atrac¢do romantica e competéncia para o
trabalho). E define as pretensdes como a importancia que o sujeito atribui
a competéneia em cada um destes dominios.

Num estudo feito com criangas dos 8 aos 14 anos, Harter (1987) mostrou
claramente que a auto-estima era determinada em grande parte pela
medida em que as criangas se viam competentes em dominios
considerados importantes. Assim, as criangas com alta auto-estima
valorizavam os dominios em que eram competentes, € as de baixa auto-
estima valorizavam muito os dominios em que eram incompetentes.

Nesta faixa etaria, Harter (1987) verificou que a aparéncia fisica e a
aceitacdo social tém mais importancia para a crianga do que a
competéncia escolar e atlética. Tal como diz Harter, na sociedade actual, a
popularidade e o atractivo fisico aparecem como valores de  muito
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prestigio, que a crianga incorpora ¢ utiliza como marco para julgar o seu
valor como pessoa.

Porém, ja em 1965 Rosenberg notara a importincia que a competéncia
académica tinha na auto-estima. Concretamente, especificou que as
criangas por vezes percebem dos pais que o rendimento escolar ¢
importante para o seu valor como pessoas.

2. Familia

De acordo com Skaalvik (1983), parece que na nossa sociedade os pais
pressionam mais os rapazes do que as raparigas para que tenham éxito
escolar. Logo, € mais dificil para os rapazes desvalorizarem a importancia
da escola para protegerem a sua auto-estima quando obtém rendimentos
baixos. Ou seja, enquanto que os rapazes com baixo rendimento
académico t€ém uma baixa auto-estima, pois ndo modificam o valor dado a
escola, as raparigas, quando tém baixo rendimento escolar, baixam a

importancia que ddo a escola, e consequentemente ndo baixam a sua auto-
estima.

Segundo Skaalvik (1983), os rapazes com baixo rendimento escolar ndo
activam mecanismos de protecg¢do da auto-estima como as raparigas.

Tal como ja foi referido, sdo os “outros significativos” que mais
influenciam a auto-estima. Em concreto, Rosenberg (1965) mostrou que a
mdiferenca dos pais € o principal factor de baixa auto-estima € mais
prejudicial inclusive que as rela¢des punitivas. Para o desenvolvimento de
uma auto-estima positiva € essencial, segundo Rosenberg, o sentimento de
se sentir importante para os pais.

Harter (1987) também afirma que durante os primeiros anos o apoio dos
pais ¢ uma determinante mais poderosa da auto-estima do que as
competéncias em diferentes dominios. SO mais tarde € que a competéncia
comeca a ter um papel importante na formagdo da auto-estima.
Nomeadamente, esta autora (1987) verificou que em alunos universitarios
a discrepancia entre competéncia e importancia ¢ melhor preditor da auto-
estima do que o apoio social dos outros significativos.

Do mesmo modo, Coopersmith (1968, cit. Fontana, 1988) no seu estudo
com rapazes de 10 anos, verificou que a auto-estima se encontrava
relacionada com o tipo de relagGes existentes com os pais.
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Desta forma, os rapazes que tinham uma auto-estima elevada, vinham de
familias onde eram olhados como pessoas importantes € interessantes, €
havia respeito pelas suas opinides e pontos de vista. Os seus pais tinham
mais valores e estes eram mais consistentes do que os pais dos rapazes
que tinham baixa auto-estima. Os seus métodos de disciplina também
eram menos irregulares. Apesar de ndo serem necessariamente
permissivos, esta disciplina evitava os castigos corporais € apoiava-se
numa relagio de confianga. De um modo geral, estes pais conheciam os
seus filhos - interesses, amigos, etc. - € mostravam mais afeigdo fisica. E
por ultimo, os filhos consideram os seus pais como sendo justos para com

eles (justiga/honestidade é uma qualidade altamente apreciada pelas
criangas de 10 anos).

Por contraste, os rapazes que tinham wma auto-estima baixa viam, muitas
vezes, 0S seus pais como injustos. Dentro de casa a disciplina ia de
extrema permissividade ao extremo rigor, o que causava nos filhos
dificuldades ao nivel de saberem como se comportar. Os valores eram
menos importante € os pais sabiam significativamente menos acerca dos
seus filhos. Finalmente, estes pais nio valorizavam os seus filhos enquanto

pessoas nem davam importincia as suas opinides (Coopersmith , 1968, cit.
Fontana, 1988).

3. Comparacao social

Porém, na pré-adolescéncia (10-12 anos), um outro factor comega a ter

uma grande importincia na formagdo da auto-estima: € a comparagdo
social.

Harter (1987) refere, que apesar das criangas na idade pré-escolar terem
capacidade para se compararem entre si, ndo sdo capazes de ufilizar
adequadamente essa informagfo. SO por volta dos 10/12 anos comegam a
usar a comparagio social para fazerem juizos acerca de st mesmas.

Tal como ja foi referido, nos estigios iniciais a crian¢a ndo € capaz de
reflectir conscientemente sobre o self. Até que os componentes das auto-
representagdes ndo estejam dentro do repertorio das criangas ndo pode
haver uma apropriagdo das suas causas. A confusdo entre desejo e
realidade, a falta de capacidade para o pensamento logico e o
egocentrismo deste periodo, ndo favorecem a reflexfo sobre o self. Apesar
das criancas fazerem auto-avalia¢gdes, ndo quer dizer que seja uma
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avaliacdo das proprias qualidades, mas sim a representagdo de um desejo
irreflectido das qualidades desejadas (Harter, 1990).

Numa infincia média a crianga ja esta apta a fazer julgamentos sobre
algumas das suas caracteristicas, como as suas reacg¢les afectivas,
motivagdes, comportamentos, auto-estima; mas ainda tem dificuldade na
percepgdo das suas caracteristicas relativamente aos outros. De um modo
geral, as criangas ndo fazem introspecgbes. Assim, a auto-estima deriva
mais da aprecia¢do das suas competéncias, do que do suporte social que
recebe dos outros (Harter, 1990).

De qualquer forma, Veroff e Veroff (1980, cit. Renick e Harter, 1989)
salientam que o ambiente escolar da inevitavelmente valor a comparagéo
social. O uso de métodos como graus, grupos e niveis, leva as criangas, a
partir do momento em que entram na escola, a estarem sugestionadas a
avaliarem-se em relagdo aos seus parceiros.

No periodo da adolescéncia, a auto-estima ¢ influenciada pelo grupo de
referéncia, ou seja, pelo grupo a que a pessoa pertence ou deseja
pertencer. Cada pessoa tem os seus proprios grupos de referéncia e,
muitas vezes, chegam a ter diferentes grupos de comparacgdo social para

julgar diferentes dimensdes ou dominios do auto-conceito (Gonzalez et
al., 1992).

Deste modo, muitas vezes de acordo com o grupo de referéncia escolludo,
uma pessoa pode desenvolver uma baixa ou uma alta auto-estima, em
fungdo do seu nivel de competéncia, ou seja, se este se aproxima mais, ou
menos, do nivel médio de competéncia do grupo de referéncia.

4. Classe social

Fontana (1988) revelou que as criangas de classes mais baixas geralmente
apresentam uma auto-estima mais baixa do que as criangas de um nivel
sdcio-econdémico superior. O autor ndo considera este facto surpreendente
dado que as criangas de classes baixas sfo constantemente lembradas,
pelas pessoas que as rodeiam, sobre a sua suposta inferioridade.

Relativamente aos individuos de classes médias, constatou-se que, quando
apresentam uma auto-estima baixa, sdo capazes de aceitar suavemente a
visdo negativa que os outros tém deles, provavelmente por terem um
grande respeito pela autoridade. O mesmo ja nio se verificou com o0s
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sujeitos de classes baixas que culpabilizam a autoridade grande parte dos
seus falhangos (Fontana, 1988).

Este autor também refere que, ao contrario do que se esperaria, 0S grupos
delinquentes tendem a sofrer uma auto-estima baixa. A partida, poder-se-
ia pensar que a sua dureza e o seu comportamento anti-social seriam uma
tentativa para proteger a sua auto-estima. Seria uma maneira de
demonstrar o seu poder para destruir coisas que a sociedade considera
importante, e assim provar a todos o seu valor. Porém, como se constatou,

" nfo é desta forma que estes individuos conseguem proteger a sua auto-
estima.

5. Sexo

De um modo geral, as raparigas tém niveis mais baixos de auto-estima que
os rapazes. Fontana (1988) levanta a hipotese explicativa de que estes
resultados se devem a factores culturais e ao estatuto da mulher na
sociedade. Nomeadamente, este autor verificou que quando as raparigas €
os rapazes se Treunem para resolver problemas, elas baixam
frequentemente as suas performances para ndo ofuscar os seus parceiros.
Algumas raparigas sentem-se incomodades quando obtém resultados
superiores, pois seria como se estivessem a comportar de uma maneira
inconsistente com a sua verdadeira posi¢do na vida.

Deste modo, as raparigas tendem a conseguir resultados inferiores nos
testes de auto-estima, a estabelecer ideais de vida menos altos e sdo mais
inclinadas a subestimar as suas capacidades do que os rapazes. Inclusive,
muitas vezes parecem estar mais preparadas para aceitarem o segundo
lugar apesar de estarem preparadas para ser igualmente trabalhadoras e
conscienciosas (Fontana, 1988).

As investigagdes de Coopersmith (1968, cit. Fontana, 1988) salientaram
que os rapazes com 10 anos de idade, que tinham uma auto-estima elevada
tinham uma visdio mais positiva e realistas de si proprios ¢ das suas
capacidades. Eram confiantes, nfio se preocupavam excessivamente com
as criticas, eram participantes, activos, expressivos e, em geral, eram bem
sucedidos academicamente e socialmente.

Os rapazes com uma auto-estima média apresentavam muitas destas
qualidades, mas eram mais conformistas, menos confiantes no. seu valor
enquanto pessoas e mais ansiosos relativamente a aceitagéo social.
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Os rapazes com uma auto-estima baixa aparentavam uma maior tristeza e
isolamento. Eram receosos, hiper-sensiveis a critica, viam-se pior do que
eram ¢ subestimavam-se. De um modo geral, estavam a baixo da média
em termos de resultados escolares e estavam preocupados a maior parte
das vezes com 0s seus proprios problemas.

De um modo geral, uma auto-estima baixa aparece associada a uma baixa
auto-confianga e a consequente formagdo de ideais artificialmente baixos.
Porém, tal como Fontana (1988) refere, por vezes ha tendéncia de se pér a
si mesmo ideais irrealisticamente elevados. O autor aponta para duas
hipoteses explicativas: ou porque, desta forma, estes sujeitos vio
considerar que ninguém os pode ultrapassar quando falham, ou porque tém
um desejo obscuro de auto-punigio.



D) AUTO-ESTIMA E EDUCACAO

Como ja foi referido, os pais sdo quem exercem mais mnfluéncia na auto-
estima duma crianga nos seus primeiros anos de vida. Porém, quando as
criangas vio para a escola tendem a interiorizar a imagem do professor.
Deste modo, o professor pode ter um papel fundamental no
desenvolvimento da auto-estima da crianga.

Nomeadamente, tal acontece quando os professores transmitem as suas
criangas - consciente e inconscientemente - que elas tém valor enquanto
pessoas, que as consideram capazes de resolver as suas tarefas,
ultrapassando obstaculos, e que as consideram suficientemente
importantes para gastar o seu tempo ouvindo as suas opinides ¢ dando os
seus conselhos (Fontana, 1988).

E importante que os professores proponham aos seus alunos objectivos
consistentes e realistas, encorajando-os a nio desanimarem com 0S
insucessos, a terem confianca em si mesmos € a agirem de um modo
independente e responsavel.

Da mesma forma, um comportamento inverso por parte do professor pode
levar as criangas a desenvolverem sentimentos negativos sobre si mesmas.
Tal pode acontecer, por exemplo, quando um professor fica desapontado
com os resultados de uma crianga (ou grupo de criangas) ou quando faz
comparacdes entre as criancgas (Fontana, 1988).

Numa perspectiva funcional, um auto-conceito e uma auto-estima
positivas conferem impacto ¢ motivagdo no empenho da crianca em
comportamentos e tarefas a realizar (Harter, 1990).

As criangas com uma baixa auto-estima tém mais dificuldade em aceitar as
criticas, especialmente por ainda nfdo terem bem definido o seu auto-
conceito. Um professor pode ter um papel muito importante ao encorajar a
crianga ¢ ao ajuda-la a reconhecer a falta de conteido das suas
apreciagdes (Fontana, 1988).

De qualquer modo, Fontana (1988) esclarece que isto ndo quer dizer que o
professor tenha de passar o seu tempo no papel de conselheiro, mas
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simplesmente que devem estar alerta para oportunidades em que possam
ajudar as criangas a encarar 0s Seus Sucessos € 1nsucessos.

Muitas vezes as criangas escondem os seus sentimentos - até mesmo de si
proprias - e os professores podem ser levados a pensar que notas baixas
ou criticas dirigidas a elas na aula nfo tém qualquer efeito na sua auto-
estima ou confianga nas suas capacidades. Esta atitude da crianga pode
chegar a levar o professor a zangar-se e, consequentemente, a redobrar as
suas criticas, por depreender que a crianga considera que as suas opinides
ou que o seu ensino ndo tem qualquer valor (Fontana, 1988).

Mais uma vez, ndo quer dizer que o professor ndo deva criticar as criangas
ou desafia-las a atingirem os seus potenciais. No entanto, a atitude do
professor deve ajudar a crianga a proteger a sua auto-estima. E fa-lo
quando: da trabalho as criangas de acordo com as suas competéncias;
chama a aten¢do para os seus sucessos, em vez de salientar os Insucessos;
da trabalho pessoal na perspectiva de desenvolver as suas potencialidades;
ajuda as criangas a compreenderem e a aceitarem os seus erros; escolhe
cuidadosamente as palavras de critica dirigidas ao trabalho e nfo a crianga
em si; e quando se detém com as preocupacdes de cada crianga € com
aquilo que lhe acontece, mostrando-lhe que pode contar com ele, aconteca
o que acontecer (Fontana, 1988).

Um outro aspecto, é que nio se trata de transmitir imagens falsas de s1
propria a crianga, numa tentativa de The aumentar a sua auto-estima. Isto
teria consequéncias muito negativas quando a crian¢a desenvolvesse as
suas competéncias de olhar objectivamente para si mesma. Interessa, sim,
que a crianga ndo se detenha demasiadamente sobre si propria € sobre as
valorizagdes dos outros e que se aceite tal como &, apreciando as suas
capacidades e potencialidades. O importante ¢ que o professor ajude a
crianga a evitar a formac¢ido de uma auto-imagem negativa, pois uma vez
formada ¢ muito dificil desfazé-la (Purkey, 1970).

Fontana (1988) também refere a importancia do proprio curriculo no
desenvolvimento de wum auto-conceito e auto-estima positivos,
nomeadamente, os curriculos que desenvolvem areas de auto-realizagio e
de talentos especiais.

Um outro aspecto que influencia a auto-estima de uma crianga € a propria
auto-estima do professor. Segundo Fontana (1988), é necessario que o
professor tenha uma atitude positiva e realista acerca de s1 mesmo e das
suas capacidades antes de se virar para os outros, pois existe uma grande
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relagdo entre 0 modo como um individuo se v€ a si proprio € o modo
como ele v€ os outros. Ou seja, quando o professor se vé a si proprio de
um modo positivo, com respeito, agrado e aceitagdo, vai ver 0s outros, e
especificamente os alunos, de um modo positivo, com respeito, agrado e
aceitacdo.

Esta atitude, de um modo geral, leva o professor a formular expectativas
positivas relativamente aos seus alunos. E nas criangas - como em
qualquer 1dade - as expectativas favoraveis por parte dos outros ajudam a

aumentar as proprias expectativas e, consequentemente, a auto-estima
(Gonzalez et al., 1992).

A atmosfera da sala de aula também pode ajudar a desenvolver nas
criangas uma boa auto-estima. Deste modo, Purkey (1970) refere seis
factores de particular importancia que devem estar presentes no ambiente
da sala de aula. !

1.Desafio - expectativas académicas altas e altos graus de desafio por
parte dos professores tém um efeito positivo e benéfico nos alunos.
Porém, € importante que a aprendizagem requerida seja relevante para o
mundo das experiéncias do aluno e que ele se sinta livre para poder fazer
novas experiéncias.

2. Liberdade - ¢ dificil que a auto-estima cres¢a num ambiente onde néo
existem possibilidades de escolha. A liberdade para tentar sem que se seja
criticado ou rejeitado é essencial para uma atmosfera de aula saudavel.

3. Respeito - o sentimento do professor pelo valor e dignidade do aluno ¢
vital para a constru¢do do seu auto-conceito. O professor deve transmitir
que cada aluno individualmente ¢ importante, tem valor € pode aprender.
Deste modo, os alunos valoriza-se mais e té€m mais respeito por si
Mesmos.

4. Acolhimento caloroso - o professor deve sentir que trabalhar com os
estudantes ¢ mais do que uma ocupagido; sé desta forma o aluno sentira
que o professor se preocupa com aquilo que lhe acontece.

5. Controlo - As criangas que s3o criadas num ambiente permissivo
tendem a desenvolver uma auto-estima mais baixa, do que aquelas que sdo
educadas numa atmosfera firme e mais exigente (Coopersmith, 1967, cit.
Purkey, 1970). E importante que a educagdo seja claramente estabelecida
e relativamente firme para que se desenvolva uma auto-estima maior. B
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importante que o professor mantenha a disciplina, pois ¢ outra forma de se
dizer ao aluno que o professor se preocupa com ele e com aquilo que ele
faz.

6. Sucesso - as tarefas que t€m a aprovagio dos outros significativos
provocam um aumento da auto-avaliagdo e uma preferéncia crescente por
essas actividades. Um professor sensivel evidencia os talentos antes de
focar os erros. '

Desde o ponto de vista educativo, os pais, professores e outros agentes
significativos podem contribuir para o aumento da auto-estima da crianga,
de acordo com a relagdo que estabelecem, dando apoio emocional,
informacéo e fazendo juizos de valorizagdo.

Nas criangas, as representagdes do self tém muitas referéncias externas,
enquanto que nos adultos se nota muito mais a necessidade de mudancas
mternas (Harter, 1990).

Este aspecto devera ser tido em conta nos processos terapéutico-
educativos com criangas. Por exemplo, numa crianga com uma auto-
estima global baixa, a intervengdo deve dirigir-se directamente aos

antecedentes ou determinantes das representagdes do self da crianga
(Harter, 1990).

O esfor¢o para aumentar directamente a auto-estima entusiasmando-as ou
louvando-as tem pouco impacto, pois nio se intervém ao nivel das
determinantes que antecedem as auto-percepgdes (Harter, 1990).

Concretamente, o modelo de intervengdo de Harter (1990), torna-se
bastante completo, pois tem em conta dois aspectos:

- Desenvolvimento das competéncias nos dominios considerados
importantes;

- Suporte social ou perspectivas positivas por parte dos outros
significativos.

E frequente encontrar-se numa pessoa com auto-estima baixa uma grande
discrepancia entre a sua competéncia e a importincia ligada ao sucesso.
Deste modo, de acordo com Harter (1990), sdo possiveis duas estratégias:
uma ¢ adoptar estratégias para aumentar o nivel de competéncia da
crianga; outra pode ser ajudar a crianga a discutir a importancia dada aos
dominios nos quais ela nio ¢ tdo competente. Como parte desta estratégia
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também pode-se ainda aumentar a importancia dada aos dominios onde ela
- tem fortes possibilidades de ter sucesso.

Dado que a auto-estima também ¢é fortemente dependente de um suporte

social por parte dos outros significativos, também se pode intervir nesta
componente.

Em certos casos, pode-se alterar uma atitude irrealista que os pais t€m
para com a crianga. Nomeadamente, Harter (1990) d4 como exemplo o de
se convencer 0s pais que um comportamento agressivo ou excessivamente
dependente por parte dos filhos pode ser uma reac¢do de ansiedade face a
vida e ndo uma atitude propositada para os aborrecer.

Noutros casos, ndo ¢ possivel alterar as percepgdes que 0s oufros
significativos tém para com a crianga. Uma estratégia alternativa pode ser
a de dar a crianga fontes diferentes de suporte nos quais ela possa ter mais
atengdes. Pode-se encorajar a crianga a procurar o suporte dos adultos
fora da familia, ou a identificar-se com diferentes grupos de pares que
apreciem o0s seus talentos.

Em suma, a auto-estima diz respeito ao valor que o sujeito da as suas
proprias descrigdes, ou seja, a aprovagdo ou desaprovagdo em relagdo ao
seu auto-conceito. Por este motivo, qualquer auto-descri¢do ¢ influenciada
pela parte afectiva e emotiva, pelo que a maioria dos autores tende a
considerar a auto-estima como uma dimenséo do auto-conceito.
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E) AUTO-ESTIMA E ATRIBUICAO CAUSAL

Entende-se por atribuigdo causal a tendéncia espontdnea, que qualquer
mndividuo tem, a descobrir e a compreender as causas que explicam aquilo
que lhes acontece (Weiner, 1884). Ora, o tipo de causas explicativas que o
sujeito atribui ao seu sucesso vai influenciar as suas expectativas futuras e,

consequentemente, a sua auto-estima (Fielstein, 1985, cit. Lourengo,
1988; Weiner, 1986).

Existem inGmeras causas que um sujeito pode atribuir aos seus
sucessos/insucessos. Mas, de um modo geral, um individuo tende a
atribuir essencialmente a uma das seguintes causas: capacidade, esforgo,
sorte ou dificuldade da tarefa.

Qualquer uma destas causas esta relacionada com trés dimensdes: locus
de causalidade, estabilidade e controlabilidade.

O locus de causalidade ¢ a dimensfo que diz respeito ao grau com que 0S
sujeitos acreditam que os resultados que obtém derivam ou ndo de forgas
exteriores ao seu controlo (Rotter, 1978). Ou seja, as causas atribuidas ao
sucesso ou insucesso numa tarefa podem ser de ordem interna ou externa,
segundo a causa se situe dentro ou fora do sujeito. Deste modo, a
capacidade e o esfor¢o seriam de ordem interna; ¢ a sorte € a dificuldade
da tarefa seriam de ordem externa.

A segunda diumensdo, a estabilidade, diz respeito ao grau com que as
causas sdo percepcionadas como constantes ou ndo ao longo do tempo.
Assim, a capacidade ¢ a dificuldade da tarefa sfo consideradas como
causas estaveis; € a sorte e 0 esfor¢o como causas instaveis.

Finalmente, a terceira dimensio, a controlabilidade, refere-se ao grau com
que um sujeito sente que aquilo que lhe acontece estd ou ndo sob o seu
controlo. O esforco, entre as quatro causas assinaladas, € a tnica que 0
sujeito sente que pode controlar.

Deste modo, o controlo interno refere-se a percepcio dos acontecimentos
como contingentes ao proprio comportamento; € o controlo externo a
percepcdo dos acontecimentos como independentes do comportamento e,
portanto, como fora do controlo pessoal (Lourengo, 1988).
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Apesar de se considerarem normalmente estas trés dimensdes, Weiner
(1984) reformulou esta categorizagdo: a primeira dimensdo continuou a ser
a do Locus de causalidade; a segunda a Constincia, sub-dividida em
estabilidade temporal e globalidade; e a terceira, Responsabilidade,
também sub-dividida em controlabilidade e intencionalidade.

Uma das novas dimensfes identificadas - globalidade - surgiu por
Abramson, Seligman e Teasdale (1978, cit. Weiner, 1984) chamarem a
atencdio para o facto de as causas diferirem no modo como o individuo se
situa perante a generalidade das situagdes: “cross-situational generality”.
Deste modo, a atribui¢do causal pode ser mais ou menos global. Tal como
Weiner (1984) exemplifica, pode-se ter insucesso a matematica e
considerar-se que se tem pouca aptiddo para a matematica, sendo portanto
uma situacdo especifica; ou pode-se, face a este mesmo insucesso,
considerar que se tem pouca inteligéneia, sendo neste caso uma situagio
geral.

Assim, a segunda dimensfo referida - Constincia -, engloba ndo s6 a
consisténcia temporal (estabilidade temporal), mas também a consisténcia
situacional (globalidade).

A outra nova dimens3o, denominada “Intencionalidade” (Weiner, 1984),
surgiu quando foi constatado que a falta de esforgo e uma estratégia de
trabalho pobre eram consideradas como causas internas, instaveis e
controlaveis (Anderson e Jennings, 1980, cit. Weiner, 1984). Esta
dimensdo vai assim ajudar a diferenciar a intencionalidade existente ou
njo numa causa. Como em muitos casos a controlabilidade e a
intencionalidade variam no mesmo sentido, é frequente verificar-se a falta
de independéncia entre o controlo e a intengdo (Anderson 1983, cit.
Weiner, 1984) . E por esta razdo que estas duas causas estdo classificadas
dentro da mesma categoria: Responsabilidade.

Ora, de acordo com a causalidade percebida, as consequéncias cognitivas
e afectivas vio ser diferentes.

Nomeadamente, a estabilidade estd essencialmente relacionada com a
formacdo e a mudanga de expectativas (Weiner, 1986).

Deste modo, se os sujeitos atribuem os seus resultados a causas estaveis,
tais como a capacidade e a dificuldade da tarefa, esperam que estes
mesmos resultados se repitam em situagdes posteriores que sejam
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idénticas, logo ndo had propriamente mudangas de expectativas. O
msucesso, nestas circunstancias, dara aso a que o individuo aumente as
suas crengas, ou seja, as suas expectativas de msucesso.

Se o sujeito atribui os seus resultados a causas instaveis, tais como o

esfor¢co ou a sorte, pode esperar que tais resultados ndo se repitam no
futuro.

No caso de ter tido um insucesso ¢ o padrdo atribucional ser do tipo
mstavel, o sujeito pode ter expectativas de aquele resultado poder mudar,
vindo associado a este comportamento cognitivo um comportamento
afectivo de esperanca.

O sujeito terd um sentimento oposto, de desinimo, caso atribua o seu
Insucesso a causas estaveis.

Associado ao locus de causalidade, aparecem afectos ligados a auto-
estima, como o orgulho depois de um &xito, ¢ a pena ¢ a vergonha depois
de um fracasso.

Quando o sucesso numa tarefa ¢ atribuido a causas internas é muito mais
gratificante, gera muito mais orgulho e confianga, do que quando &
atribuido a causas externas. Ao revés, se o insucesso € atribuido a causas
mternas, como a falta de capacidade, a auto-estima sera afectada. O
mdividuo sentira muito mais vergonha do que se atribuir a causas externas,
sentindo-se muito menos responsavel pelos seus resultados.

Da mesma forma, em relagdo a dimensdo Controlabilidade, vdo surgir
diferentes afectos consoante se atribua os resultados a factores
controlaveis ou a factores incontrolaveis (controlaveis por outros).

Face a um €xito controlavel pelo proprio sujeito, este vai sentir orgulho.
Mas, face a um insucesso, vai sentir vergonha, se considerar que foi o
resultado da falta de capacidade; ou culpa, se considerar que foi devido a
falta de esforgo.

O sujeito vai sentir gratiddo caso o seu sucesso seja devido a terceiros. No
caso de um insucesso controlavel por outros vai sentir colera e ira.

Em situag¢des de insucesso, a percepgdo da controlabilidade é fundamental

para a motivacdo do sujeito, pois se o sujeito considera que nio pode
controlar os seus resultados, automaticamente se desinteressa.
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Uma sequéncia motivacional, segundo Weiner (1986), come¢a com a
valorizagdo dos resultados que o sujeito interpreta como positivos ou
negativos, produzindo os primeiros afectos ligados directamente ao

resultado. S3o os afectos “dependentes do resultado - independentes da
atribui¢go”.

Posteriormente, o sujeito interroga-se sobre as causas que determinaram
tais resultados. Os antecedentes causais, como a histéria pessoal do
sujeito, informacdo especifica que este dispde, o seu auto-conceito, as
predisposi¢des hedonistas, determinadas regras de causalidade, entre
outros, vao influenciar de diversas maneiras a selecgdo de atribuigcdes.

As propriedades das causas escolhidas suscitam determinados afectos, que
neste caso sdo dependentes da atribuicdo feita e das expectativas, levando
a diferentes consequéncias comportamentais.

De acordo com a teoria de Weiner, as investigacdes citadas por Gonzalez
(et al., 1992) indicam que as diferencas individuais em atribui¢des estiio
correlacionadas com o rendimento escolar, com os afectos académicos,
com o auto-conceito, com a auto-estima € com as expectativas. Aqui, a
modificagdo dos padrdes atribucionais desadaptativos € uma via 1til para
melhorar as percep¢des de competéncia e controle nas tarefas académicas

e, portanto, para aumentar a motivagio para os éxitos académicos e para
aprender.

Também Marsh (et al., 1984b) nas suas investigagdes demonstrou que a
atribuicdo causal do sucesso/insucesso possui fortes implicagdes no
desenvolvimento educacional do sujeito. As atribuigdes feitas pela crianga
relativamente ao seu desempenho escolar, como a capacidade, esforgo e
sorte, parecem estar intimamente relacionadas com o desempenho nas
tarefas académicas, o auto-conceito € 0os comportamentos académicos.

Assim, estes autores verificaram que as criangas tinham um auto-conceito
mais estavel e melhores resultados escolares quando atribuiam o sucesso
académico a sua capacidade e esforgo; e que ndo atribuiam o insucesso a
falta de capacidade ou a falta de esforgo.

A tendéncia para processar a informagdo de modo consistente com o auto-
conceito pré-existente manifesta-se no tipo de atribuigdes que se
seleccionam para explicar os sucessos/insucessos. Por isso, pessoas com

diferentes niveis de auto-estima diferem nas suas atribuigBes causais
(Marsh, 1984).
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Gecas (1982) refere que os estudos sobre as relagdes de auto-conceito e
atribui¢des mostraram que pessoas de baixa auto-estima tendem a atribuir-

se maior responsabilidade pelos seus insucessos do que pelos seus
SUCEsSos.

Deste modo, o mesmo autor assinala dois aspectos a distinguir
relativamente & auto-estima: a tendéncia a aumentar a auto-estima (self
enhancement) e a tendéncia a ndo perder ou a manter a auto-estima que ja
se tem (self mainteinance).

As experiéncias t&ém mostrado que as pessoas com alta auto-estima estdo
mais motivadas para a aumentarem; e as pessoas com baixa auto-estima
estdo mais inclinadas a manterem a sua auto-estima, para confirmarem as
baixas expectativas relativamente a si proprias (cfr. Gecas, 1982).

De um modo geral, as pessoas com baixa auto-estima mantém baixas
expectativas de sucesso nas areas em que se consideram pouco
competentes; utilizam estratégias de comportamento que nfo facilitam o
sucesso - tais como falta de persisténcia e baixo nivel de esforco, e so
menos capazes de nfo dar importincia aos dominios em que ndo sdo
competentes (Harter, 1986b).

Concretamente, Chapman (1988) assinalou que criangas com dificuldades
de aprendizagem, mas sem déficit de capacidade, apresentam constantes
duvidas sobre as suas capacidades, o que as leva a fracassarem de novo.
Estas davidas vio interferir nas atribui¢des, nas expectativas de sucesso,
na motivagio ¢ na implicag¢fo nas actividades de aprendizagem.

Marsh (1986b), no seu estudo das atribui¢des académicas ¢ a existéncia
do self Serving effect (tendéncia para aceitar a responsabilidade dos
proprios sucessos mas ndo dos insucessos), verificou que este processo
ocorria principalmente nos estudantes mais novos, com IMalores
capacidades, com auto-conceitos mais elevados, ¢ naqueles que faziam
mais atribuigdes internas do que externas.

Ao contrario de Marsh (1986b), que diz que as pessoas com baixa auto-
estima parece ndo se preocuparem em aumentd-la € que ndo utilizam
mecanismos de defesa, Rosenberg (1979) da outra explicagdo. O facto de
se manter a auto-estima baixa ou as expectativas baixas ¢ uma manetra de
proteger ¢ de manter a propria auto-estima, pois deste modo esta-se a
prevenir contra os efeitos nocivos que podiam ter os possiveis fracassos,
se se aumentassem as expectativas.
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No entanto, os mecanismos de defesa utilizados por estes sujeitos, tais
como ndo se enfrentarem com situagdes de desafio, evitarem esforgar-se,
aparentarem apatia ou desinteresse, sdo desadaptados e a longo prazo
acabam por confirmar a sua propria inadequacio (Gonzalez ef al., 1992).
Harter (1990) também refere que estes comportamentos ndo levam a

aumentar a auto-estima e, inclusive, podem desencadear processos
depressivos.
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1. PROBLEMA

A nossa investigacio pretendeu conhecer melhor alguns aspectos do auto-
conceito, da auto-estima e da atribui¢do causal em criangas e adolescentes
que sdo acompanhados num gabinete de psicologia.

Nio s6 fomos ver o auto-conceito, mas também as percepcdes da
crianga/adolescente sobre a representagdo do seu auto-conceito por parte
da mie e do pai. Ou seja, a percepgio que a crianga/adolescente tem sobre
aquilo que julga ser o conceito que a mae/pai tem sobre ela propria.

Quisemos ver se¢ estas criangas/adolescentes sofriam alteragdes no auto-
conceito e nas suas percepgdes sobre a representacio do seu auto-conceito
por parte da mée e do pai, apos um ano lectivo de apoio especifico as suas
dificuldades. Também fomos ver se havia altera¢des na atribuicdo causal
do sucesso e do insucesso.

Com este fim, colocamos as seguintes questdes:

1) Sera que existe uma variagdo entre o principio e o final de um ano
lectivo, quer no auto-conceito das criangas e adolescentes, quer nas

suas percepg¢des sobre a representagdo do seu auto-conceito por parte
da mée e do pa1?

2) Sera que existem correlagdes entre as auto-percepgdes € as percepgdes
da crianga/adolescente sobre a representacdo do seu auto-conceito por
parte da mée e do pai?

3) Qual das dimensdes do auto-conceito estara mais correlacionada com a
auto-estima?

4)Que tipo de mudangas havera na atribuicdo causal do sucesso e do
insucesso em criangas € adolescentes, apos um ano de apoio especifico?
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2. AMOSTRA

A nossa amostra foi constituida por 28 sujeitos: 18 criangas (dos 8 aos 14

anos) -5 raparigas e 13 rapazes - e 10 adolescentes (dos 15 aos 18 anos) -
5 raparigas e 5 rapazes.

Todos os individuos da nossa amostra tiveram apoio num gabinete psico-
pedagodgico.

O tipo de apoio dado foi diferente consoante o problema especifico da
crianga. Desta forma, os apoios variaram desde a intervengéo psicologica,
psico-pedagogica, reeducagio da dislexia, terapia da fala, até a
explicagdes de portugués, francés, inglés e matematica.

3. INSTRUMENTOS

Os instrumentos utilizados foram baseados em dois pressupostos tedricos:
na teoria do auto-conceito sob o ponto de vista de Susan Harter e na teoria
da atribuig¢do causal de Weiner.

Desta forma passamos a explicar resumidamente os pressupostos teéricos
destas teorias, bem como os instrumentos que utilizdmos e algumas
modifica¢des que fizemos.
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3.1. AS ESCALAS DE SUSAN HARTER

Como ja foi referido na parte tedrica, existem diversas formas de conceber
o0 auto-conceito e, consequentemente, distintos modos de o avaliar.

Directamente ligado ao auto-conceito, aparece a auto-estima e aqui se
levanta o problema de como avaliar estas duas estruturas tdo
mterpenetradas uma na outra.

Foi por considerarmos a auto-estima global como uma medida
mdependente do auto-conceito, e por considerarmos que este ultimo deve
ser analisado sob o ponto de vista das competéncias percebidas em
dominio diferentes, que optamos pela Escala de Susan Harter. Desta
forma, teremos uma imagem mais rica ¢ diferenciada do que aquela que
nos € dado por instrumentos que fornecem um sé score de auto-conceito.

Susan Harter (1990) tem diversas escalas de acordo com a populagio que
pretende estudar: por um lado, as suas escalas tém wma preocupagio
desenvolvimentalistas - sendo especifica para cada nivel etario; por outro,
tém em conta alguns problemas especificos, como os de atraso no
desenvolvimento mental ou os de problemas de aprendizagem.

A opg¢do de termos escolhido a escala de Susan Harter referente a
populagdo comum para a nossa amostra especifica (criangas e
adolescentes que tém apoio num gabinete psicologico e psico-pedagdgico)
deve-se ao facto de pretender ter um ponto de referéncia comum que nos
permitisse comparar com idoneidade os varios sujeitos em estudo. Este foi
o motivo pelo qual preferimos nfo empregar escalas diferentes para
sujeitos com problemas de aprendizagem - que necessitariam de um maior
numero de sub-escalas -, e para crian¢as com atraso no desenvolvimento
mental - que necessitariam de um menor nimero de sub-escalas.

Desta forma, utilizamos seis questionarios: dois da Susan Harter e quatro
adaptados com base nos dois primeiros.
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e Para avaliar o auto-conceito utilizamos:

1) questionario da Susan Harter (1985) - "What I'm like?" traduzido e

adaptado para o portugués, para as criangas dos 8 aos 14 anos (ver
anexo 1).

2) questionario da Susan Harter (1988) - "What I'm like?" traduzido e
adaptado para o portugués, para adolescentes (ver anexo 2).

e Para avaliar a percep¢io da crianga/adolescente sobre a representacio
do seu auto-conceito por parte do pai/mée, utilizamos:

3) adaptagdo do questionario da Susan Harter "What I'm like?" para
"Como ¢ que a minha mée acha que eu sou?", em criangas dos 8
aos 14 anos (ver anexo 3) .

4) adaptagdo do questionario da Susan Harter "What I'm like?" para
"Como é que a minha mie acha que eu sou?", em adolescentes
(ver anexo 4).

5) adaptag¢do do questionario da Susan Harter "What I'm like?" para
"Como € que o meu pai acha que eu sou?", em criancas dos 8 aos
14 anos (ver anexo 5).

6) adaptagdio do questionario da Susan Harter "What I'm like?" para

"Como € que o meu pai acha que eu sou?", em adolescentes (ver
anexo 0).

Consoante o questiondrio se dirige a criangas ou a adolescentes, tem 6 ou
9 dominios, respectivamente.

e Para o auto-conceito da crianga, os conteudos de cada dominio sdo os
seguintes:

1. Competéncia escolar - Todos os itens estdo relacionados com a
escola e tentam mostrar a forma como a crianca se percepciona
quanto a sua performance escolar.

2. Aceitagdo social - Avalia o grau de aceitagdo que a crianga pensa
ter pelos colegas e a sua popularidade.
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3. Competéncia atlética - Itens referentes a jogos ao ar livre e a
desportos.

4. Aparéncia fisica - Avalia o grau de satisfagdo da crianga com o seu
aspecto exterior, tamanho, peso, etc.

5. Atitude comportamental - Pretende analisar como € que a crianga
se sente em relagdo ao modo como age, se faz as coisas certas, se
age de acordo com o que esperam dela, se evita problemas, etc.

6. Auto-estima global - Tem por objectivo analisar se a crianga gosta
dela ou nfo enquanto pessoa, e se ¢ feliz. Constitui um julgamento
global do seu valor enquanto pessoa € ndo um dominio especifico de
competéncia (Harter, 1985).

e para o auto-conceito dos adolescentes, os conteudos de cada dominio
sd0 os seguintes:

1. Competéncia escolar - Pretende analisar como é que o adolescente
se vé€ relativamente as suas competéncias e capacidades escolares.

2. Aceitag8io social - Avalia o grau de aceitagdo que o adolescente
pensa ter pelos colegas ¢ a sua popularidade.

3. Competéncia atlética - Pretende analisar a percepgdo que o
adolescente tem relativamente a sua competéncia em desportos e
actividades atléticas.

4. Aparéncia fisica - Avalia o grau de satisfacdo do adolescente com
0 seu aspecto exterior, se gosta do seu corpo, se acha que tem boa
aparéncia.

5. Competéncia para o trabalho - Procura analisar a forma como o
adolescente se sente relativamente as suas competéncias para
trabalhar; se estad preparado para trabalhos em part-time; e, caso
esteja empregado, se sente que desempenha bem essa tarefa.

6. Atraccdo romantica - Pretende-se saber se o adolescente acha que
se sente atraido de forma romantica pelas pessoas por quem se
interessa, se sai com as pessoas que deseja, € se pensa que €ssas
pessoas sdo divertidas e interessantes.
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7._Atitude comportamental - Analisa 0 modo como o adolescente se
sente em relagdo a forma como age, se faz as coisas certas, se age de
acordo com o que esperam dele, se evita problemas, etc.

8. Amizades intimas - Procura analisar as competéncias do
adolescente para fazer amigos intimos, ou seja, aqueles com quem
pode partilhar, por exemplo, pensamentos pessoais e segredos.

9. Auto-estima global - Tem por objectivo analisar se o adolescente
gosta de s1 enquanto pessoa e se € feliz. Constitui um julgamento
global do seu valor enquanto pessoa € ndo um dominio especifico de
competéncia (Harter 1988).

Quanto ao formato, cotagdo e estrutura, os seis questionarios sio
1dénticos.

No que diz respeito ao formato, o questiondrio permite quatro opgdes
alternativas. Primeiro € pedido a crianga/adolescente para decidir qual ¢ a
crianga/adolescente mais parecida com ela, ¢ em seguida se é "mais ou
menos" ou "exactamente" como ela.

A cotacdo dos diferentes itens vai de 1 a 4, indicando o score 1 uma baixa
competéncia percebida e um score de 4 uma alta competéncia percebida.
Assmm os scores para os itens com a resposta mais adequada no lado
esquerdo sdo 4, 3, 2, 1 (da esquerda para a direita), enquanto que para os
que tém a descrigdo mais adequada do lado direito sera 1, 2, 3, 4 (da
esquerda para a direita). Existe uma folha de cota¢do onde os scores dos
protocolos das criangas sdo registados e onde os diferentes itens da
mesma sub-escala estdo agrupados, de modo a facilitar o calculo da média
para cada sub-escala. Obtém-se assim seis totais para as diferentes sub-
escalas que definem o perfil da crianga (ver grelha de cotagfio - anexo 7).

Quanto a estrutura, apesar de idéntica, difere um pouco consoante se
dirige as criangas ou aos adolescentes.

Na escala das criangas, cada uma das seis sub-escalas contém 6 itens, o
que constitui um total de 36 itens. Em cada sub-escala 3 dos itens estdo
escritos de modo a que a primeira parte da afirmagio reflicta alta
competéncia e os outros 3 de modo que a primeira parte da afirmagio
reflicta baixa. Os itens das diferentes sub-escalas vdo sendo alternados
seguindo a seguinte ordem:
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1. Competéncia escolar, 2. Aceitagio social, 3. Competéncia atlética, 4.
Aparéncia fisica, 5. Atitude comportamental,. 6. Auto-estima global.

Na escala dos adolescentes, cada uma das nove sub-escalas contém 5
itens, constituindo um total de 45 itens. Em cada sub-escala, 2 ou 3 dos
itens estéo escritos de modo a que a primeira parte da afirmacdo reflicta
alta competéncia e os outros 3 ou 2 itens de forma que a primeira parte da
afirmago reflicta baixa competéncia.. Os primeiros 9 itens da escala estio
apresentados da seguinte forma (continuando depois a repetir-se na mesma
ordem):

1. Competéncia escolar, 2. Aceitagdo social, 3. Competéncia atlética, 4.
Aparéncia fisica, 5. Competéncia para o trabalho, 6. Atracc¢do romantica,
7. Atitude comportamental, 8. Amizades intimas, 9. Auto-estima global.

A cotagdo ¢ feita de modo idéntico a das criancas. A partir dos cinco

totais obtidos para as diferentes sub-escalas defini-se o perfil do
adolescente (ver grelha de cotagdo anexo 8).
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3.2. A TEORIA DA ATRIBUICAO CAUSAL DE WEINER

A teoria da atribuigdo causal de Weiner (1984, 1986) tem como principal
objectivo averiguar as justificacdes que os individuos ddo dos seus
resultados, quer positivos quer negativos. |

De acordo com diversos autores (Gecas, 1982, Marsh, 1984, Harter,
1986, Weiner, 1986, Gonzalez, 1992), o tipo de atribui¢des feitas parece
estar fortemente relacionado com o auto-conceito € com a auto-estima.

Entre as causas referidas por diferentes individuos para explicarem o
sucesso € 0 insucesso nas actividades académicas estdo: o esforgo, a
capacidade, a sorte e a dificuldade na tarefa. De qualquer modo, muitos
outros tipos de causas podem surgir.

Foi por esta razdo que optamos por fazer entrevistas semi-abertas para que
o individuo ndo se limitasse a responder as perguntas formuladas, mas
pudesse desenvolver um pouco mais as suas ideias. Por vezes, perguntas
muito rigidas levam a respostas esteriotipadas, onde o individuo responde
aquilo que acha que deveria ser, ou o que pensa que o entrevistador
pretende ouvir, em vez da sua propria opinido.

Uma outra razdo que nos levou a optar pela entrevista, foi o facto de
termos analisado diversos questiondrios relativos a atribuicdo causal e
verificarmos que, quando o tipo de causas sdo apresentadas a partida,
facilitam-se as respostas dos individuos, mas condicionam-se as repostas
as causas apresentadas pelo investigador.

Desta forma, para avaliar a atribui¢do causal do insucesso ¢ do sucesso
fizemos entrevistas semi-abertas onde essencialmente se fizeram 6
questoes:
" - Qual € que achas que foi a razdo para quando tiras uma boa nota?

- E para quando tiras uma ma nota?

- Qual ¢ a disciplina em que tiveste pior nota?

- Porqué?

- Qual ¢ a disciplina em que tiraste melhor nota?

- Porqué?"
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4. PROCEDIMENTO

A nossa investigagdo decorreu em dois momentos: inicio do ano lectivo
93/94 e final do ano lectivo 93/94.

Na primeira etapa aplicimos os trés questionarios ja referidos do auto-
conceito ¢ fizemos a entrevista sobre a atribui¢do causal para o sucesso ¢
para o Insucesso.

Quer as entrevistas quer os questionarios foram sempre aplicados
individualmente, e em relagio a estes ultimos foram sempre esclarecidas
as duvidas suscitadas.

Os trés questionarios foram aplicados com o intervalo de uma semana
cada um.

No final desta primeira etapa comunicamos os resultados a todos os
técnicos do gabinete que trabalhavam com as criangas e adolescentes.

A segunda etapa decorreu no final do ano lectivo ¢ a metodologia foi
idéntica a aplicada na primeira etapa.

Os dados obtidos pelos questionarios (ver anexo 9) foram analisados pelo
método previsto pela autora (Harter, 1985, 1988): cada sub-escala foi
analisada individualmente através dos niveis de frequéncia e das médias.

Assim, um score 1 reflecte que um individuo se percepciona com uma
competéncia muito baixa. Um score 2 reflecte uma baixa competéncia
percebida. Um score 3 reflecte que o individuo se descreve de um modo
positivo (alto). E, finalmente, um score 4 diz-nos que o individuo se
percepciona de um modo muito positivo (muito alto). Os graficos
posteriormente apresentados sdo baseados nesta classificagéo.

As entrevistas relativas a atribuigdo causal foram gravadas e tratadas
através do método de analise do conteudo. As categorias nio estavam
determinadas inicialmente. Foram-se abrindo a medida que surgiam novos
conteudos. Os resultados obtidos podem ser vistos no anexo 10.
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Para a andlise dos dados obtidos nas entrevistas e nos questionarios
recorremos aos seguintes testes estatisticos: t-teste, analise de correlagdes,
analise das médias e das frequéncias.
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5. ANALISE DOS RESULTADOS

A partir dos dados obtidos das escalas de auto-conceito (ver anexo 11) e das
entrevistas da atribuigdo causal (ver anexo 12), dividimos a nossa analise dos
dados em quatro partes:

1) Comparamos o auto-conceito da crianga/adolescente no principio e no final
do ano. Fizemos o mesmo para a percepgdo da crianga/adolescente sobre a
representagdo do seu auto-conceito por parte da mie e do pai.O teste
estatistico utilizado foi o t-teste, a um nivel de significancia de 0.05'

2) Fomos ver as diferencas que existiam entre o auto-conceito da
crianga/adolescente e a sua percepgdo sobre a representagiio do seu auto-
conceito por parte da mée e do pai, ou seja, 0 conceito que a crianga pensa
que a mae/pal tém dela, em dois momentos: no inicio do ano e no final do
ano. Para 1sso, o teste estatistico utilizado foi a andlise de correlagdes a um
nivel de significancia de 0.05 2.

3) Vimos em cada auto-conceito a relagdo da sub-escala da auto-estima com
as outras sub-escalas, através de uma analise de correlagdes a um nivel de
significdncia  de 0.05. Fizemos o mesmo para percepcdo da
crianga/adolescente sobre a representagdo do seu auto-conceito por parte da
mae e do pai.

4) E, finalmente, averigudmos se havia mudangas na atribui¢do causal do
sucesso e do msucesso, no inicio e no final do ano. A analise estatistica foi
feita com base no nivel de frequéncia.

Para as trés primeiras partes foram feitas duas analises: uma para o grupo de
criangas dos 8 aos 14 anos, e outra para o grupo dos adolescentes dos 15 aos
18 anos, visto os testes do auto-conceito terem escalas diferentes.

! Para uma maior validade dividimos este valor pelo nimero de sub-escalas: no primeiro
grupo de criangas, dos 8 aos 14 anos, dividimos 0,05 por 6, passando também a ser
considerado o nivel de significancia 0.0083; e no segundo grupo de adolescentes, dos 15
aos 18 anos, dividimos 0.05 por 9, passando a ser também considerado o nivel de

significancia 0.0055.
2 1dem.
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5.1. COMPARACAO ENTRE O PRINCIPIO E O FINAL DO ANO
DO AUTO-CONCEITO DA CRIANCA/ADOLESCENTE E DAS
SUAS PERCEPCOES SOBRE A REPRESENTACAO DO SEU
AUTO-CONCEITO POR PARTE DA MAE E DO PAI

A partir do t-teste, comparamos cada sub-escala do auto-conceito do
principio com o final do ano, para ver se havia diferengas significativas.
Deste modo, comparamos o auto-conceito da crianga/adolescente no

principio e no final do ano; as percep¢Oes sobre a representagio do seu
auto-conceito por parte da mie; e o mesmo por parte do pai.

5.1.1. DIFERENCAS NO AUTO-CONCEITO ENTRE O
PRINCIPIO E O FINAL DO ANO

A) NAS CRIANCAS

No grafico 1 podemos observar os valores obtidos no inicio do ano pelas
criangas dos 8 aos 14 anos, nas diferentes sub-escalas do auto-conceito.

= Grdfico 1 - Avdliagdo do
auto-conceito das criancas, no
inicio do ano.

Como é que EU sou?

4, correspondendo ao valor:
1 - a uma mmito baixa competéncia percebida;
2 - a uma baixa competéncia percebida;

CE AS CA AF AC AE 3 - a uma alta competéncia percebida;
4 - a uma muito alta competéncia percebida;
1- Muito Baixo [12 - Baixo 3 - Alto B4 - Muito Alto Os resultados sdo apresentados em % da
amostra total.
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Desta forma, verificamos o seguinte:

e Mais de metade dos sujeitos tem um auto-conceito alto nas sub-escalas
- Competéncia Escolar (56%), Aceitagdo Social (83%), Competéncia
Atlética (56%), Aparéncia Fisica (61%) e Atitude Comportamental

(67%).

e Na sub-escala da Auto-Estima a maioria dos sujeitos tem resultados

muito altos (56%).

¢ Nenhum sujeito obteve um valor do auto-conceito muito baixo;

No grafico 2 podemos observar os valores obtidos no final do ano pelas
criangas dos 8 aos 14 anos, nas diferentes sub-escalas do auto-conceito.

Como é que Eu sou?

100% -
80%
60%
40%
20% +

0%

CE AS CA AF AC AE

H 1- Muito Baixo [J2 - Baixo g3 - Alto g4 - Muito Alto

Desta forma, verificamos que:

= Grdfico 2 - Avdliagdo do
auto-conceito das criancas, no
final do ano.

As sub-escalas (CE - Competéncia Escolar; AS
- Aceitag8io Social, CA - Competéncia Atlética;
AF - Aparéneia Fisica, AC - Atitude
Comportamental, AE - Auto-Estima) foram
cotadas com valores compreendidos entre 1 e
4, correspondendo ao valor:

1 - a uma muito baixa competéncia percebida;
2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - a uma alta competéncia percebida;

4 - a uma muito alta competéncia percebida;
Os resultados s3o apresentados em % da
amostra total.

e Agora encontramos quatro sub-escalas com mais de metade dos sujeitos
com um auto-conceito alto: Competéncia Escolar (56%), Aceitagdo
Social (56%), Competéncia Atlética (72%), e Atitude Comportamental

(56%).
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e Neste segundo momento, ja ndo é s6 a auto-estima que tem mais de
metade dos sujeitos com resultados muito elevados (novamente 56%),

mas também a sub-escala da Aparéncia Fisica (50%).

e Novamente nenhum sujeito obteve um valor do auto-conceito muito

baixo;

Analisando estatisticamente (Quadro I) estas mudangas verificamos que
quatro sub-escalas - Competéncia Escolar, Aceitagdo Social, Competéncia
Atlética, e Atitude Comportamental - aumentaram o seu valor médio,
sendo a mais significativa a sub-escala da Competéncia Atlética.

Quadro | - Diferenca das meédias entre o inicio e final do ano no auto-

conceito das crian¢as

Comp. | Aceitacio | Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. Estima
Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio Final
ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano
Média 25612801293 |318|235|268(3.12 133112851312 1|326] 342
Diferenca ‘ ) '
das médias 0.23 0.25" 0.32"" 0.19" 027 0.16 "

- Signiﬁcativo a 0.008
™ Significativo a 0.01

) Significativo a 0.05
™* Nao Significativo

E mteressante verificar que as sub-escalas da Aparéncia Fisica e Auto-
Estima, que nfo apresentam uma mudanga significativa, sio as que tém
um valor médio inicial mais elevado.
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B) NOS ADOLESCENTES

No grafico 3 podemos observar os valores obtidos no inicio do ano pelos
adolescentes dos 15 aos 18 anos, nas diferentes sub-escalas do auto-

conceito.

Como é que EU sou?

E 1- Muito Baixo
B3 - Alto

E2 - Baixo
4 - Muito Alto

Desta forma, verificamos o seguinte:

—> Grdfico 3 - Avaliacdo do
auto-conceito dos adolescen-
tes, no inicio do ano.

As sub-escalas (CE - Competéncia Escolar,
AS - Aceitagdo Social, CA - Competéncia
Atlética; CT - Competéncia para o Trabalho;
AR - Afracgio Roméntica; AF - Aparéncia
Fisica; AC - Atitude Comportamental; Al -
Amizades Intimas, AE - Auto-Estima) foram
cotadas com valores compreendidos entre 1 e
4, correspondendo ao valor:

1 - a uma muito baixa competéncia percebida;
2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - a uma alta competéncia percebida;

4 - a uma muito alta competéncia percebida;
Os resultados sdo apresentados em % da
amostra total

Mais de metade dos sujeitos tem uwm auto-conceito baixo nas sub-

escalas: Competéncia Escolar (70%), Competéncia para o Trabalho
(70%).

As restantes sub-escalas, com excepgdo da Competéneia Atlética onde
metade dos sujeitos obteve um auto-conceito baixo e outra metade um
auto-conceito alto, obtiveram mais de metade dos sujeitos com um auto-
conceito alto: Aceitagdo Social (50%), Aparéncia Fisica (60%),
Atracgdo Roméntica (60%), Atitude Comportamental (50%), Amigos
Intimos (80%) e Auto-Estima (50%).

Relativamente a sub-escala da Aparéncia Fisica todos os sujeitos

demonstraram ter uma boa percepgio de si proprios, obtendo resultados
altos (60%) e muito altos (40%).
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e 20% dos sujeitos obtiveram um auto-conceito muito baixo na sub-escala

Competéncia Escolar.

e N3io ha nenhuma sub-escala que tenha mais de metade de sujeitos com
um auto-conceito muito alto.

60% 1
40%

20% ;;

0% -

Como é que EUsou?

AS CA AF CT

AR AC Al AE

1- Muito Baixo
3-Alto

12 - Baixo
4 - Muito Alto

= Grdfico 4 - Avaliagcdo do
auto-conceito dos adolescen-
tes, no final do ano.

As sub-escalas (CE - Competéncia Escolar; AS
- Aceitacdo Social, CA - Competéneia Atlética;
CT - Competéncia para o Trabalho; AR -
Atraccfio Romaéntica, AF - Aparéncia Fisica, AC
- Atitude Comportamental, Al - Amizades
Intimas; AE - Auto-Estima) foram cotadas com
valores compreendidos enfre 1 e 4
correspondendo ao valor:

1 - a uma nito baixa competéncia percebida;
2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - a uma alta competéncia percebida;

4 - a uma muito alta competéncia percebida;

Os resultados sfo apresentados em % da
amostra total

3

No grafico 4 podemos observar os valores obtidos no final do ano pelos
adolescentes dos 15 aos 18 anos, nas diferentes sub-escalas do auto-

congceito.

Desta forma, verificamos:

e Mais de metade dos sujeitos tem um auto-conceito alto nas sub-escalas:
Competéncia escolar (50%), Aceitagdo Social (80%), Aparéncia Fisica
(50%), Atraccdo Romantica (60%), Atitude Comportamental (90%),
Amizades Intimas (50%) e Auto-Estima (60%).

e Mais de metade tém um auto-conceito baixo nas sub-escalas
Competéncia Atlética (60%) e Competéncia para o Trabalho (60%).

e Novamente 20% de sujeitos t€m um auto-conceito escolar muito baixo.

86



¢ Tal como no inicio do ano, ndo ha nenhuma sub-escala que tenha mais
de 50% de sujeitos com um auto-conceito muito alto. E, do mesmo
modo, nenhum sujeito obteve um auto-conceito muito alto nas sub-
escalas Competéncia Escolar ¢ Competéncia para o Trabalho.

A nivel estatistico so se verificou uma mudanga significativa na sub-escala
da Competéncia Escolar entre o inicio e o final do ano nas diferentes sub-
escalas do auto-conceito dos adolescentes (ver Quadro II).
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5.1.2. COMPARACAO ENTRE O PRINCIPIO E O FINAL DO
ANO DAS AUTO-PERCEPCOES DA CRIANCA/ADOLESCENTE
SOBRE A REPRESENTACAO DO SEU AUTO-CONCEITO POR

PARTE DA MAE

A) NAS CRIANCAS

No grafico 5 podemos observar os valores obtidos no inicio do ano pelas
criangas, nas diferentes sub-escalas do auto-conceito referentes a sua
percepcdo sobre a representagdo do seu auto-conceito por parte da mée.

Como é que a minha MAE acha que eu sou?

1- Muito Baixo K12 - Baixo H3 - Alto E4 - Muito Alto

Desta forma, verificamos o seguinte:

= Grdfico 5 - Avdliagdo da
percepgdio das criangas sobre
a epresentacdo do seu auto-
conceito por parte da mde, no
inicio do ano.

As sub-escalas (CE - Competéncia Escolar; AS
- AceitagBio Social;, CA - Competéncia
Atlética, AF - Aparéncia Fisica; AC - Atitude
Comportamental; AE - Auto-Estima) foram
cotadas com valores compreendidos entre 1 e
4, correspondendo ao valor:

1 - a uma muito baixa competéncia percebida;
2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - a uma alta competéncia percebida;

4 - a uma muito alta competéncia pércebida;
Os resultados s@o apresentados em % da
amostra total.

e Mais de metade dos sujeitos tem um auto-conceito alto nas sub-escalas
- Aceitagdo Social (50%), Competéncia Atlética (67%), Aparéncia

Fisica (50%%) e Auto-Estima (50%).

e SO na sub-escala da Aparéncia Fisica ¢ que ha mais de metade das
criangas com um auto-conceito muito alto (50%). Relativamente a esta
sub-escala nenhuma crianga teve um auto-conceito baixo ou muito

baixo.

e Em relacdo a Auto-Estima s6 6% das criangas ¢ que tiveram resultados
baixos, as restantes tiveram altos (50%) e muito altos (44%).
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e 6% dos sujeitos obtiveram um auto-conceito muito baixo na sub-escala

Competéncia Escolar.

No grafico 6 podemos observar os valores obtidos no final do ano pelas
criangas, nas diferentes sub-escalas referentes a sua percep¢io sobre a
representacio do seu auto-conceito por parte da mée.

Como é que a minha MAE acha que eu sou?

CE AS CA AF AC AE

B1- Muito Baixo [E2-Baixo E3-Allc B4- Muito Alto

Assim, verificamos que:

—> Grdfico 6 - Avdliagdo da
percepg¢do das criangas sobre
a representacdo do seu auto-
conceito por parte da mdae, no
final do ano.

As sub-escalas (CE - Competéncia Escolar; AS
- Aceitagdo Social; CA - Competéncia
Atlética;, AF - Aparéncia Fisica; AC - Atitude
Comportamental; AE - Auto-Estima) foram
cotadas com valores compreendidos entre 1 e
4, correspondendo ao valor:

1 - a uma muito baixa competéncia percebida;
2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - a uma alta competéncia percebida;

4 - a uma muito alta competéncia percebida;
Os resultados sdo apresentados em % da
amostra total.

o Mais de metade dos sujeitos tem um auto-conceito alto nas sub-escalas:
Competéncia Escolar (50%), Aceitagdo Social (50%), Atitude

Comportamental (67%).

e Novamente, em relagdo 4 Auto-Estima s6 6% das criangas é que
obtiveram resultados baixos, as restantes tiveram altos (33%) e muito

altos (61%).

e As criangas na sub-escala da Aparéncia Fisica ja nfo obtiveram valores
tdo elevados como no inicio do ano: baixo (11%), alto (39%) e muito

alto (50%).

e Nenhum sujeito obteve um valor do auto-conceito muito baixo.
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Analisando estatisticamente as sub-escalas do inicio e do final do ano das
percepgdes que a crianga tem sobre a representagdo do seu auto-conceito
por parte da mie, verificamos mudangas significativas nas sub-escalas

Competéncia Escolar - que aumenta - ¢ Aparéncia Fisica - que dminui
(ver Quadro III).

Quadro llI - Diferenca das médias entre o inicio e final da percepgdo das
criangas sobre a representagdo do seu
parte da mae

auto-conceito por

Comp. | Aceitagio | Comp. Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. Estima
Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio Final
ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano
Média 260|283]319(3.14]254]273]344(325|315|301 (331|342
Diferenca ‘
das médias 0.23 -0.06™* “0.19™% -0.19" -0.14™* 0.10™

™ Significativo a 0.01
5,

Significativo a 0.05
™% No Significativo




B) NOS ADOLESCENTES

No grafico 7 podemos observar os valores obtidos no mnicio do ano pelos
adolescentes, nas diferentes sub-escalas referentes a sua percepgdo sobre
a representa¢io do seu auto-conceito por parte da mée.

100%

60%

0%

80% |

40% -+

20% +

Como é que a minha MAEacha que eu
sou?

CE AS CA AF

CT AR AC Al AE

1- Muito Baixo
3- Alto

2 - Baixo
4 - Muito Alto

Deste modo, verificamos o seguinte:

=> Grdfico 7 - Avdliagdo da
percepgcdo dos adolescentes
sobre a representagdo do seu
auto-conceito por parte da mdae,
no inicio do ano.

As sub-escalas (CE - Competéncia Escolar, AS -
Aceitagdo Social, CA - Competéncia Atlética;
CT - Competéncia para o Trabalho, AR -
Atracgio Roméntica; AF - Aparéncia Fisica; AC
- Atitude Comportamental; Al - Amizades
Intimas; AE - Auto-FEstima) foram cotadas com
valores compreendidos entre 1 e 4,
correspondendo ao valor:

1 - a uma muito baixa competéncia percebida;

2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - a uma alta competéncia percebida;

4 - a uma muito alta competéncia percebida. Os
resultados sfo apresentados em % da amostra
total

e Mais de metade dos adolescentes tem um auto-conceito alto nas sub-
escalas: Aceitagdo Social (70%), Competéncia Atlética (60%),
Aparéncia Fisica (70%), Atrac¢do Romantica (70%), Atitude
Comportamental (60%), Amizades Intimas (80%) e Auto-Estima (70%).

e Nas sub-escalas Competéncia escolar ¢ Competéncia para o trabalho
mais de metade dos sujeitos tém um auto-conceito baixo (60% e 70%
respectivamente). Porém, nenhum adolescente obteve um auto-conceito
muito baixo ou muito alto.

e Nenhum sujeito obteve wn valor do auto-conceito muito baixo.
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No grafico 8 podemos observar os valores obtidos no final do ano pelos
adolescentes, nas diferentes sub-escalas referentes a sua percepgdo sobre
a representagdo do seu auto-conceito por parte da mae.

Como é que a minha MAE acha que eu sou?

60%

40% -

20% -

0%

CE AS CA AF CT AR AC Al AE

1- Muito Baixo £12 - Baixo E3 - Aito E 4 - Muito Alto

Desta forma, verificamos:

= Grdfico 8 - Avdliagdo da
percepcdo dos adolescentes
sobre a representacdo do seu
auto-conceito por parte da mae,
no final do ano.

As sub-escalas (CE - Competéncia Escolar; AS -
Aceitagfio Social, CA - Competéncia Atlética;
CT - Competéncia para o Trabalho, AR -
Atracgio Roméntica, AF - Aparéncia Fisica, AC
- Atitude Comportamental, Al - Amizades
{ntimas; AE - Auto-Estima) foram cotadas com
valores compreendidos entre 1 e 4,
correspondendo ao valor:

1 - a uma muito baixa competéncia percebida;

2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - a uma alta competéncia percebida;

4 - a uma muito alta competéncia percebida. Os
resultados sfio apresentados em % da amostra
total

e A excepgiio da sub-escala Competéncia para o trabalho, em todas as
outras mais de 50% dos adolescentes tem um auto-conceito alto:
Competéncia Escolar (90%), Aceitagdo Social (50%), Competéncia
Atlética (70%), Aparéncia Fisica (50%), Atracgdo Roméntica (70%),
Atitude Comportamental (60%), Amizades Intimas (80%) e Auto-

Estima (60%).

e Na sub-escala Competéncia para o Trabalho 60% dos adolescentes

obtiveram um auto-conceito baixo

e Na sub-escala Competéncia Escolar nenhum adolescente teve um auto-
conceito muito alto ou muito baixo: 90% obtiveram um auto-conceito

alto e 10% baixo.

e Nenhum sujeito obteve um valor do auto-conceito muito baixo.
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As alteragdes verificadas entre o inicio e o final do ano nas percepgdes
que o adolescente tem sobre a representagdo do seu auto-conceito por
parte da mée, foram significativas estatisticamente em duas sub-escalas:
Competéncia Escolar ¢ Amizades Intimas (ver Quadro IV) -
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5.1.3. COMPARACAO ENTRE O PRINCIPIO E O FINAL DO
ANO DAS AUTO-PERCEPCOES DA CRIANCA/ADOLESCENTE
SOBRE A REPRESENTACAO DO SEU AUTO-CONCEITO POR
PARTE DO PAI

A) NAS CRIANCAS

No grafico 9 podemos observar os valores obtidos no inicio do ano pelas
criangas, nas diferentes sub-escalas referentes a sua percep¢do sobre a
representagdo do seu auto-conceito por parte do pai.

= Grdfico 9 - Avdliagdo da
percepcdo das criancas sobre
a representacdo do seu auto-
conceito por parte o pdi, no
inicio do ano.

Como € que o meu PAl acha que eu sou?

As sub-escalas (CE - Competéncia Escolar; AS
- Aceitagdo Social, CA - Competéncia
Atlética;, AF - Aparéncia Fisica, AC - Atitude
Comportamental, AE - Auto-Estima) foram
cotadas com valores compreendidos entre 1 e
4, correspondendo ao valor:

1 - a uma muito baixa competéncia percebida;
2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - a uma alta competéncia percebida;

E 1- Muito Baixo 02 - Baixo E3 - Alto 4 - Muito Alto 4 - a uma muito alta competéncia percebida;
Os resultados sfio apresentados em % da
amostra total.

Desta forma, verificamos o seguinte:

e Mais de metade das criangas tem um auto-conceito alto nas sub-escalas
Aceitagdo Social (78%), Competéncia Atlética (67%), Atitude
Comportamental (50%) e Auto-Estima (50%).

e As criangas sO apresentam um auto-conceito muito baixo nas sub-
escalas da Competéncia Escolar (6%) e da Competéncia Atlética (6%).
Em relagdo a esta ultima, nenhuma crianga apresenta um auto-conceito
muito alto.
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e As criangas manifestam valores menos baixos nas escalas Aceitagio
Social e Aparéncia Fisica: nenhuma apresenta um auto-conceito muito
baixo e s6 11%, quer numa quer noutra, é que apresentam um auto-

concetto baixo.

No grafico 10 podemos observar os valores obtidos no final do ano pelas
criangas, nas diferentes sub-escalas referentes a sua percepgfio sobre a
representacdo do seu auto-conceito por parte do pai.

Como € que o meu PAIl acha que eu sou?

CE AS CA AF

1- Muito Baixo 12 - Baixo H3- Allo B4 - Muito AIto'

Deste modo, verificamos que:

= Grdfico 10 - Avaliacdo da
percepgdo das criangas sobre
a representagdo do seu auto-
conceito por parte o pai, no
final do ano.

As sub-escalas (CE - Competéncia Escolar, AS
- Aceitagio Social, CA - Competéncia
Atlética; AF - Aparéncia Fisica; AC - Atitude
Comportamental; AE - Auto-Estima) foram
cotadas com valores compreendidos entre 1 e
4, correspondendo ao valor:

1 - a uma muito baixa competéncia percebida;
2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - a uma alta competéncia percebida;

4 - a uma muito alta competéncia percebida;
Os resultados sfo apresentados em % da
amostra total.

e A excepedo da sub-escala da Aparéncia Fisica, em todas as outras sub-
escalas, mais de metade das criangas tem um auto-conceito alto:
Competéncia Escolar (50%), Aceitagdo Social (61%), Competéncia

Atlética (61%) e Auto-Estima (50%).

o As crian¢as manifestam valores menos baixos nas escalas Aceitagio
Social e Auto-Estima: nenhuma apresenta um auto-conceito muito baixo
¢ s0 6% , quer numa quer noutra, é que apresentam um auto-conceito

baixo.
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e A Aparéncia Fisica é a sub-escala que apresenta mais sujeitos (50%)
com um auto-conceito muito alto.

e Nenhum sujeito obteve um valor do auto-conceito muito baixo.

A andlise estatistica (ver Quadro V) verificou, entre o inicio e o final do
ano, um aumento muito significativo na sub-escala da Competéncia
Escolar. Ou seja, a percep¢dio que a crianga tem sobre as representagdes
do seu auto-conceito académico por parte do pai, aumentaram no final do
ano lectivo.

Também se wverificou um auwmento significativo na sub-escala da

Competéncia Atlética e da Aparéncia Fisica.

Quadro V - Diferenca das médias entre ¢ inicic e final da percepgao das
criangas sobre a representagdo do seu auto-conceito por parte

do pai
Comp. | Aceitacio | Comp. Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. Estima
Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio Final
ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano
Média 24912841299 314|258 277|317 1335]3.01]3.16]| 3311342
Diferenca
das médias | 035 0.15" 0.19" 0.19° 0.15* 0.10™
- Significativo a 0.008

" Significativo a 0.05
™ Nio Significativo




B) NOS ADOLESCENTES

No grafico 11 podemos observar os valores obtidos no inicio do ano pelos
adolescentes, nas diferentes sub-escalas referentes a sua percepgdo sobre
a representagdo do seu auto-conceito por parte do pai.

Como € que o meu PAl acha que eu sou?

H 1- Muito Baixo 2 - Baixo
EB3-Alto 4 - Muito Alto

Desta forma, verificamos o seguinte:

= Grdfico 11 - Avdliagdo da
percepcdo dos adolescentes
sobre a representagdo do seu
auto-conceito por parte do pai,
no iniciodo ano.

As sub-escalas (CE - Competéncia Fscolar; AS -
Aceitagdo Social, CA - Competéncia Atlética;
CT - Competéncia para o Trabalho, AR -
Atracgfo Roméntica;, AF - Aparéncia Fisica; AC
- Atitude Comportamental, Al - Amizades
Intimas; AE - Auto-Estima) foram cotadas com
valores compreendidos entre 1 e 4,
correspondendo ao valor:

1 - a uma muito baixa competéncia percebida;

2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - a uma alta competéncia percebida;

4 - a uma muito alta competéncia percebida. Os
resultados sfo apresentados em % da amostra
total

e Mais de metade dos adolescentes tem um auto-conceito alto nas sub-
escalas: Aceitagdo Social (80%), Competéncia Atlética (60%),
Aparéncia  Fisica (70%), Atracgdo Roméntica (70%), Atitude
Comportamental (70%), Amizades Intimas (60%) e Auto-Estima (70%).

o Porém, na sub-escala Competénecia para o trabalho 60% dos

adolescentes tem um auto-conceito baixo.

e Quanto a sub-escala Competéncia Escolar metade dos adolescentes
obteve um auto-conceito baixo e a outra metade um auto-conceito alto.

¢ Nenhum sujeito obteve um valor do auto-conceito muito baixo.
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No grafico 12 podemos observar os valores obtidos no final do ano pelos
adolescentes, nas diferentes sub-escalas referentes a sua percepgdo sobre
a representacdo do seu auto-conceito por parte do pai.

Como € que o meu PAIl acha que eu sou?

CE AsS CA AF CT AR AC A AE

1- Muito Baixo 02 - Baixo
B3- Alto 4 - Muito Alto

Desta forma, verificamos:

=> Grdfico 12 - Avdliagdo da
percepgdo dos adolescentes
sobre a representagdo do seu
auto-conceito por parte do pdi,
no final do ano.

As sub-escalas (CE - Competéncia Escolar; AS -
Aceitagfio Social, CA - Competéncia Atlética,
CT - Competéncia para o Trabalho, AR -
Atrac¢io Roméntica; AF - Aparéncia Fisica; AC
- Atitude Comportamental, Al - Amizades
Intimas; AE - Auto-Estima) foram cotadas com
valores compreendidos entre 1 e 4,
correspondendo ao valor:

1 - a uma muito baixa competéncia percebida;

2 - a uma baixa competéncia percebida;

3 - auma alta competéncia percebida;

4 - a uma muito alta competéncia percebida. Os
resultados sfo apresentados em % da amostra
total

¢ Em todas as sub-escalas mais de metade dos adolescentes tém um auto-
conceito alto: Competéncia Escolar (70%), Aceitacdo Social (50%),
Competéncia Atlética (60%), Aparéncia Fisica (70%), Competéncia
para o Trabalho (80%), Atrac¢do Romantica (50%), Atitude
Comportamental (50%), Amizades Intimas (70%) e Auto-Estima (70%).

e Nenhum adolescente apresentou um auto-conceito muito alto nas sub-
escalas Competéncia Escolar e Competéncia para o Trabalho. De
qualquer modo ambas as escalas apresentaram valores mais positivos

no final do ano.

Apesar destas alteragdes, estatisticamente ndo se verificou nenhuma
alteragfo significativa entre o inicio e o final do ano nas percepg¢des do
adolescente sobre as representagtes do seu auto-conceito por parte do pai,
a excepegdo da sub-escala da Aceitagdo Social (ver quadro VI).
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5.2. DIFERENCAS ENTRE O AUTO-CONCEITO DA CRIANCA/
ADOLESCENTE E AS SUAS PERCEPCOES SOBRE A
REPRESENTACAO DO SEU AUTO-CONCEITO POR
PARTE DA MAE E DO PAI

A partir de uma andlise de correlagdes fomos ver as diferengas entre o
auto-conceito da crianga ¢ as suas percepgdes sobre as representagdes do
seu auto-conceito por parte da mie ¢ do pai. Em cada analise vimos as
diferencgas entre o principio do ano e o final do ano.

5.2.1. DIFERENCAS ENTRE O AUTO-CONCEITO DA CRIANCA/
ADOLESCENTE E AS SUAS PERCEPCOES SOBRE A
REPRESENTACAO DO SEU AUTO-CONCEITO POR
PARTE DA MAE

A) NAS CRIANCAS

e No Inicio do ano

Comparamos o auto-conceito da crianga com as suas percepgdes sobre a
representagdo do seu auto-conceito por parte da mde e vimos (Quadro
VII) que apesar de todas as escalas se correlacionarem, as que mais se
correlacionam sdo a Competéncia Escolar (0.92) e a Aceitagdo Social
(0.93). Ou seja, as criangas pensam que as mies acham o mesmo que elas
nas diferentes sub-escalas do auto-conceito.

QUADRO VIl - Correlagoes enire a escala de auto-conceito da crianga e as
suds percepgbes sobre a represenfagdo do seu auto-conceito
por parte da mde, no inicio do ano

Comp. | Aceitagio| Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. | Estima
Correlacio | 0.927 0.93™ 0.91™ 0.86"" 0.827" 0.85™"

™ Significativo a 0.008
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e No Final do ano

Novamente todas as escalas se correlacionam (Quadro VIII), mas agora as
que se assemelham mais sdo as escalas da Competéncia Escolar (0.94) ¢
da Atitude Comportamental (0.95).

QUADRO VIl - Correlagoes entre a escala de auto-conceito da crianca e as
suas percepgoes sobre a representagdo do seu auto-
conceito por parie da mde, no final do ano

Comp. | Aceitacio| Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. Estima
Correlagio | 094 0.91™ 087" 0.93™" 0.95™ 0.92™
o Significativo a 0.008
B) NOS ADOLESCENTES

e No Inicio do ano

Comparamos o auto-conceito do adolescente com as suas percepgdes
sobre as representagdes do seu auto-conceito por parte da mie e vimos
que quatro sub-escalas estavam correlacionadas (ver Quadro IX):
Competéncia Atlética (0.79), Atraccdo Romantica (0.72), Atitude
Comportamental (0.90) e Amizades Intimas (0.75).

QUADRO IX - Correlacoes entre a escala de auto-conceito do adolescente e
as suas percepcoes sobre a representagcdo do seu auto-
conceito por parte da mae, no inicio do ano

Comp | Aceit | Comp | Apar | Comp | Atrac | Atit | Amiz | Auto
Escol. | Social | Atlét. | Fisica | trab. | Romi | Comp | Intim | Estim

Corre ' .
lacio | 0.51™ ] 0.50™ | 0.79™ | 0.16™ | 0.55™ | 0.72" | 0.90™" | 0.75" | 0.51™

™ Significativo a 0.0053
" Significativo a 0.01

" Significativo a 0.03

™* Nio Significativo

103




e No Final do ano

Neste segundo momento (Quadro X), todas as sub-escalas estdo
correlacionadas, mas mais fortemente a Aparéncia Fisica (0.93), Atitude
Comportamental (0.94) e Amigos Intimos (0.92).

QUADRO X - Correlacdes enire a escala de auto-conceito do adolescente e
as suas percepgées sobre a representagdo do seu aufo-
conceito por parte da mde, no final do ano

Comp | Aceit | Comp | Apar | Comp | Atrac | Atit | Amiz | Auto

Escol. | Social | Atlét. | Fisica | trab. | Romi | Comp | intim | Estim

Corre . .
lacdo | 0.857 | 0.86™ | 0.88™ | 0.93™ | 0.88"™ | 0.85™ | 0.94™ | 0.92™" | 0.84™"

™ Significativo a 0.0055

5.2.2. DIFERENCAS ENTRE O AUTO-CONCEITO DA CRIANCA/
ADOLESCENTE E AS SUAS PERCEPCOES SOBRE A
REPRESENTACAO DO SEU AUTO-CONCEITO POR
PARTE DO PAI

A) NAS CRIANCAS

e No Inicio do ano

Comparamos o auto-conceito da crianga com as suas percepgdes sobre as
representagdes do seu auto-conceito por parte do pai e vimos (Quadro XI)
que todas as escalas se correlacionam. As que estdo mais correlacionadas
sdo a Competéncia Escolar (0.89) e a Auto-Estima (0.89).
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QUADRO XI - Correlagoes entre a escala de auto-conceito da crianga e
assuas percepgoes sobre a representagdo do seu auto-
conceito por parte do pdi, no inicie do ano

Comp. | Aceitacio | Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. Estima
Correlacﬁo 0.89*** 0.86*** 0.85*** 0.85*** 0.83*** 0‘89***

- Significativo a 0.008

e No Final do ano

Neste segundo momento (Quadro XII), verifica-se novamente uma
correlagdo em todas as sub-escalas. Porém, algumas sub-escalas
manifestaram uma correlagdo mais forte, nomeadamente as sub-escalas da
Competéncia Escolar (0.93), Atitude Comportamental (0.95) e Auto-
Estima (0.94).

QUADRO Xll - Correlacbes enire a escala de duto-concelto da crianga e
assuas percepgoes sobre a representagdo do seu auto-
conceito por parte do padi, no final do ano

Comp. | Aceitacio | Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. | Estima
Correlacio | 093 | 082™ | 084™ | 092" | 095" 094"

o Significativo a 0.008

B) NOS ADOLESCENTES

e No Inicio do ano

Comparamos o auto-conceito da crianga com as suas percepgdes sobre as
representagdes do seu auto-conceito por parte do pai e vimos que quatro
sub-escalas estavam correlacionadas (ver Quadro XIII): Aceitagdo Social
(0.64), Atracgdo Romantica (0.67), Atitude Comportamental (0.75) e
Amizades Intimas (0.68).
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QUADRO Xlll - Correlacdes entre a escala de auto-conceito do adolescente
e as suas percepg¢des sobre a representagdo do seu auto-
conceito por parte do pdi, ne inicio do ano

Comp | Aceit | Comp | Apar | Comp | Atrac | Atit | Amiz | Auto
Escol. | Social | Atlét. | Fisica | trab. | Roma | Comp | Intim | Estim

Corre
£ oot

H#

lagio }032™ | 0.64 |0.51™ | 0.04™ |043™ | 0.67 | 0.75 0.68" | 043"

T‘* Significativo a 0.01
) Significativo a 0.05
™% Nio Significativo

e No Final do ane

Neste segundo momento - em contraste com os resultados anteriores -
verificamos que todas as escalas estdo correlacionadas (ver Quadro XIV).

QUADRO XIV - Correlagdes enire a escala de auto-conceito do adolescente
e as suas percepgdes sobre a representagdo do seu auto-

conceito por parte do pai, no final do ano

Comp | Aceit | Comp | Apar | Comp | Atrac | Atit | Amiz | Auto
Escol. | Social | Atlét. | Fisica | trab. | Romd | Comp | Intim | Estim

Corre
lacio | 0.78" | 097" | 0.93™ | 092 | 0.69" | 0.93™ | 0.80" | 0.82"" | 0.81
™ Significativo a 0.0055

™ Significativo a 0.01

* Significativo a 0.05

etk
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5.2.3 DIFERENCAS ENTRE AS PERCEPCOES DAS CRIANCA/
ADOLESCENTE SOBRE A REPRESENTACAO DO SEU
AUTO-CONCEITO POR PARTE DA MAE E POR PARTE
DO PAI

A) NAS CRIANCAS

e No Inicio do ano

Comparamos as percepgdes da crianga sobre as representacdes do seu
auto-conceito por parte da mie com as suas percepgdes sobre as
representacdes do seu auto-conceito por parte do pai e vimos que todas as
escalas estdo correlacionadas (Quadro XV), mas mais concretamente a
Competéncia Escolar (0.91) e a Aparéncia Fisica (0.95).

QUADRO XV - Correlacbes entre as percepgdes da crianga sobre as
representacdes do seu auto-conceito por parfe da mae e
as suas percepgodes sobre as representagdes do seu auto-
conceito por parte do pdi, no inicio do ano

Comp. | Aceitagio | Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. Estima
Correlagio | 0917 0.76" 0.84"" 0.95™ 092" 0.91™

- Significativo a 0.008

e No Final do ano

Neste segundo momento verificamos, novamente, que todas as escalas se
correlacionavam (Quadro XVI). A correlagdo é mais forte em todas as
escalas - a excep¢do da sub-escala da Competéncia Atlética -
especialmente nas sub-escalas da Competéncia Escolar (0.95) e da
Aceitagdo Social (0.95).
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QUADRO XVI - Correlacoes entre as percepgoes da crianga sobre as
representacoes do seu auto-conceito por parte da made e
as suas percepgodes sobre as representagoes do seu auto-
conceito por parte do pdai, no final do ano

Comp. | Aceitacio| Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. Estima
Correlacio | 0.95 0.95™ 0.80™" 0.92™" 0.94™ 0.93"™
- Significativo a 0.008
B) NOS ADOLESCENTES

e No Inicio do ano

Comparamos as percepgdes do adolescente sobre as representacdes do
seu auto-conceito por parte da mie com as suas percepgdes sobre as
representacdes do seu auto-conceito por parte do pai e vimos que sO as
sub-escalas Competéncia Atlética (0.73) e Atitude Comportamental (0.90)

se correlacionavam (Quadro XVII).

QUADRO XVII - Correlagoes entre as percepgoes do adolescente sobre as
representa¢oes do seu auto-conceito por parte da mae e
as suas percepgoes sobre as representacoes do seu auto-
conceito por parte do pai, no inicio do ano

Comp | Aceit | Comp | Apar | Comp | Atrac | Atit | Amiz | Auto
Escol. | Social | Atlét. | Fisica | trab. | Romi | Comp | intim | Estim
Corre
lacio [0.33™[0.58™ | 0.73" | 0.24™|0.52™ | 0.56™ | 0.90"™" | 0.62"* | 0.24™*

&

" Significativo a 0.0055

" Significativo a 0.05
™* Nio Significativo
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e No Final do ano

Ao contrario do que se verificou no inicio do ano, agora todas as escalas
estdo correlacionadas (Quadro XVIII). As sub-escalas que estdo mais
correlacionadas sdo a da Competéncia Escolar (0.96) ¢ a da Aparéncia
Fisica (0.95).

QUADRO XVIll - Correlagoes entre as percepgdes do adolescente sobre as
representacoes do seu auto-conceito por parte da mde e
as suds percepgoes sobre as representacoes do seu auto-
conceito por parte do pai, no final do ano

Comp | Aceit | Comp | Apar | Comp | Atrac | Atit | Amiz | Auto
Escol. | Social | Atlét. | Fisica | trab. | Roma | Comp | Intim | Estim

Corre ‘ . ‘
lacio J 0967 | 0.787 | 0907 | 0957 | 0.877 | 094 | 0.84™ | 0.86™ | 0.91™

m Significativo a 0.0055
" Significativo a 0.01
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5.3. RELACAO DA SUB-ESCALA DA AUTO-ESTIMA COM AS
OUTRAS SUB-ESCALAS DO AUTO-CONCEITO E DAS
PERCEPCOES SOBRE A REPRESENTACAO DO SEU AUTO-
CONCEITO POR PARTE DA MAE E DO PAI

A partar de uma analise de correlagdes, quisemos perceber de que modo a
auto-estima se relacionava com as outras sub-escalas do auto-conceito.

Analisamos cada sub-escala das criangas e dos adolescentes no 1inicio € no
final do ano, as auto-percepgdes sobre a representacdo que a
crianga/adolescente tem do seu auto-conceito por parte da mée, e por parte do

pai.

A sub-escala que aparece mais vezes correlacionada com a auto-estima € a
Aparéneia  Fisica. No entanto, outras escalas também aparecem,
nomeadamente a Competéncia Atlética e a Atitude Comportamental.

Como ja foi dito, a sub-escala da Aparéncia Fisica fol a que apareceu mais
vezes correlacionada com a auto-estima e a correlagdo foi mais forte nas
criancas do que nos adolescentes.

Deste modo, verificdmos nas criangas uma correlagcdo da Auto-Estima com a
N . , . Hokeok . ~
Aparéncia Fisica de 0.71 no inicio do ano; no final do ano a correlagdo

%%

foi um pouco mais fraca: 0.66 .

Relativamente as auto-percepgdes que a crianga faz sobre a representagdo do
seu auto-conceito por parte da mie, verificou-se no final do ano uma
correlagdo positiva (0.81) - e muito significativa’ " - entre a Auto-Estima e a
Aparéncia Fisica.

Quanto as auto-percepcdes que a crianga faz sobre a representagdo do seu
auto-conceito por parte do pai, também se verificou que a Auto-Estima
aparece correlacionada com a Aparéncia Fisica, quer no inicio do ano
(0.74™), quer no final do ano (0.80" .

" Significativo a 0.008
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Como ja referimos, nos adolescentes verificamos uma correlagdo ndo tdo

forte entre a Auto-Estima e a Aparéncia Fisica. Esta correlagdo verificou-se
. ’ . *

no final do ano no auto-conceito do préprio adolescente (0.73) e nas suas

percepgdes sobre a representagdo do seu auto conceito por parte da mée
(0.739).

by

Relativamente a Atitude Comportamental verificAmos uma correlagdo
positiva muito significativa com a Auto-Estima, no final do ano.

. . ~ . Rk
No auto-conceito das criangas a correlagdo foi de 0.71 .

Nas auto-percepgdes que a crianga faz sobre a representacdo do seu auto-
conceito por parte do mde, a correlagdo entre a Auto-Estima e a Atitude

ok

Comportamental foi igualmente de 0.71 .

E, nas auto-percepgdes que a crianga faz sobre a representacdo do seu auto-
conceito por parte do pai, a correlagdo entre a Auto-Estima e a Atitude

Er T

Comportamental foi mais forte: 0.77 .

’ r ~ E X
No que se refere aos adolescentes, encontramos uma correlagdo de 0.78
entre a auto-estima ¢ a Atitude Comportamental nas suas auto-percepgdes
sobre a representagdo do seu auto-conceito por parte do pai.

Finalmente, verificAimos também que a auto-estima estava correlacionada com
a Competéncia Atlética nas auto-percepcdes que a crianga faz sobre a
representacdo do seu auto-conceito por parte do pai. Esta correlagdo de
0.717 s¢ se verificou no inicio do ano.

™ Significativa a 0.008
* Significativa a 0.01
" Significativa a 0.05
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5.4. MUDANCAS NA ATRIBUICAO CAUSAL DO SUCESSO E
DO INSUCESSO APOS UM APOIO ESPECIFICO

No inicio e no final do ano avalidmos o tipo de atribui¢do causal que a
crianga/adolescente tinha para o sucesso ¢ para o insucesso. Durante este
periodo foi dado um apoio especifico a cada crianga/adolescente
consoante as suas necessidades.

Apds analise estatistica com base no nivel frequéncia - visto a amostra ser
muito pequena - vimos as seguintes mudangas na atribui¢io causal para o
SUCESSO € para o Insucesso.

A) MUDANCAS NA ATRIBUICAO CAUSAL DO SUCESSO

Atribuicdo causal para o sucesso

INiCIO DO ANO FINAL DO ANO
Facilill Bom prof. Facilill Bom prof.
21% 14% 29% 4,

Capacill Cape;cill
40% 32%

Quanto as mudangas na atribuicdo causal do sucesso podemos constatar
que as criangas passaram a atribuir uma maior importancia ao esforgo e
uma menor importancia ao facto do professor ser bom.

Em relagéo a facilidade da tarefa, houve wm ligeiro aumento, ou seja, esta
categoria passou a ter mais peso para o facto de se ter sucesso.
Finalmente, podemos ver que passaram a desvalorizar ligeiramente a
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capacidade. Ou seja, a capacidade passou a ter menos importancia para o
facto de se ter sucesso.

Relativamente aos resultados do inicio do ano, 65% dos individuos
atribuem a0 sucesso causas internas (25% - esfor¢o e 40% - capacidade).

Verificamos no final do ano que, daqueles que tinham atribuido o esforgo
como principal causa de sucesso, todos mantiveram na mesma uma causa
interna: 57% mantiveram a mesma causa (esfor¢co) e 43% passaram a
atribuir & capacidade. Podemos considerar esta mudanca psicologicamente
benéfica visto estarmos a falar de sucesso (cfr. teoria de Weiner).

Quanto aos que tinham atribuido ao sucesso a capacidade, nem todos
mantiveram uma causa interna: 27,3% passaram a considerar que o
sucesso se devia a facilidade da tarefa. Porém, 45,5% mantiveram a
mesma causa e 27,3% - apesar de continuarem a atribuir ao sucesso uma
causa interna - passaram a atribuir ao esforgo.

Ainda dentro do sucesso, mas agora analisando as causas externas, vimos
que no inicio do ano 35% dos individuos atribuem o sucesso a este tipo de
causas (14% - ao facto de considerarem terem um bom professor; 21%-a
facilidade da tarefa/disciplina).

Quanto aos individuos que atribuem o sucesso a facilidade da tarefa,
verificamos que no final do ano 66% mantinham a mesma causa. Porém,
17% atribuiram ao facto do professor ser bom - mantiveram também uma
causa externa -; e, os outros 17% passaram a atribuir ao esforgo, ou seja, a
uma causa interna.

Os individuos que atribuiam ao sucesso o facto do professor ser bom,
mudaram todos a sua atribuigio: 75% passaram a atribuir a causas internas

(50% - esforgo e 25% - capacidade) e 25% a facilidade na tarefa (causa
externa).
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B) MUDANCAS NA ATRIBUICAO CAUSAL DO INSUCESSO

Atribuicio causal para o sucesso

INiC1O DO ANO FINAL DO ANO
Dificull/ Mau prof. Mau prof.
18% 14% 14%
Dificullf
36% Falta de
) Esforgo
Falta de ~ Faltade 299%

Capacill Esforgo Falta de
29% 39% Capacill

21%

Quanto as mudangas na atribui¢do causal do insucesso, podemos observar
que as crian¢as passaram a atribuir uma maior importancia a dificuldade
da tarefa e uma menor importancia a falta de esforco. Houve uma ligeira
desvalorizagdo da capacidade como causa do insucesso.

Confrontando os resultados no inicio do ano, vimos que 68% dos
individuos atribuem o insucesso a causas internas (39% a falta de esforgo
e 29% a falta de capacidade).

E de recordar - de acordo com a teoria de Weiner - que a capacidade é
uma causa estavel e, por isso, a partida os individuos que fazem este tipo
de atribui¢des tém menos expectativas de vir a ter sucesso. A falta de
esforco, pelo contrario, é uma causa instavel, pelo que as expectativas de
sucesso serdo mais elevadas.

Deste modo, verificamos no final do ano que 46% dos individuos que
tinham atribuido ao insucesso a falta de esfor¢o mantiveram a mesma
causa. No entanto, os outros mudaram a sua atribui¢do causal: 9% para
falta de capacidade, 36% para dificuldade na tarefa e 9% para “maun
professor”.
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Quanto aos individuos que tinham atribuido ao insucesso a falta de
capacidade, 38% mantiveram a mesma causa, enquanio que 12%

passaram a atribuir & falta de esforgo, 38% 4 dificuldade da tarefa e 12%
a0 “mau professor”.

Em relagio aos individuos que atribuiam o insucesso a dificuldade das
tarefa, verificamos que todos mudaram o seu tipo de atribuigdo: 40%
passaram a atribuir a falta de esforgo, 40% a falta de capacidade ¢ 20% ao
facto do professor ser mau.

Finalmente, os individuos que atribuiram ao insucesso o facto do professor
ser mau, sO 25% mantiveram a sua atribui¢do. Os outros 75% passaram a
atribuir o insucesso a dificuldade da tarefa.
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6) DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Apoés a analise detalhada dos resultados, pretende-se com este capitulo
fazer uma sintese dos dados mais significativos e encontrar alguma
compreensio para tais resultados.

Pegando nas questOes levantadas inicialmente, vamos analisar possiveis
respostas:

PRIMEIRA QUESTAO: Sera que existe uma variagdo entre o principio e
o final de um ano lectivo, quer no auto-conceito das criangas e dos
adolescentes, quer nas suas percepgdes sobre a representagdo do seu auto-
conceito por parte da mae e do pai? '

Tanto as criangas como os adolescentes apresentam mudangas ao longo
do ano em algumas sub-escalas do auto-conceito, apesar de nos
adolescentes estas mudangas serem mais ligeiras.

Relativamente as criangas verificamos um aumento significativo nas sub-
escalas da Competéncia Escolar, Aceitagdo Social, Competéncia Atlética
e Atitude Comportamental.

Se observarmos novamente os resultados da nossa amostra, verificamos,

por exemplo, que o sujeito n° 23 aumentou o seu auto-conceito
precisamente em trés areas.

Este rapaz, de 14 anos, mostrou-se no imicio do ano extremamente
desmotivado em relagdo aos estudos, pois tinha reprovado no ano anterior.
O seu auto-conceito académico era baixo, € o auto-conceito fisico, atlético
e comportamental também nfo era muito elevado.

Apés ter recebido um apoio geral nos estudos do 7° ano € um

acompanhamento psicologico especifico, verificamos no final do ano que
passou a ter um auto-conceito muito elevado em todas as sub-escalas, €
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que o seu auto-conceito académico passou de baixo para alto, ou seja,
passou a percepcionar-se como mais competente escolarmente.

Também verificAmos aumentos significativos nas percepgdes das criangas
sobre a representagdo do seu auto-conceito por parte da mée nas sub-
escalas da Competéncia Escolar e Aparéncia Fisica; e por parte do pai,
além destas duas sub-escalas, também na sub-escala da Competéncia
Atlética.

No que diz respeito aos adolescentes, verificimos um aumento
significativo na sub-escala da Competéncia Escolar.

Nas percepcdes dos adolescentes sobre a representagdo do seu auto-
conceito por parte da mie, também verificamos um aumento nesta sub-
escala - Competéncia Escolar - € na sub-escala Amizades Intimas.

Nas percepgdes dos adolescentes sobre a representagdo do seu auto-
conceito por parte do pai, verificamos um aumento na sub-escala da
Aceitagdo Social.

Aqui o sujeito mais representativo destes resultados foi o n® 28.

Este rapaz de 17 anos frequentava o 9° ano de escolaridade e estava ao
abrigo do Ensino Especial numa escola do Estado.

Como consequéncia da consciencializagdo das suas dificuldades de
aprendizagem, o seu auto-conceito académico era baixo. Os pais, que
tinham um elevado nivel cultural, e os irmdos, que eram muito bons
alunos, ndo compreendiam as suas dificuldades escolares e exerciam wmna
forte pressdo relativamente as notas.

Deste modo, o apoio terapéutico passou muito pelos pais - chegando
assim indirectamente também aos irmdos - no sentido de os fazer valorizar
0s pequenos passos que o seu filho 1a dando.

Ao longo do ano, a ansiedade deste rapaz foi diminuindo e comegou a
investir verdadeiramente nos estudos. No final do ano o seu auto-conceito
académico passou a ser alto, e isto ainda antes dos resultados escolares
terem saido. A titulo de curiosidade, aproveitamos para acrescentar que
passou para o 10° ano e que a sua auto-estima passou a ser muito elevada.
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As percepgdes deste rapaz sobre a representagéo do seu auto-conceito por
parte da mie na sub-escala das Amizades fntimas era baixa. Ele sentia que
a mie achava que ndo era possivel ter grandes amigos devido a diferenca
de idades com os colegas. E as suas percepgdes sobre a representagdo da

sua aceitagdo social por parte do pai também era baixa, pelas mesmas
razdes da mée.

De facto, é comum que o sexo feminino valorize mais as grandes amizades
e 0 sexo masculino a integragdo no grupo de pares. Nas conversas que
tivemos com estes pais constatdmos precisamente estas valorizagoes.

No final do ano, verificamos que a representagdo do seu auto-conceito por
parte da mée da sub-escala das Amizades [ntimas e a representagio do seu
auto-conceito por parte do pai da sub-escala da Aceitagdo Social passou a
ser positiva.

Como conclusdo a esta primeira questdio, é interessante verificar que quer
a crianga, quer o adolescente, aumentaram o se€u auto-conceito académico.

Provavelmente, a parte escolar tem uma grande importancia para estas
criancas e adolescentes e para os seus pais. Tal facto ¢ compreensivel,
pois o insucesso escolar ¢ uma das principais queixas dos pais que levam
os seus filhos a este gabinete psico-pedagogico. |

Ainda no que diz respeito aos adolescentes, apesar de L’Ecuyer (1978) e
Rosemberg (1986) terem afirmado que o auto-conceito durante este
periodo sofre intmeras oscilagdes, 0s NOSSOS resultados levam-nos a
depreender que os adolescentes tendem a ter um auto-conceito mais
estavel.

Deste modo, os dados que encontramos vdo ao encontro das teorias de
Marsh (1989), que diz que o auto-conceito se torna mais consistente com
a idade, e de Harter (1990), que demostrou que o periodo da adolescéncia
média ¢ caracterizado por alguma estabilidade no auto-conceito.
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SEGUNDA QUESTAO: Sera que existem correlagdes entre as auto-
percepgdes e as percepgdes da crianga/adolescente sobre a representacdo
do seu auto-conceito por parte da mie e do pai?

Com esta questdo pretendemos analisar trés aspectos:

1) Sera que aquilo que a crianga/adolescente pensa sobre si mesma ¢ igual
aquilo que ela pensa ser a opinido da méie?

2) Sera que aquilo que a crianga/adolescente pensa sobre si mesma € igual
aquilo que ela pensa ser a opinido do pai?

3) Sera que aquilo que a crianga/adolescente pensa ser a opinido da mae €
igual a opinifio do pai, no que diz respeito ao seu auto-conceito?

Em relagio ao primeiro aspecto, verificamos que o auto-conceito da
crianca esta fortemente correlacionado com a percep¢do que tem da
representacdo do seu auto-conceito por parte da mée.

Pudemos observar também que estes dados se mantiveram consistentes
nos dois periodos de avaliagdo: principio e final do ano.

Os resultados que obtivemos sdo apoiados por inlimeras teorias
desenvolvimentalistas, nomeadamente a de Harter (1987), que chamam a
atencio para o facto do auto-conceito da crianga ser ainda muito
vulneravel em relagfo as apreciagdes da famiha.

Ainda no que diz respeito a estes dados, verificamos que a sub-escala da
Aceitacdo Social do auto-conceito da crianga relativamente a sua
percepgdo sobre a representagdo do seu auto-conceito por parte da mée
estava fortemente correlacionada no inicio do ano; e no final do ano
passava a estar a sub-escala da Atitude Comportamental.

Provavelmente, estes dados justificam-se pela importancia que € dada,
quer por parte do aluno, quer por parte da mie, a ntegracdo na turma no
inicio do ano;, e ao comportamento - visto este muitas vezes estar
relacionado com as notas - no final do ano.

Relativamente ao auto-conceito dos adolescentes, verificamos uma
realidade diferente.
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Enguanto que no inicio do ano so6 as sub-escalas da Competéncia Atlética,
Atraccio Romantica, Atitude Comportamental e Amizades Intimas do
auto-conceito do adolescente estavam correlacionadas com a percepgao
que o adolescente tinha sobre a representagéio do seu auto-conceito por

parte da mie no final do ano todas as sub-escalas estavam
correlacionadas.

Ora, tal como Harter (1987) afirma, so por volta dos 12 anos ¢ que as
criangas comegam a usar a comparagdo social para fazerem juizos acerca
de si mesmas. Por isso é compreensivel que as aproximagdes e 0S

hY

afastamentos em relagdo & opinidio dos outros sofram oscilagdes neste
periodo da adolescéncia.

Em relacio ao segundo aspecto que estamos a analisar - “Sera que aquilo
que a crianga/adolescente pensa sobre si mesma € igual aquilo que ela
pensa ser a opinido do pai?” - podemos responder que sim em relacdo as
criancas, mas ja nfo t3o linearmente em relagéo aos adolescentes.

Ou seja, aquilo que verificamos em relagdo & mde, € 1déntico ao que
verificamos em relagéo ao pai.

Em relacdo as criangas verificAmos que 0 séu auto-conceito esta
fortemente correlacionado com a percepgdo que tém da representagdo do
seu auto-conceito por parte do pat.

E, em relagio aos adolescentes, no inicio do ano s6 quatro sub-escalas -
Aceitacdo Social, Atracgdo Roméntica, Atitude Comportamental ¢
Amizades Intimas escala - estavam correlacionadas com a percepgao que
a crianga tinha sobre a representagdo do seu auto-conceito por parte do
pai; no final do ano todas as sub-escalas estavam correlacionadas.

As razdes que achamos justificarem estes dados sio idénticas as que
demos para compreender os resultados anteriores.

Finalmente, no que diz respeito ao terceiro aspecto - “Sera que aquilo que
a crianga/adolescente pensa ser a opinido da mée ¢ igual a opiniio do pai,
no que diz respeito ao seu auto-conceito?” - 0s resultados obtidos sdo os
que ja esperavamos.

Se aquilo que a crianga pensa sobre si € igual a opimao da mie e ¢ igual a
opinido do pai, entdo a opinido da mae € idéntica a opinido do pai. E foi o
que realmente a analise estatistica confirmou.
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Porém, se em relagdo as criangas os pais parecem estar em consonincia, o
mesmo ja ndo se verificou em relagdo aos pais dos adolescentes.

No inicio do ano, s6 encontramos correlagdes entre as sub-escalas da
Competéncia Atlética e Atitude Comportamental. Ou seja, de um modo
geral, € diferente aquilo que o adolescente pensa ser a opinido da mée e do
pai acerca de si mesmo.

Tal como fo1 referido no procedimento, todos os dados obtidos no inicio
do ano foram apresentados a equipa técnica do gabinete e as futuras
intervencgdes tiveram em conta estes resultados. Dois dos aspectos
fundamentais da intervengdo foram, por um lado, junto dos adolescentes
mncidindo sobre as representagdes que eles tinham sobre a sua familia, e,
por outro, junto dos pais, onde se trabalharam as representagdes que estes
tinham sobre os seus filhos.

Talvez esta mtervencdo justifique os resultados obtidos no final do ano,
onde verificamos uma forte correlagio em todas as sub-escalas do auto-
conceito. Ou seja, os adolescentes passaram a considerar que o pai e a
mae tinham a mesma opinido em relagdo ao modo como eles se viam a si
mesmos.

Um adolescente que nos ilustrou bem esta evolugio foi o sujeito n° 24.

Este rapaz de 16 anos apareceu pela primeira vez no gabinete no inicio
desse ano lectivo.

As queixas dos pais eram ao nivel dos resultados escolares - visto ter
reprovado no ano anterior - ¢ ao nivel do comportamento - pois tinha sido
“convidado a sair” da antiga escola.

Ao longo do ano lectivo teve apoio psicologico e apoio na matematica
(area em que manifestava maiores dificuldades).

No micio do ano, das poucas coisas que estavam em consondncia entre o
modo como ele se via € 0 modo como pensava que 0s pais 0 viam, era na
parte escolar. Ou seja, percepcionava-se como incompetente e achava que
os pais também o viam do mesmo modo.

Relativamente ao comportamento, ele percepcionava-se de um modo
2>

positivo e achava que os pais pensavam na mesma forma, pois tal como

ele afirmava: “escola nova, vida nova!”
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As outras sub-escalas do auto-conceito apresentavam algumas
divergéncias quanto ao modo como ele se via e 0 modo como ele achava
que oS pais o viam.

Os pais tiveram conversas frequentes com a psicologa que o acompanhou
ao longo do ano.

Deste modo, para além do auto-conceito académico ter aumentado no final
do ano, verificAmos uma grande aproximagfo entre o modo como este
rapaz se via a si proprio e o modo como ele achava que 0s pais 0 viam.

Porém, ainda verificimos algumas divergéncias perfeitamente naturais,
tais como:

- O modo como ele se via ao nivel da competéncia atlética e 0 modo como
ele achava que o pai o via era muito positivo, mas relativamente 4 mée ja
nfio era tdo elevado, apesar de ser positivo. Isto, provavelmente, por ele
achar que o pai dava muita importincia a esta area (tal como ele) e que a
méie nio se mmportava tanto.

- O modo como ele achava que o pai e a mie o viam ao nivel da aceitagio
social era muito positivo, embora ele ndo tivesse uma visdo tdo elevada
(apesar de ser positiva). Provavelmente, tal deve-se ao facto dos pais
estarem muito contentes com o novo colégio. Ele, apesar de se achar
integrado na nova escola, tinha algumas saudades dos colegas do ano
anterior e fazia bastantes comparagdes, acabando por ndo se achar
totalmente integrado.

- Ao nivel do comportamento, o pai ainda nfio estava convencido que lhe
podia dar mais liberdade e ainda controlava bastante as suas saidas extra-
escolares. Talvez por esta razdo ele considerasse que o pai pensava que
ele ainda se portava mal.

- Finalmente, ao nivel das amizades intimas, apesar de achar que os pais
pensavam que ele tinha grandes amigos, estava convencido que os pais
ndo conheciam tio bem o seu modo de se relacionar com 0s amigos como
ele achava que era na realidade. Tal percepgdo ¢ perfeitamente natural,

pois caso contrario as amizades deixariam de ter esse cardcter de
intimidade.
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Como sintese desta segunda questdo, podemos dizer que, em relagdo as
criangas, o seu auto-conceito esta fortemente correlacionado com a
percepgdo que tém da representacao do seu auto-conceito por parte da
mée e do pai.

E, em relagfo aos adolescentes, s6 apos uma intervengdo especifica, ao
longo de um ano lectivo, passaram a ter um auto-conceito mais consistente

com as suas percepgdes sobre as representagdes do seu auto-conceito por
parte da mie e do pai.

TERCEIRA QUESTAO: Qual das dimensdes do auto-conceito estara
mais correlacionada com a auto-estima?

Das oito sub-escalas analisadas, s6 trés é que estdo correlacionadas com a
Auto-Estima: Competéncia Atlética, Atitude Comportamental e Aparéncia
Fisica. Esta tltima foi a que apresenta uma correlag@o mais forte.

E essencialmente nas criancas que estas correlagdes surgem: no micio do
ano a Auto-Estima aparece correlacionada com:

- a Aparéncia Fisica do auto-conceito das criangas;

- a Aparéncia Fisica das suas percepgoes sobre a representacdo do seu
auto-conceito por parte do pai;

- a Competéncia Atlética das percepgdes crianga sobre a representagdo do
seu auto-conceito, novamente por parte do pai.

No final do ano, a correlagio com a Aparéncia Fisica mantém-se, mas
agora surge também nas percepgdes que a crianga tem por parte da mée.

A Auto-Estima deixa de aparecer correlacionada com a Competéncia
Atlética, e passa a estar com a Atitude Comportamental, em relagdo as
percepedes que a crianga tem sobre a representagao do seu auto-conceito,
quer por parte da méae, quer por parte do pai.

Deste modo, estes dados sdo parcialmente apoiados por Harter (1987),
que verificou que a Aparéncia Fisica ¢ a Aceita¢do Social sdo as duas
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dimensdes mais valorizadas pelas criangas. Harter verificou que a Auto-
Estima aparece correlacionada com as dimensdes que a crianga valoriza.

Em relagdo aos adolescentes também verificimos uma correlaggo positiva
entre a Auto-Estima e a Aparéncia Fisica no final do ano, quer nas suas

auto-percepgdes, quer nas suas percepgdes sobre a representagao do seu
auto-conceito por parte da mde.

Também verificimos uma correlacio da Auto-Estima com a Atitude
Comportamental nas suas percepgoes sobre a representagdo do seu auto-
conceito por parte do pai. Ou seja, parece que os adolescentes quando
pensam que os pais acham que eles gostam de si mesmos, também pensam
que os pais acham que eles estdo contentes com o seu comportamento.

Assim, ¢ apesar da nossa amostra de adolescentes ser muito pequena,
encontramos correlacdes idénticas as de Harter (1988). Esta autora
verificou que a Aparéncia Fisica era a sub-escala que estava mais
relacionada com a Auto-Estima e que o a Atitude Comportamental so
tinha uma relagdo moderada.

QUARTA QUESTAO: Que tipo de mudangas haverd na atribui¢do causal
do sucesso e do insucesso em criangas e adolescentes, apos um ano de
apoio especifico?

As mudangas ocorridas relativamente a atribuigéo causal do sucesso e do
insucesso foram muito variadas. A andlise destes dados ¢ puramente
qualitativa, visto a amostra ser muito pequena. Esta analise fot
extremamente importante para a equipa do gabinete onde foi dado o apoio
especifico as criangas e adolescentes em questao.

Assim, mais de metade das criangas/adolescentes que atribuiam o sucesso
ao esforco continuaram a manter esta atribuigdo; as outras passaram a
atribuir a capacidade.

Também metade das criancas/adolescentes que atribuiam o sucesso ao
facto do professor ser bom, passaram-no a atribuir ao esforgo.
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Por outro lado, as criangas/adolescentes que atribuiam o insucesso a
dificuldade da tarefa - causa externa - passaram-no a atribuir
essencialmente a causas internas (esforgo e capacidade).

Também um outro aspecto qualitativamente significativo foi que mais de
metade das criangas/adolescentes que atribuiam o insucesso a causas
internas e estaveis (capacidade) passaram-no a atribuir a causas externas
(dificuldade da tarefa e “mau” professor).

Apesar deste estudo ndo ter contemplado os niveis de sucesso obtidos,
estes foram analisados ao nivel da equipa, para se ver se as criangas e
adolescentes que passaram a atribuir o sucesso a capacidade tinham ou
ndo bons resultados académicos. Recapitulando o que ja foi referido na
parte teérica, ¢ importante para um individuo que considera que 0 sucesso
se deve a capacidade ter sucesso, pois de outra forma podera desencadear
frustragdes, devido a formago de um auto-conceito negativo.

Assim, de acordo com a teoria de Weiner (1984, 1986), ¢ importante que
o individuo atribua causas internas ao sucesso € causas externas ao
1nsucesso.

Na nossa amostra verificamos um ligeiro aumento da atribuigdo de causas
internas para o sucesso e um aumento relativamente maior da atribuicio
das causas externas para o Insucesso.

As questdes inicialmente propostas foram desta forma respondidas.

Mas ainda a titulo de curiosidade, apesar de Harter (1985, 1988) ter
encontrado diferencas significativas no auto-conceito dos rapazes ¢ das
raparigas (cfr. parte tedrica), na nossa amostra - nao representativa - ndo
encontramos diferengas, quer no auto-conceito quer nas percepgdes sobre
a representagdo do seu auto-conceito por parte da méae e do pai.

Claro que se a amostra fosse maior, muito mais se poderia dizer. E, do
mesmo modo, se as variaveis estudadas fossem mais - tals como 0S
resultados académicos - provavelmente se poderia ter uma compreensao
mais global do auto-conceito da crianga/adolescente, da sua auto-estima €
dos seus padrdes atribucionais.
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CONCLUSAQO

Apds leitura e andlise detalhada de todo o trabalho, pensamos que o
principal objectivo foi alcangado: o de conseguir ver a evolugdo do auto-
conceito, da auto-estima e da atribuigdo causal em criangas e adolescentes
que usufruiram de um apoio psico-pedagogico especifico.

O estudo das areas do auto-conceito, da auto-estima e da atribuig¢do
causal, se é sem duavida essencial para uma melhor compreensdo da
dindmica de qualquer sujeito, ainda é mais em criangas e adolescentes que
estdo a ter um apoio terapéutico.

Seria impossivel fazer uma sintese dos resultados que obtivemos em duas
ou trés linhas, visto nenhum deles ser genérico e a nossa amostra nfo ser
significativa. Esta sintese foi elaborada na discusio dos dados, onde
tentamos responder a cada uma das questdes levantadas na parte pratica
deste trabalho.

No entanto, nio queremos deixar se salientar algumas ideias.

De um modo geral, observamos na nossa amostra que o auto-conceito ¢
mais estavel nos adolescentes do que nas criangas.

Em relagdo aos adolescentes, verificamos que apos uma interven¢io
especifica passaram a ter um auto-conceito mais consistente com as suas

percepgdes sobre as representagdes do seu auto-conceito por parte da mée
e do pai.

Nas criangas ¢ nos adolescentes constatamos que a Auto-Estuma aparece
fortemente correlacionada com a sub-escala do auto-conceito da
Aparéncia Fisica.

E, finalmente, também verificAmos que, apds um ano de apoio especifico,
as criangas € os adolescentes passaram a atribuir mais o0 sucesso a causas
internas € o Isucesso a causas externas.

126



Este trabalho foi também, sem davida, uma grande ajuda para a reflexo
da pratica profissional na area da psico-pedagogia ao longo de um ano
lectivo, por parte de todos os profissionais envolvidos neste gabinete. Os
frutos desta reflexdio sdo dificeis de analisar, pois passam pela atitude
pessoal de cada elemento da equipa.

Provavelmente um estudo mais aprofundado poderia ter incidido sobre a
avaliagdo da postura do psicologo. Porém, nfio foi neste sentido que
conduzimos a nossa investigagao.

Seria também extremamente interessante a elaboragdo de estudos
posteriores que abrangessem uma amostra maior ¢ que relacionassem um
maior niamero de variaveis, tais como os resultados escolares ou o estilo
de dindmica familiar.

Deste modo, esperamos ter possibilidade de vir futuramente a dar
continuidade ao trabalho agora iniciado.
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ANEXO 1



CoM0 E QUET EU SOU

ME - * ANO
DADE DATA DE NASCIMENTO
EXEMDPLO :
oz +al e Sou um bo- Sou umn bo-~ Sou tal e
uzl assim cadinho cacdinho gqual assim
assim assim
Alguns middos Qutros mid-
7 N . N ‘
gcstam mais E dos gostam
de brincar mais de
— na rua ficar a ver —
televis3ao
. Alouns achanm Cutros Drancu-
— , que szo mui- E pam-se porgue
’ N to bons nos nzo sabem se
trakzalhos s3io capazes de
| g
da escola fazer os traka-
lhos dz escola
. Alguns acham ~ Cutros acham
. dificil E muitc facil
l l ‘ fazer amices Fazer amilgos ‘
. Alcuns s2o Outros acham
‘ muito bec E gue ndo sao ‘
. e -—
. em cilnastica bons em
: : gindstica
1. Alguns costanm Outros n3o
do aspecto E gostam co
.‘ ‘ que tém aspecto ' ‘
. ! que tém
> . Alguns acham Oufros costu-
1 mal a mzneira E mam achar ez ——
l I l ccme ke poriam a daﬁa‘ra ! l .
i , .

ccmd £ poctam




tal e
1 assim

.L
N

P

Sou um bo-
cadinho

assinm

B

-

P

o

Pra—

Alguns
nao gostam E

da sua manei-~
ra de ser

Alguns acham

gue s3o t3o E

esovertos

como os outros
:~-da mesma idade

Alguns'-tém
muitos
amicos

tn

Alguns

gostavam de E
ser muito
melhores nos
desportos '

Alcuns acham
bem:a altura E
.2 0 peso que
tém

Alguns costu-
mam fazer o E
que deven '

Alguns n3o
gostam ca E
maneira como
levam a vida

Alguns

demoram mui- E
to tempo a
acabar os
trabalros da
escola '

Sou u= bo.

cadinko
assim

Outros Gostam
da sua maneira
de ser

Outros nzo tém

a certeza e
acham que talvez
nio sejam

tao espertos

Outros nzo
tém muitos
amigos

Cutros acham
gue sao bons
nos desportos

Outros

Freferiam cue

a sua altura

ou o0 peso

fossem diferentes

Outros nao
costumam
fazer o que
devem

Outros costam
da maneira
como levanm

a vida

Outros

conseguem fazer
os trakaltos da
escola- devressa

| ]

[_“

——e s

L

u

Sou .
g2al

———

]

]

|

————
v
Py,

|

]

_]

L

H



tal e
]l assim

L

]

costumam

Sou um bo-
cadinho
assim

]

Alguns gos-
tavam de
ter muitos
amigos

Alguns

acham que .
podiam fazer
bem qualquer
desporto novo
gue nunca
fizeram

Alguns

E

E

preferiam E

gue o0 seu cor
po fosse

diferente

Alguns
fazer as coi-

sas como
deve ser

Alguns est3o

b4

geralmente E

contentes

consigo pré-
prios

Alguns

esquecem-se E

muitas vezes
das coisas
que aprende-
ram

Alguns fazem

sempre as E

coisas com

-y
outros miudos

Outros tém

todos os amigos

gue querem

Outros acham
qgue podem

nao ser capa-
zes de fazer

bem desportos gue

nunca fizeram

Outros gostam
do seu corpo
tal como €

Outros n3o

costumam fazer
as coisas Coo

deve ser

Outros nZo

est3o contentes
. > -
consigo proprios

muitas vezes

Outros
conseguem

lembrar-se das

coisas
facilmente

Outros costu-
mam fazer as
coisas

sozinhos

Sou um bo- Sou tal e

cadinho

asgim

L]

qual assgim

B

H




Lt

ou tal e Sou um bo- Sou um bo~- Sou tal ei

wal assim  cCadinbo cadinho

1 qual assi:
assim assim
l. o Alguns acham Outros acham
gue sao E gque nao con-
1 melhores do seguem jogar SR —
‘ ! gue outros da tao bem como ' l \
mesma idade os outros
Z. Alguns pre- putros gostam
feriam que E do seu aspecto .
‘ o seu aspecto fisico tal
! L__J fisico (a ma- como &
- neira como

parecem) fosse

diferente
3. : Alguns Outros nao
arranjam E costumam .fazer
! : complicacoes coisas que lhes
i : X
[ 4 : . multas vezes arranjem
S por causa das complicagoes
coisas que
fazem
. Alguns Qutros
——— gostam de E preferiam ser .
! l | Ser o tipo outra pessoa . \
1 ___J .da pessoa L___
gue sao :
2. Alguns Qutros n3o
fazem muito E fazem muito

bem o seu bem o seu tra- l
trabalho balho nas aulas y
nas aulas.

|
!-
-

75. A .~ Alguns gos- Outros acham
— ‘l tavam que E gue a maior — —_—
‘ . mais middos parte dos i l
I | da sua idade miildos da sua
gostassem idade gostam
deles deles
27, Nos jogos e Outros jogam .
‘no desporto E .a malor paree
‘ alguns middos das vezes em ‘ l
ficam a ver a vez de ficarem
malsr parte das sé a ver

vezes em vez de
Jcjarem



1 tal e
1l assim

|

e —
mt—

]
|

Sou um bo-

cadinho

assim

“

PR

|

]

Alguns cos-
tavam mais E
que a cara

ou o caktelo
fosse

diferente

Alguns fazem
coisas que E
Sabem que

nao deviam

PYR

1 L

[ii]

fazer

Alguns es-
t3o muito
satisfeitos
por sarem
como Sao

o}

Alguns tém
dificuldade E
em responder

as perguntas

do professar

Alguns s3io
muito
conhecidos
dos outros da
mesma idade

)

Alguns middos
ndo- jogam bem
jogos novos
de rua

Alguns acham
que sZo giros E
(tém bom as~
pecto)

t

Outros gostam
da cara e do
catelo que tém

QOutros

guase _nunca
fazem coisas
gue eles sabem
que n3o deviam

Qutros pre-
feriam ser
diferentes

Outros conse-
guem guacse
sempre car
as respostas

Cutros nao
sZo muito
ccnhecidos

Outros sdo
tons a jogar
jogos novos

Outros acham
que n2o S20
Giros

Sou um kc- Sou tal 4

cadinaho
assim

_]

)

L

qual assi

e
— e

|

|



-

tzl e Sou um bo- o Scu um bo- Sou tai ¢
. assim « cidinho cadinho cual assj
: assim assim
Alguns Outros acham

porzam-se I dificil
' bem portarem-se
’ - bem

Alguns n3o Outros acham

estd3o muito E Sue a maneira
satisfeites ome fazem as
-com a mznei- coisas € boa
ra como se

EOCtzm

-

ste questiondrio foi traduzido e adaptado por M2 da Luz Corrzia, e—

ia,
Harte

"

8, a partir do orizinal americano "What I Am Like", de 3usan
V. <e Denver, 1985, )
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ANEXO 2



COMO E QUE EU SOU

Nome (facultativo) Idade Data Nasc®.
. EXEMPLO
Sou tal Souum Soutal Souuw
e qual bocado ¢ qual bocadk
assim  assim assim  assim
Alguns jovens gostamde  mas  Qutros jovens gostam

» 0O O

ir ao cinema no seu tem-
po livre.

mais de ver acontecimen-
tos desportivos.

[

[]

Lo O

0O O

-

O O

O O Oo

Alguns jovens sentem
que sfo tdo espertos
como os outros da sua
idade.

Alguns jovens acham
dificil fazer amigos.

Alguns jovens sdo bons

~ em todas as actividades
" desportivas.

Alguns jovens ndo se
sentem felizes com o
aspecto que tém.

Alguns jovens sentem
que estdo aptos a de-
sempenhar bem um tra-
batho em ‘part time".

Alguns jovens sentem
que quando gostam de
alguém, serfio corres-
pondidos.

Alguns jovens fazem o
que consideram certo.

Alguns jovens sdo capa-
zes de fazer amigos ver-
dadeiros.

mas

mas

mas

mas

mas

Oulros jovens ndo se
sentem  seguros € ques-
tionam-se se serdo tHo
espertos.

Para outros jovens ¢
mutito facil.

Qutros jovens sentem
que ndo sio muito bons
em desporto.’

Outros jovens sentem-se
felizes com o aspecto
que tém.

Outros jovens sentem
que ainda nfio est¥o bem
preparados para desem-
penhar um trabalho em
‘part time'.

Qutros jovens receiam
ndo ser cormrespondidos
quando gostam de al-
guém.

Outros jovens, muitas
vezes, nfo fazem o que
sabem que esta certo.

Outros jovens acham
dificil fazer amigos ver-
dadeiros.

L]

O O O 0O
O O 0O O

[

[]

[]

[



u
I

Sou tal  Sou um
e qual bocado

assim  assim

9. [
10. []
1. ]

12. I__-]

o>
PYa.

13. D

14. D

15. D

[

[]

0O

[

Alguns jovens sentem-s¢
muitas vezes desaponta-
dos consigo proprios.

Alguns jovens sfo muito
lentos a acabar os scus
trabalhos escolares.

Alguns jovens t€m mui-
t0s amigos.

Alguns jovens pensam
scr capazes dc praticar
qualquer actividade des-
portiva.

Alguns jovens descjari-
am que 0 Seu COoIpo
fosse diferente.

Alguns jovens sentem
que ndo t€m capacidade
suficiente para fazer bem
um trabatho.

Alguns jovens ndo con-
seguem Salf Com as pes-
$0as por quem se sentem
atraidos.

Alguns jovens muitas
vezes metem-se em apu-
I0S com as coisas que
fazem. :

Alguns jovens t€m um
amigo Imais proximo
com quem partilham
segredos.

Alguns jovens nfo gos-
tam da maneira como
orientam a sua vida.

Alguns jovens sdo muito
bons alunos.

De alguns jovens ¢
muito dificil gostar-se.

mas

mas

mas

mas

mas

mas

mas

mas

Outros jovens gostam
muito de si proprios.

Outros jovens conse-
gucm fazer os scus traba-
lhos escolares mais rapi-
damente.

Outros jovens n#o tém

muitos amigos.

Outros jovens
ndo conscguir praticar
bem uma nova
actividade desportiva.

Outros jovens gostam do
corpo que tém.

Outros jovens sentem
que tém capacidade para
fazer bem um trabalho.

Outros jovens conse-
guem  sair com s
pessoas por quem se
sentcm atraidos.

Qutros jovens geralmen-
te ndo fazem coisas que
lhes causem problemas.

QOutros jovens nfio t€m

mais
quem

nenhum  amigo
proximo  com

partilhem segredos.

Outros jovens gostam da
maneira como orientam a
sua vida.

Qutros jovens n#o sdo
tdo bons alunos.

De outros jovens ¢ facil
gostar-se.

temem

Sou tal Sou U
¢ qual bocac
assim ’

L]

[]

[]
[]

[]
[]

O O

13
i

!
|
t
i
i

i

{

assun

[]

[]

L1 O



Sou tal Sou um Soutal Souum

21.

22.

23.

24

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

¢ qual bocado ¢ qual bocado
assim  assim assim  assim
D D Alguns jovens sentem mas  Outros jovens sentem D D
que sio melhores em que ndo conseguem
desporto que outros da jogar t30 bem.
sua idade.
D Alguns jovens descjari- mas  Outros jovens gostam da D
am quc a sua aparéncia sua aparéncia fisica.
fisica fosse diferente. '
D Alguns jovens sentem mas  Oufros jovens sentem
* ter idade suficiente para nfio ter ainda idade sufi-
conseguir arranjar um ciente para desempenhar
emprego € manté-lo. bem uma fungo.
D [] Alguns jovens sentem mas  Outros jovens temem D D
que pessoas da sua idade que pessoas da sua idade
poderfio sentir-se atrai- ndo se sintam atraidos
dos por eles. por eles
D D Alguns jovens sentem-se ~ mas  Qutros jovens ndo se D D
bem com 0 modo como sentem bem com o modo
actuam. como muitas vezes ac-
tuam.
D D Alguns jovens gostariam  mas  Outros  jovens tm D D
de ter um amigo mais realmente um amigo
préximo com quem com quem partilham
partilhassem coisas. coisas.
Alguns jovens senfem-s¢ =~ mas ~ Outros jovens ndo sc D [:I
felizes consigo proprios sentem felizes, muitas
a maior parte das vezes. vezes, Consigo proprios.
D Alguns jovens sentem mas  Outros jovens conse- D
dificuldade em respon- guem responder quase
der as perguntas dos pro- sempre as perguntas dos
fessores. professores.
Alguns jovens sio popu- mas  Outros jovens ndo sdo D
lares entre outros da sua muito populares. A
idade. : ‘
Alguns jovens nio se mas  Outros jovens sfo logo D
saem bem em jogos ao bons em novos jogos.
ar livre.
Alguns jovens pensam mas  Outros jovens pensam D

que s3o bem parecidos.

que ndo s¥o assim tdo
bem parecidos.




Sou tal Sou um
e qual bocado

Sou tal Sou um
e qual bocado

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

assim

]

[]

O

0. O

O O O O

O O O O O O

assim

[l

[

[

Alguns jovens sentem
que podiam fazer methor
o trabalho que lhes ¢

pago.

Alguns jovens sentem
que s#o divertidos e
interessantes ~ quando
saem com alguém.

Alguns jovens fazem
coisas que sabem ndo
dever fazer.

Alguns jovens acham
dificil fazer amigos em
quem possam confiar.

Alguns jovens gostam
do tipo de pessoa que

_ sflo.

Alguns jovens pensam
que s#o bastante inteli-
gentes.

Alguns jovens sentem
que sfo socialmente
aceites.

Alguns jovens sentem
que ndo sfo muito
atléticos.

Alguns jovens gostam
realmente do seu aspec-
to.

Alguns jovens sentem
que sfo realmente capa-
zes de exercer trabalho
em emprego remunera-
do.

Qutros jovens sentem
que fazem bem o
trabalho que lhes pagam.

Qutros jovens pdem du-
vidas se serfo divertidos
e interessantes quando
saem com alguém.

Outros jovens dificil-
mente farfo coisas que
sabem n3o dever fazer.

Qutros  jovens  sdo
capazes de fazer amigos
verdadeiros em quem
possam confiar.

Outros jovens  muitas
vezes desejariam  ser
outra pessoa.

Outros jovens inierro-
gam-se se serdo inteli-
gentes.

Outros jovens desejariam
que mais pessoas da sua
idade os aceitassem.

Outros jovens pensam
que sio muito atléticos.

Outros jovens descjariam
ter um aspecto diferente.

Outros jovens tém divi-
das se estfio a desempe-
nhar as suas funcgdes
como deviam.

assim

]

[

[
[]

[
[]

O O o o o 0O

assium

[]

[]

O O O o o O



42.

Sou tal Sou um
¢ qual bocado

assim  assim

[

]

[

[

Alguns jovens habitual-
mente ndo sacm com as
pessoas com quem Eos-
tariam realmente.

Alguns jovens actuam
da maneira que se espera
que eles actuem.

Alguns jovens ndo t€m
um amigo suficiente-
mente chegado com
quem partilhem pensa-
mentos intimos.

Alguns jovens sentcm-se

muito felizes como sfio.

mas

mas

mas

QOutros jovens sacm
efectivamente com as
pessoas que realmente
querem.

Outros jovens muitas
vezes ndo agem da
maneira que se esperaria.

Qutros jovens t€m um
amigo chegado com
quem partitham pensa-
mentos ¢ scntimentos
intimos.

Outros jovens desejariam
ser diferentes.

Sou tal Sou um
e qual bocado
assim  assim

0 O

u






COMO E QUE A MINHA MAE ACHA QUE EU SOU

¢ Idade Data Nasc’.
EXEMPLO
1ha Mie A minha M3e A minha Mie
que eu acha que eu acha que eu
l e sou um boca- sou tal e
155111 dinho assim qual assim
Algumas mies E Outras acham

i

acham que os filhos
gostam mais de
brincar na rua

que os filhos
gostam mais de
ficar a ver televisio

A minha Mie
acha que eu
sou um boca-
dinho assim

Algumas mies

acham que os filhos
sdo muito bons nos
trabalhos da escola

Algumas mies

acham que é
dificil os filhos
fazerem amigos

Algumas maes
acham que os filhos
sdo muito bons em
ginastica

Algumas maes

acham que os filhos
gostam do aspecto
que tém

Algumas mies
acham que os filhos
acham mal a manei-
ra como se portam

Algumas maes
acham que os filhos

ndo gostam da sua
maneira de ser

oyl

Outras preocupam-se
porque ndo sabem se 0s
filhos s&o capazes de fa-
zer os trabalhos da escola

Outras acham
que € muito
facil os filhos
fazerem amigos

Outras acham
que os filhos
ndo sio bons
em ginastica

Outras acham
que os filhos
ndo gostam do
aspecto que tém

Outras acham que

os filhos costumam
achar bem a manei-
ra como se portam

Outras acham
que os filhos
gostam da sua
maneira de ser




A minha Mde ° <A minha Mie A minha Mae A minh
acha que eu acha que eu acha que eu acha qu
sou tal e sou um boca- sou tal e sou um
qual assim dinho assim qual assim dinho a

. Algumas maes acham  E Outras acham que os

L

que os filhos acham que
s30 ta0 espertos como
os outros da mesma idade

Algumas mies E

acham que os
filhos tem muitos
amigos

Algumas maes acham E

que os filhos gostavam
de ser muito melhores
nos desportos

Algumas mdes E

acham que os tilhos
acham bem a altura
¢ 0 peso que tém

Algumas miaes E

acham que os filhos
costumam fazer o
que devem

Algumas mdes acham E

que os filhos nédo
gostam da maneira
como levam a vida

Algumas m3es acham E

que os filhos demoram
muito tempo a acabar
os trabalhos da escola

Algumas maes E

acham que os filhos
gostavam de ter
mMuitos anigos

Algumas méaes acham E

que os filhos podiam fa-
zer bem qualquer despor-
to novo que nunca fizeram

tilhos ndo tem a certeza
e acham que talvez ndo
sejam tdo espertos

Outras acham

que os filhos
ndo tem muitos
amigos

Outras acham que
os filhos pensam
que sdo bons

nos desportos

Outras acham que

os fithos preferiam
que a sua altura ou o
peso fossem diferentes

Outras acham
que os filhos ndo
costumam fazer o
que devem

Outras acham que
os filhos gostam
da maneira como
levam a vida

Outras acham que
os filhos conseguem
fazer os trabalhos
da escola depressa

Qutras acham
que os filhos tém
todos os amigos
que querem

Outras acham que os

filhos podem n#o ser

capazes de fazer bem des-
portos que nunca fizeram




nha Mae
que eu
al =
assim

A minha Mie
acha que eu
sou um boca-

(‘ljnllo assim

Pras

IS

£ -

Algumas maes E
acham que os filhos
preferiam que o seu

corpo fosse diferente

Algumas mées acham E
que os filhos costumam
fazer as coisas como

deve ser

Algumas maes acham E

que os filhos estdo
geralmente contentes
consigo proprios

Algumas maes acham E

que os filhos esquecem
muitas vezes as coisas
que aprenderam

Algumas maes E
acham que os filhos

-fazem sempre as coisas

com outros miudos

Algumas maes acham  E
que os filhos julgam que
sdo melhores do que
outros da mesma idade

Algumas maes acham  E
que os fithos preferiam
que o seu aspecto fisico

(a maneira como pare-
cem ) fosse diferente

Algumas médes acham E
que os filhos arrajam com-
plicagdes muitas vezes por
causa das coisas que fazem

Algumas maes acham E
que os fithos gostam de
ser o tipo de pessoa

que sdo

A minha Mae
acha que eu
sou tal e

qual assim

Outras acham

que os filhos gostam
do seu corpo tal
como ¢

QOutras acham que os
filhos ndo costumam
fazer as coisas como
deve ser

QOutras acham que
os fithos ndo estdo
contentes consigo
proprios muitas vezes

Outras acham que

os filhos conseguem
lembrar-se das coisas
facilmente

Outras acham que
os fithos costumam
fazer as coisas
sozinhos

Qutras acham que

os filhos julgam que nédo
conseguem jogar tdo
bem como os outros °

Outras acham que
os filhos gostam do
seu aspecto fisico
tal como €

Outras acham que

os filhos nao costumam
fazer coisas que lhes
arrajem complicagdes

Outras acham que
os fithos preferiam
ser outra pessoa

!
i

A minha M3

acha que eu
sou um boc.
dinho assim




nha Mie
que eu
al e
assim

7

A minha Mie
acha que eu
sou um boca-
dinho assim

<. -

Algumas mies

acham que os filhos
fazem muito bem o
seu trabalho nas aulas

Algumas mées acham
que os filhos gostavam
que mais mitdos da sua
idade gostassem deles

Algumas maes acham
que os filhos nos jogos

e no desporto ficam a
ver a maior parte das
vezes em vez de jogarem

- Algumas mdes acham

que os filhos gostavam
mais que a cara ou o
cabelo fosse diferente

Algumas maes acham
que os filhos fazem coi-
sas que sabem que ndo
deviam fazer

Algumas mées acham

que os fithos estdo muito
satisfeitos por serem

‘como sio

Algumas mées acham

que os filhos tem dificul-

dade a responder as
perguntas do professor

Algumas maes acham
que os filhos s@o muito
conhecidos pelos outros
da mesma idade

Algumas maes acham
que os filhos ndo jogam
bem jogos novos de rua

E

E

E

E

E

E

E

E

A minha Mie
acha que eu
sou tal e
qual assim

Outras acham

que os filhos ndo
fazem muito bem o
seu trabalho nas aulas

QOutras pensam que 0S
filhos acham que a maior|
parte dos miudos da sua
idade gostam deles

Outras acham que os
filhos jogam a maior
parte das vezes em vez
de ficarem so a ver

Outras acham que
os filhos gostam da
cara e do cabelo que
tém

Outras acham que

os filhos quase nunca
fazem coisas que eles
sabem que ndo deviam

QOutras acham que
os filhos preferiam
ser diferentes

Qutras acham que
os filhos conseguem

quase sempre dar

as respostas

Outras acham que
os filhos nfo sio
muito conhecidos

Outras acham que
os filhos sdo bons
a jogar jogos novos

A minha M:
acha que eu
sou um boc
dinho assim




nha Mie A minha Mie

queeu . achaqueeu

al e sou um boca-

assim dinho assim

P

Algumas mées

pensam que os filhos
acham que sdo giros
(tém bom aspecto)

Algumas maes

acham que os filhos
portam-se bem

Algumas méaes acham

que os fithos ndo estdo
muito satisfeitos com a
maneira como se portam

A minha Mie
acha que eu
sou tal e
qual assim

Outras pensam
que os filhos acham
que ndo sdo giros

Qutras acham

dificil que os filhos
se portem bem

Outras acham que os
filhos est@o satisfeitos
cOm a maneira como
fazem as coisas

A minha M3
acha que eu
sou um boc.
dinho assim
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PTIEN

[ ' N - ~ - -
COMOE QUE A MINKA MAE ACHA QUEEUSOU
Nome (facultativo) Idade Data Nasc®.
T
EXEMPLO
Sou tal  Sou um Sou tal Sou um
e qual bocado e qual bocado
assim  assim assim  assim
A) Alguns jovens gostamde  mas  Outros jovens gostam
D D ir ao cinema no seu tem- mais de ver acontecimen- D D
po livre. tos desportivos.
1. “ Alguns jovens sentem  mas  Qutros jovens nDAo se
D E] que s30 180 espertos senterm Seguros € ques- D I:]
come os outros da sua tionam-se se serdo tdo
idade. espertos.
7 Almuns jovens acham ~ maes  Para outros jovens €
D D dificil fazer amigos. muito facil. D D
3. A]guns jovens s3o0 bons mas Qutros jOVCIlS sentem
D D em todas as actividades que ndo sio muilo bons [j D
". desportivas. : em desporto.
4. Alsuns jovens ndo sc  TMas  Qutros jovens scnlem-se
D D sentem felizes com o felizes com o aspecto D D
aspecto que tem. que tém.
5 Alguns jovens sentem  mas  Outros jovens sentem
_ D D que estio aptos a de- que ainda ndo estio bem D D
sempenhar bem um tra- preparados para desem-
o 0 balho em 'part time'. penhar um trabalho em
- ‘part time'.
6. Alguns jovens sentem  mas  Quftros jovens receiam
E] D que quando gostam de ndo ser correspondidos L——\ D
alguém, serdo corres- quando gostam de al-
pondidos. guém.
7. Alguns jovens fazem o mas  Outros jovens, muitas
D D que consideram certo. vezes, ndo fazem o que D D
sabem que esta certo.
8. D Alguns jovens sio capa- mas  Quuos jovens acham E]

zes de fazer amigos ver-
dadeiros.

dificil fazer amigos ver-
dadeiros.



10.

AN
N3

Sou tal Sou um
¢ qual bocado

assim  assim

L]

[

L]

[]

O O

OO [

Alguns jovens sentem-se
muitas vezes desaponta-
dos consigo proprios.

Alguns jovens s#o muito
lentos a acabar os scus
trabalhos escolares.

Alguns jovens tém mui-
tos amigos.

Alguns jovens pensam
scr capazes dc praticar
qualquer actividade des-
portiva.

Alguns jovens desejari-
am que O Seu corpo
fosse diferente.

Alguns jovens sentem
que ndo t€m capacidade
suficiente para fazer bem
um trabalho.

Alguns jovens ndo con-
seguem sair com as pes-
$0a5 por querm se sentem
atraidos.

Alguns jovens muitas
vezes metem-se em apu-
I0S com as coisas que
fazem.

Alguns jovens t€m um
amigo mais proximo
com quem partilham
segredos.

Alguns jovens nio gos-
tam da manecira como

orientamn a sua vida.

- Alguns jovens sdo muito

bons alunos.

De alguns jovens ¢
muito dificil gostar-se.

mas

mas

mas

mas

mas

mnas

mas

Outros jovens gostam
muito de si proprios.

Outros jovens conse-
gucm fazer os scus traba-
lhos escolares mais rapi-
damente.

Outros jovens nfo tém

Mmuitos amigos.

Qutros jovens
ndo conscguir praticar
bem uma nova
actividade desportiva.

Outros jovens gostam do
corpo que tém.

Outros jovens sentem
que tém capacidade para
fazer bem um trabatho. -

Outros jovens conse-
guem sar com as
pessoas por quem S
sentem atraidos.

Qutros jovens geralmen-
te ndo fazem coisas que
lhes causem problemas.

Qutros jovens nfo t€m

nenbum amigo mais
proximo com quem
partilhem segredos. -

Outros jovens gostam da
maneira como orientam a
sua vida.

QOutros jovens ndo sdo
tdo bons alunos.

De outros jovens € facil
gostar-se.

temem,

Soutal Sout
¢ qual bocac

assim

L]

[

[
L]

]
[]

L]

assumn

[]
[]

0 O
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22,

23.

25.

26.

28.

29.

30.

31.
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Sou tal Sou um
¢ qual bocado

assim  assim

]

[]

[]

Alguns jovens sentem
que sdo melhores em
desporto que outros da
sua idade.

Alguns jovens descjari-
am que a sua aparéncia

_ fisica fosse diferente.

Alguns jovens sentem
ter idade suficiente para
Conseguir arranjar um
emprego € manté-lo.

Alguns jovens sentem
que pessoas da sua idade
poderfio sentir-se atrai-
dos por eles.

Alguns jovens sentem-se

bem com o modo como
actuam.

Alguns jovens gostariam

".de ter um amigo mais

proximo com quem
partilhassem coisas.

Alguns jovens sentem-se
felizes consigo proprios
a maior parte das vezes.

Alguns jovens sentem
dificuldade em respon-
der ds perguntas dos pro-
fessores.

Alguns jovens sdo popu-

lares entre outros da sua

idade,

Alguns jovens nfo se
saem bem em jogos ao
ar livre.

Alguns jovens pensam
que sfo bem parecidos.

mas

mas

mas

mas

mas

mas

mas

Outros jovens sentem
que ndo  conseguem
jogar tdo bem.

Outros jovens gostam da
sua aparéncia fisica.

Outros jovens sentem
nfo ter ainda idade sufi-
ciente para desempenhar
bem uma fungio,

Outros jovens temem
que pessoas da sua idade
ndo se sintam atraidos
por eles

Outros jovens ndo se
sentem bem com o modo
COmo muitas vezes ac-
tuam.

Outros  jovens tém
realmente um amigo
com quem partitham
coisas.

Outros jovens nfo sc
sentem  felizes, muitas
VezZes, consigo proprios.

Outros  jovens conse-
guem responder quase
sempre ds perguntas dos
professores.

Outros jovens ndo sdo
muito popular;:s. _

Qutros jovens sfo logo
bons em novos jogos.

Outros jovens pensam
que ndo sdo assim tdHo
bem parecidos.

Sou tal  Sou um
¢ qual bocado
assim  assim

]

[]

]




33.

34.

35.

36.

- 37.

38.

35.

40.

41.

Soutal Sou um
e qual bocado

assim

L]

[

]
an

O O

mie
u

‘0o O @O

O O O O O O

assim

[l

[l

Alguns jovens sentem
que podiam fazer melhor
o trabalho que lhes €

pago.

Alguns jovens sentem
que s#o divertidos e
interessantes ~ quando
saem com alguém.

Alguns jovens fazem
coisas que sabem ndo
dever fazer.

Alguns jovens acham
dificil fazer amigos em
quem possam confiar.

Alguns jovens gostam
do tipo de pessoa que

~ sfio.

Alguns jovens pensam
que s¥o bastante inteli-
gentes.

Alguns jovens sentem
que sdo socialmente
aceites.

Alguns jovens sentem
que nfo s#o muito
atléticos.

Alguns jovens gostam
realmente do seu aspec-
1o.

Alguns jovens sentem
que sfo realmente capa-
zes de exercer trabalho
em empfego remunera-
do.

mas

mas

Qutros jovens sentem
que fazem bem o
trabatho que lhes pagam.

Qutros jovens pdem duo-
vidas se serdo divertidos
e interessantes quando
saem com alguém.

Outros jovens dificil-
mente farfio coisas que
sabem ndo dever fazer.

Qutros  jovens  sio
capazes de fazer amigos
verdadeiros em quem
possam confiar.

QOutros jovens muitas
vezes desejariam  ser
outra pessoa.

Qutros jovens interro-
gam-se se serfo inteli-
gentes.

Qutros jovens desejariam
que mais pessoas da sua
idade os aceitassem.

Qutros jovens pensam
que s&o muito atléticos.

Outros jovens descjariam
ter um aspecto diferente.

Qutros jovens t€m davi-
das se estio a desempe-
nhar as suas fungOes
como deviam.

Sou tal Sou um
e qual bocado

assim

[

L]

[

O O 0O O o O

assim

[

[

O O O O O O




42.

44.

‘ Soutal Sou um
< qual bocado

assim  assim

L]

PN

L]

[]

Alguns jovens habitual-
mente nfo sacm com as
pessoas com quem gos-
tariam realmente.

Alguns jovens actuam
da maneira que se espera
que eles actuem.

Alguns jovens nfo tém
um amigo suficiente-
mente chegado com
quem partihem  pensa-
mentos intimos.

Alguns jovens sentem-se

muito felizes como sfio.

mas

mas

mas

QOutros jovens saem
efectivamente com as
pessoas que realmente
querem.

Outros jovens muitas
vezes ndo agem da
maneira que se esperaria.

Outros jovens tm um
amigo chegado com
quem partilham pensa-
mentos ¢ sentimentos
intimos.

Qutros jovens déscjariam
ser diferentes.

Sou tal Sou um
e qual bocado
assim  assim

1 O
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COMO £ QUE O MEU PAI ACHA QUE EU SOU

e Idade Data Nasc”.
EXEMPLO

meu Pai O meu Pai O Mecu Pai

ha que cu acha que eu acha que eu

i tal e sou um boca- sou tal e

al assim

S
N

dinho assim

o

qual assim

O meu Pai
acha que eu
sou um boca
dinho assim

S Alguns pais E  Outros acham
acham que os filhos que os filhos
gostam mais de gostam mais de
brincar na rua ficar a ver televisdo
Alguns pais E QOutros preocupam-se
acham que os filhos porque nao sabem se 0s
sdo muito bons nos filhos sdo capazes de fa-
trabalhos da escola zer os trabalhos da escola
Alguns pais B Outros acham
acham que ¢é que ¢ muito
dificil os filhos facil os filhos
fazerem amigos fazerem amigos
3 SN - Alguns pais E Outros acham
o

L

&

acham que os filhos
sdo muito bons em
ginastica

Alguns pais E
acham que os filhos
gostam do aspecto

que tém

Alguns pais E
acham que os filhos
acham mal a manei-

ra conio se portam
Alguns pais 2

acham que os filhos
nao gostam da sua
S © maneira de ser

que os filhos
ndo sido bons
em ginastica

Outros acham
que os filhos
ndo gostam do
aspecto que tém

Qutros acham que

os filhos costumam
achar bem a manei-
ra como se portam

QOutros acham
que os filhos

gostam da sua
mancira de ser




eu Pai
A que cu
tal e

| assim

O meu Pai
acha que eu
sou um boca-
dinho assim

Alguns pais acham E
que os filhos acham que
S80 td0 espertos como

0s outros da mesma idade

s -

Alguns pais E
acham que os

filhos tém muitos

amigos

Alguns pais acham E
que os filhos gostavam

de ser muito melhores

nos desportos

Alguns pais E
acham que os filhos

acham bem a altura

e 0 peso que tém

[y}

o Alguns pais
acham que os filhos
- costumam fazer o
que devem

Alguns pais acham E
que os filhos ndo

gostam da maneira

como levam a vida

.- Alguns pais acham E
que os filhos demoram
muito tempo a acabar
os trabalhos da escola

Alguns pais E
acham que os filhos

. - gostavam de ter

B muitos anigos

Alguns pais acham E
que os filhos podiam fa-
zer bem qualquer despor-

i novo que nunca fizeram

O meu Pai
acha que eu
sou tal e
qual assim

Outros acham que os
filhos ndo tem a certeza
¢ acham que talvez ndo
sejam tdo espertos

Outros acham
que os filhos
néo tém muitos
amigos

Outros acham que
os filhos pensam
que sdo bons
nos desportos

Outros acham que

os filhos preferiam
que a sua altura ou o
peso fossem diferentes

Outros acham
que os filhos ndo
costumam fazer o
que devem

Outros acham que
os filhos gostam
da maneira como
levam a vida

Outros acham que
os filhos conseguem
fazer os trabalhos
da escola depressa

Outros acham
quc os filhos tém
todos os amigos
que querem

Outros acham quc os
filhos podem néo ser
capazes de fazer bem des-
portos que nunca fizeram

O meu P2
acha que «
sou um be
dinho assi




u Pai
(que eu
il e
15S1m

AN

@ mcu Pai
acha que eu

sou um boca-

dinho assim

P

PrI.

Alguns pais E
acham que os filhos
preferiam que o seu

corpo fosse diferente

Alguns pais acham E
que os filhos costumam
fazer as coisas como

deve ser

Alguns pais acham E
que os filhos estdo
geralmente contentes
consigo proprios

Alguns pais acham E

que os filhos esquecem
muitas vezes as coisas
que aprenderam

Alguns pais E

acham que os filhos

£om —man N 0

razeni senipie as coisas
S

com oulros mit

Q.
o

Alguns pais acham E
que os filhos julgam que
sdo melhores do que
outros da mesma idade

Alguns pais acham E
que os fithos preferiam
que o seu aspecto fisico

(a maneira como pare-
cem ) fosse diferente

Alguns pais acham E
que os filhos arrajam com-
plicacdes muitas vezes por
causa das coisas que fazem

Alguns pais acham E
que os filhos gostam de
ser o tipo de pessoa

que sao

O meu Pai
acha que eu
sou tal e
qual assim

Outros acham

que os filhos gostam
do seu corpo tal
como é

Qutros acham que 0s

filhos nfo costumam
fazer as coisas como
deve ser

Outros acham que
os fithos nfio estao
contentes consigo
proprios muitas vezes

Qutros acham que
os filhos conseguem
lembrar-se das coisas
facilmente

Outros acham que
os filhos costumam

farnrr o 2
TazZer as coisas

sozinhos

Outros acham que

os filhos julgam que ndo
conseguem jogar tao
bem como o0s outros

Outros acham que
os fithos gostam do
seu aspecto fisico
tal como ¢

Outros acham que

os filhos ndo costumam
fazer coisas que lhes
arrajem complicagdes

QOutros acham que
os filhos preferiam
ser oulra pessoa

O meu Pai
acha que et
sou um boc
dinho assin




eu Pai O meu Pai O meu Pai O meu Paj
L (que eu acha que eu acha que eu acha que e
tal e sou um boca- sou tal e sou um bo
assim dinho assim qual assim dinho assi:
. Alguns pais E Outros pensam

] ' pensam que os fithos que os filhos acham D
-— ) N . acham que sio giros que néo sdo giros

(tém bom aspecto)

L Alguns pais E Outros acham
:I acham que os filhos dificil que os filhos :l
— portam-se bem se portem bem
- o “*’ ; ~ Alguns pais acham E Outros acham que os
T que os filhos ndo estio filhos estdo satisfeitos
— muito satisleitos com a COm a maneira como

maneira como se portam fazem as coisas

P

[
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COMOEQUEO MEU PAT ACHA QUEEUSOU

Nome (facultative) Idade Data Nasc®.

I R B

EXEMPLO

Sou tal  Souum
e qual bocado
assim  assim

Soutal Souum
e qual bocado
assim  assim

A) D D . Algunsjovens gostamde  mas  Qutros jovens gostam D D
ir ao cinema no seu tem- mais de ver acontecimen-
. - polivre. tos desportivos.
1. ) D D Alguns jovens sentem  mas  Outros jovens ndo se D D
que sdo 1o espertos sentem seguros € ques-
come os outros da sua tionam-se se serdo tHo
idade. espertos.
2 Aleuns jovens acham ~ mas  Para outos jovens €
D D dificil fazer amigos. muito facil. D l:l
3 ~ Alguns jovens sio bons Mmas  Outros jovens sentem
D D em todas as actividades que ndo sdo muito bons D D
“desportivas. em desporto.
4. D D Alguns jovens ndo se  Mas  Qutros jovens senicm-se D D
sentern  felizes com o felizes com o aspecto
aspecto que tém. que tém.
5 D D Alguns jovens sentem  mas  Qutros jovens sentem D D
que estio aptos & de- que ainda n#o estio bem
' sempenhar bem um tra- preparados para desem-
. balho em 'part time'. penhar um trabalho em
S ‘part time'.
6. D L__I Alguns jovens sentem  mas  Outros jovens receiam D I__‘]
que quando gostam de ndo ser correspondidos
alguém, serfo corres- quando gostam de al-
pondidos. guém.
7. D D Alguns jovens fazem o mas  Outros jovens, muitas D D
que consideram certo. vezes, ndo fazem o que
sabem que esta certo.
8 D D Alguns jovens sfo capa-  mas

zes de fazer amigos ver-

Adﬂdciros.

Qutros jovens acham EI
dificil fazer amigos ver-
dadeiros.



AN

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16

17.°

18.

19

I

Sou tal Sou um
e qual bocado

assim  assim

L[]

[

[]
L

O
]

§ ’

L]
L]

]
L]

[

[]

Alguns jovens sentem-se
muitas vezes desaponta-
dos consigo proprios.

Alguns jovens sio muito
lentos a acabar os scus
trabalhos escolares.

Alguns jovens t€m mui-
t0s amigos.

Alguns jovens pensam
scr capazes de praticar
qualquer actividade des-
portiva.

Alguns jovens desejari-
am que 0 Seu COoIpo
fosse diferente.

Alguns jovens sentem
que ndo tém capacidade
suficiente para fazer bem
um trabatho.

Alguns jovens ndo con-
Seguem saif com as pes-
5085 por quem se sentem
atraidos.

Alguns jovens muitas
vezes metem-se em apu-
I0S COm as coisas que
fazem.

Alguns jovens t€m um
amigo mais proximo
com quem partilham
segredos.

Alguns jovens nio gos-
tam da maneira como

orientam a sua vida.

- Alguns jovens sfo muito

bons alunos.

De alguns jovens ¢
muito dificil gostar-se.

mas

mas

mas

mas

mas

mas

mas

mas

QOutros jovens gostam
muito de si proprios.

Outros jovens conse-
gucm fazer os scus traba-
lhos escolares mais rapi-
damente.

QOutros jovens nfo tém

IMUitos amigos.

Outros jovens
ndo  conscguir praticar
bem uma nova
actividade desportiva.

Outros jovens gostam do
corpo que tém.

Outros jovens sentem
que tém capacidade para
fazer bem um trabalho.

Outros jovens conse-
guem  sair com as
pessoas por quem se
sentem atraidos.

Qutros jovens geralmen-
te ndo fazem coisas que
Ihes causem problemas.

Qutros jovens nfo t€m

nenhum amigo mais
proximo com  quem
partilhem segredos. -

Outros jovens gostam da
[maneira como orientam a
sua vida.

Outros jovens ndo s3o
tdo bons alunos.

De outros jovens ¢ facil
gostar-se.

temem

Sou tal Sout
¢ qual bocad

assim

[

[]

]
[]

[
[]

[

assim

[]

[]

1 O



21.

22.

23.

25.

26.

28.

29.

30.

31.

Sou tal Sou um
¢ qual bocado

assim  assim

]

L]

] D?,.

A e

[]

[]

u

Alguns jovens sentem
que sio melhores em
desporto que outros da
sua idade.

Alguns jovens descjari-
am que a sua aparéncia

_ fisica fosse diferente.

Alguns jovens sentem
ter idade suficiente para
conseguir arranjar um
emprego e manté-lo.

Alguns jovens sentem
que pessoas da sua idade
poderdo sentir-se atrai-
dos por eles.

Alguns jovens sentem-se

bem com o modo como
actuam.

Alguns jovens gostariam

+.de ter um amigo mais

préximo com  quem

partilhassem coisas.

Alguns jovens scntem-sc
felizes consigo proprios
a maior parte das vezes.

Alguns jovens sentem
dificuldade em respon-
der &s perguntas dos pro-
fessores.

Alguns jovens 50 popu-

lares entre outros da sua

idade.

Alguns jovens nfo se
saem bem em jogos ao
ar livre,

Alguns jovens pensam
que sfo bem parecidos.

mas

nas

mas

mas

mas

mas

Outros jovens sentem
que nio conseguem
jogar tio bem.

Outros jovens gostam da
sua aparéncia flsica.

Outros jovens sentem
nfo ter ainda idade sufi-
ciente para desempenhar
bem uma fungio.

Outros jovens temem
que pessoas da sua idade
ndo se¢ sintam atraidos
por eles

Outros jovens ndo se
sentem bem com o modo
como muitas vezes ac-
fuam.

Outros  jovens t€m
realmente um  amigo
com quem partilham

coisas.,

Outros jovens ndo sc
sentem  felizes, muitas
VezZes, Consigo proprios.

Outros jovens conse-
guem responder quase
sempre as perguntas dos
professores.

Outros jovens ndo sfo
muito populares.

Outros jovens sfo logo
bons em novos jogos.

Outros jovens pensam
que ndo s#o assim tdo
bem parecidos.

Sou tal Sou um

¢ qual bocado
assim  assim

[]

[

[]
[]

[]

L]




33.

34.

35.

36.

37.

38.

35.

40.

41.

Sou tal Sou um
e qual bocado

assim

Pr.

L]

[
[

[
[

[ O o A O s R IO

assum

=

L]

0O O O O O O

Alguns jovens sentem
que podiam fazer melhor
o trabalho que lhes €

pago.

Alguns jovens sentem
que s8o divertidos e
interessantes ~ quando
saem com alguem.

Alguns jovens fazem
coisas que sabem ndo
dever fazer.

Alguns jovens acham
dificil fazer amigos em
quem possam confiar.

Alguns jovens gostam
do tipo de pessoa que

~ sfio.

Alguns jovens pensam
que s¥o bastante inteli-
gentes.

Alguns jovens sentem
que sfo socialmente
aceites.

Alguns jovens sentem
que nd3o sHo muito
atléticos.

Alguns jovens gostam
realmente do seu aspec-
to.

Alguns jovens sentem
que sfo realmente capa-
zes de exercer trabalho
em emprego remunera-
do.

mas

mas

Qutros jovens sentem
que fazem bem o
trabalho que lhes pagam.

Qutros jovens pdem du-
vidas se serfio divertidos
e interessantes quando
saem com alguém.

Qutros jovens dificil-
mente farfio coisas que
sabem ndo dever fazer.
Qutros  jovens  sdo
capazes de fazer amigos
verdadeiros em quem
possam confiar.

Qutros jovens muitas
vezes desejariam  ser
outra pessoa.

Qutros jovens inierro-
gam-se se serfo inteli-
gentes.

Outros jovens desejariam
que mais pessoas da sua
idade os aceitassem.

Qutros jovens pensam
que s¥o muito atléticos.

Outros jovens descjariam
ter um aspecto diferente.

Qutros jovens tém divi-
das se estfio a desempe-
nhar as suas fungdes
como deviam.

Sou tal Sou um
e qual bocado

assim

L]

L]

[
[]

[l
[

O O O O O O

assmm

[]

[]

O O O O o O




44.

| Sou'tal Sou um
e qual bocado

assim  assim

[

[]

[

L]

Alguns jovens habitual-
mente ndo saem com as
pessoas com quem gos-
tariam realmente.

Alguns jovens actuam
da maneira que se espera
que eles actuem.

Alguns jovens nio t€m
um amigo suficiente-
mente chegado com
quem partithem pensa-
mentos intimos.

Alguns jovens sentem-se

muito felizes como sio.

fmas

mas

mas

Qutros jovens saem
efectivamente com as
pessoas que realmente
quererm.

muitas
nio agem da

Qutros jovens
VEZgLs

_ maneira que se esperaria.

Outros jovens t#€m um
amigo chegado com
quem partilham pensa-
mentos ¢ sentimentos
intimos.

QOutros jovens désejariam
ser diferentes.

Sou tal Sou um
e qual bocado
assim  assim

[

[

L1

[]
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P

What | Am Like

SCORING KEY

SELF-PERCEPTION PROFILE FOR CHILDREN

(Revision of the Perceived Competence Scale for Children

.(‘

24- .

- Susan Harter, Ph.D., University of Denver, 1985 -

Some kids feel that they
are very good at their
school work

Some kids find it hard to
make friends '

Some Kids do very wel//
at all kings of sports

~ Some kids are héppy :

with the way they look

Some kids often do not
like the way they behave

Some kids are often
unhappy with themselves

"~ Some kids feel like they

are just as smart as
as other kids their age

Some kids have alot o
friends ’

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

Other kids worry about
whether they can do the
school work assigned to
them.

Other kids find it's pretty
easy to make friends.

Other kids don't teel that
they are very good when
it comes to sports,

Other kids are not happy
with the way they look.

Other kids usually Jike
the way they behave.

Other kids are pretty
pleased with themselves.

Other kids aren't so sure
and wonder if they are
as smart.

Other kids don't have
very many {riends.




<
PLICN

<
>
«r

Really Sortof

Sort of Reall
True True True Tm,.y
forme lorme forme for me

Some kids wish they Other kids feel they are
could be alot better at BUT good enough at sports.
sports

Some kids are happy Other kids wish their
with their height and BUT height or weight were
weight different.

Some kids usually do Other kids often don't
the right thing BUT do the right thing. -
Some kids don't like the Other kids do like the
way they are leading BUT way they are leading
their life their life.

Some kids are pratty Other kids can do their
slow in tinishing their BUT school work quickly.
school work

Some kids would like to Other kids have as many
have alot more friends BUT friends as they want.
Some kids think they Other kids are afraid
could do well at just BUT they might not do well at
about any new sports sports they haven't ever
actlivity they haven't tried. -

tried before

Some kids wish their Other kids like their
body was different BUT body the way it is.
Some kids usually act Other kids often don't
the way they know they BUT act the way they ara

are supposed to supposed to.

Some kids are happy with Other kids are often not
themselves as a person BUT happy with themselves.
Some kids often forget Other Kids can

what they learn BUT remember things easily.
Some kids are always Other kids usually do
doing things with alot BUT t!nings by themselves.

of kids




Reslly Sort of
True True
If‘or me for me
alB
1 2
1] {21
4 3
4 '3
L <
1 2"‘
1 2
1 2
1 2
4 3
1 2
[ G

Some kids feel that they
are befter than others
their age at sports

Some kids wish their
physical appearance (how
they look) was different

Some kids usually get
in trouble because of
things they do

Some kids like the Kind
of person they are

Some kids do very well
at their classwork

Some kids wish that
more people their age
liked them ,

In games and sports
some kids usually watch
instead of ptay

Some kids wish
something about their
face or hair iooked
ditferent

Some kids do things
they know they
shouldn’t do

Some Kids are very
hapoy being the way

they are

Some kids have trouble
figuring out the answers
in school

Some Kkids are popular
with others their age

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

BUT

Other kids don't feel
they can play as well.

QOther kids /ike their
physical appearance the
way it is.

Other kids usually don't
do things that get them
in trouble.

Other kids often wish
they were someone
else. .

Other kids don't do
very well at their
classwork.

Other kids feel that most
peopie their age do like
them.

Other kids usually play
rather than just watch.

Other kids like their face
and hair the way they
are. .

Other kids hardly ever
do things they know
they shouldn't do,

Other kids wish they
were different.

Other kids almost
always can figure out
the answers.

Other kids are not very
popular.

Sort of  Really
True True
for me for me
2 1
3 4

{

3 4
2 1
2 1
3 4
3 4
3 4
3 4
2 1
3 4
2 1




Reaily Sort of Sort of  Really

True True . True True
forme for me forme for me
. Somae kids don't do well Other kids are good at
1 12 at new outdoor games BUT new games right away. 3 4
1 N &
Some kids think that Other kids think that
4 3 they are good looking BUT they are not very 2 1

good looking.

q 3 Some kids behave Other kids often find it 2 1
themselves very well BUT hard to behave
themselves.
1 -2 | Some kids are not very Other kids think the way 3 4
happy with the way they BUT they do things is fine.

do alot of things

.

san Harter, Ph.D., University of Denver, 1985
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COMO £ QUE EU SOU

zes de fuzer amigos ver-
dadeiros.

dificil fazer amigos ver-
dadeiros. '

Nome (facultativo) Idade Data Nasc®,
Uood
EXEMPLO
SOU i Sou um Sou tal Sou um
. e. qual’ "bocado e qual bocado
3SSIML .. 8ssim assim  assim

A) T Alguns jovens gostamde  mas  Outros jovens gostam

D ' D ir a0 cinema no seu tem- mais de ver acontecimen- D D
- polivre. tos desportivos.

1. Alguns jovens sentem  mas  Quiros jovens ndo se

@ E que sfo tio espertos sentem  SEguros ¢ ques- m @
como os outros da sua tionam-se se scrdo tHo
idade. espertos.

2 . Alguns jovens- -acham  mas Pan_l outros jovens ¢
D] m dificil fazer amigos. muito facil. m E

3 Alguns jovens sio bons mas  Qutros jovens _sentem
m [3] _em todes as actividades que no sdo muito bons m @

desportivas. em desporto.

4. S - Alguns jovens nfo sc  Ma&S  Qutros jovens sentem-se 3
Ll__] @ sentem felizes com o felizes com o aspecto Bﬂ
0 aspecto que tém. que t€m.

5. |  Alguns jovens semtem mas  Qutros jovens sentem
Ea que estio aptos. a de- que ainda nfo estio bem [B

sempenhar bem um tra- preparados para desem-
batho em ‘part time'. penhar um trabalho em
‘part time".

6. ol , Alguns jovens scntem  mas  Qutros jovens receiam n

LHJ que quando gostam de ndo ser correspondidos m
alpuém, serfio corres- quando gostam de al-
pondidos. guém.

7. | Alguns jovens fazem o mas  Outros jovens, muitas
EE que consideram certo. vezes, nfio fazem o que m @

sabem que esta certo.

] @ . Alguns jovens sfio caps-  mas  Oufros  jovens acham [D E



Sou tal
S e-qual
assim

10. 1]

11.

S0uU um

bocado
assim

Bl B

Alguns jovens sentem-se
muitas vezes desaponta-
dos consigo proprios.

Alguns jovens sfio muito
lcntos a acabar os scus
trabalhos escolares.

Alguns jovens tém mui-
tos amigos.

Alguns jovens pensam
scr capazes dc praticar
qualquer actividade des-
portiva.

Alguns jovens descjari-
am que O Seu COorpo
fosse diferente.

Alguns jovens sentem
que ndo tém capacidade
suficiente para fazer bem
um trabatho.

Alguns jovens n#o con-
seguem sair com as pes-
504s por quem s¢ sentem
atraidos.

Alguns jovens muitas
vezes metem-se em apu-
I0S COm as coisas que
fazem.

Alguns jovens ttm um
amipo mais proximo
com quem partilham
segredos.

Alguns jovens ndo gos-
tam da maneira como
orientam a sua vida.

- Alguns jovens sdo muito

bons alunos.

De alguns jovens ¢
muito dificil gostar-se.

mas

mas

mas

1nas

mas

mas

mas

mas

mas

Outros jovens gostam
muito de si proprios.

Outros jovens conse-
guem fazer os scus traba-
thos escolares mais rapi-
damente.

Qutros jovens nfio t€m

Muitos amigos.

Outros jovens
ndo conscguir praticar
bem uma nova
actividade desportiva.

Outros jovens gostam do
cOrpo que t€m.

Quiros jovens sentem
que tém capacidade para
fazer bem um trabatho.

Qutros jovens conse-
cuem sar com as
pessoas por quem se
sentem atraidos.

Qutros jovens geralmen-
te ndo fazem coisas que
Ihes causem problemas.

Outros jovens nfo t€m

nenhum  amigo  mais
proximo com quem

partilhem segredos.

Outros jovens gostam da
maneira como orientam a
sua vida.

Qutros jovens ndo sdo
o bons alunocs.

De outros jovens ¢ facil
gostar-se.

femem.

Sou tal Sou umr
¢ qual bocado

assim

4]

-

Bl H

assim




Sou tal Sou um
¢ qual bocado
assim  assim

2. [l [H

{2]

26. < [}]

27.

Alguns jovens- sentem
que sio melhores em
desporto que outros da
sua idade.

Alguns jovens descjari-
am que a sua aparéncia
fisica fosse diferente.

Alguns jovens sentem
ter idade suficiente para
CONscguir arranjar um
emprego e manté-lo.

Alguns jovens sentem
que pessoas da sua idade
poderfio sentir-se atrai-
dos por eles.

Alguns jovens sentem-se

bem com o modo como
actuam.

Alguns jovens gostariam

;. de fer um amigo mais

proximo  com  quem
partilhassem coisas.

Alguns jovens sentem-sc
felizes consigo proprios
a maior parte das vezes.

Alguns jovens sentem
dificuldade em respon-
der as perguntas dos pro-
fessores.

Alguns jovens s3o popu-
lares entre outros da sua

" idade.

Alguns jovens nfo se
sacm bem em jogos ao
ar livre.

Alguns jovens pensam
que sdo bem parecidos.

mas

mas

1Das

mas

mas

mas

mas

Outros jovens sentem
quec  ndo conseguem
jogar t3o bem.

Outros jovens gostam da
sua aparéncia fisica.

Oufros jovens sentem
ndo ter ainda idade sufi-
ciente para desempenhar
bem uma fungfo.

Outros jovens temem
que pessoas da sua idade
n#o se sintam atraidos
por cles

QOutros jovens ndo se
sentem bem com o modo
como muitas vezes ac-
tuam.

Outros  jovens tém
realmenie um  amigo
com quem partilham
coisas.” -

Qutros jovens n#o sc
sentem felizes, muitas
vezes, consigo proprios.

Outros jovens conse-
guem responder quase
sempre 3s perguntas dos
professores.

Outros jovens ndo sdo
muito populares,

Outros jovens sfo logo
bons em novos jogos.

Outros jovens pensam
que ndo sfo assim tdo
bem parecidos.

Sou tal Sou um
¢ qual bocado

assim

[

[4]

assim

[2]




Sou tal  Sou um
e qual bocado

assim

32. [

33, [Y]

assim

Ll

[3]

B B

BB

[

Alguns jovens sentem
que podiam fazer melhor
o trabalho que lhes ¢

pago.

Alguns jovens sentem
que s#o divertidos e
interessantes  quando
saem com alguém.

Alguns jovens fazem
coisas que sabem ndo
dever fazer.

Alguns jovens acham
dificil fazer amigos em
quem possam confiar.

Alguns jovens gostam
do tipo de pessoa que
sfo.

Alguns jovens pensam
que sfo bastante inteli-
gentes.

Alguns jovens sentem
que sfo socialmente
aceites.

Alguns jovens sentem
que nio sio muito
atléticos.

Alguns jovens gostam
realmente do seu aspec-
fo.

Alguns jovens sentem
que sfio realmente capa-
zes de exercer trabatho
em emprego remunera-
do.

mas

mas

mas

mas

mas

Qutros jovens senlem
que fazem bem O
trabalho que lhes pagam.

Outros jovens pdem di-
vidas se serdio divertidos
e interessantes quando
saem com alguém.

Outros jovens dificil-
mente farfo coisas que
sabem ndo dever fazer.

Outros  jovens  sio
capazes de fazer amigos
verdadeiros em quem
possam confiar.

Qutros jovens muitas
vezes desejariam - ser
outra pessoa.

Outros jovens inlerro-
gam-se se serfio inteli-
gentes.

Qutros jovens desejariam
que mais pessoas da sua
idade os aceitassem.

Qutros jovens pensam
que sfo muito atléticos.

Outros jovens descjariam
ter um aspecto diferente.

Outros jovens tém dlvi-
das se estio a desempe-
nhar as suas fungSes
como deviam.

Sou tal Sou um
e qual bocado
assim  assim

bl [=]

n

<]

=]

[e<]

H B B B H &
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44,

3

sou tal  Sou um
- & qual bocado

assim  assim

«r -~

1]

[4]

cr -

«r -

4]

Alguns jovens habitual-
mentc ndo sacm com as
pessoas com quem gos-
{ariam realmente.

Alguns jovens actuam
da maneira que se espera
que cles actuem.

Alguns jovens ndo t€m
um amigo suficiente-
mente chegado com
quem partithem pensa-
mentos intimos.

Alguns jovens sentem-se

muito felizes como sfo.

mas

mas

mas

Qutros  jovens saem
efectivamente com as
pessoas que realmente
querem.

QOutros jovens muitas
vezes ndo agem da
mancira que se esperaria.

Outros jovens t€m um
amigo chegado com
quem partilham pensa-
mentos ¢ scntimentos
intimos.

Outros jovens desejariam
ser diferentes.

Sou tal  Sou um
e qual bocado
assim  assim

[4]

[1]
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ANEXO 10




E;S EqI E,S Eol
I 1 2 1 2
2 1 2 2 4
3 1 1 1 1
4 1 1 2 3
5 1 4 1 3
6 4 4 2 4
7 2 1 3 3
8 2 1 1 3
9 3 1 3 4
10 1 1 1 3
11 3 1 4 1
12

13 3 3 3 1
14 3 3 3 2
15°

16 1 2 1 2
17 2 2 2 2
18 5 2 5 5
19 2 2 1 3
20 3 3 1 1
21 2 1 2 1
22

23’

24 4 3

25 1 1 2

26°

27 2 1 3 1
28 4 4 1 3
29 2 1 2 2
30 4 4 1 3
31 2 2 1 1
32 2 3 3 4
33 2 2 2 2
34 3 2 3 3

E1S - Primeira entrevista sobre a atribuicfio causal para o sucesso
E1l - Primeira entrevista sobre a atribuigdo causal para o insucesso
E2S -Segunda entrevista sobre a atribuigio causal para o sucesso
E2I - Segunda entrevista sobre a atribui¢fio causal para o insucesso

SUCESSO INSUCESSO
1) Esforco/Atencdo 1) Falta de esforgo/Falta de atencdo
2) Capacidade - 2) Falta de capacidade
3) Facilidade/interesse da tarefa 3) Dificuldade/desinteresse da tarefa
4) Bom professor 4) Mau professor
5) Sorte 5) Azar

! Estes valores s6 foram utilizados para ver as mudangas da atribui¢fo causal ao longo do ano
2 Este sujeito ficou excluido, mantivemos a numeragdo para poder haver correspondéncia com as escalas
- do auto-conceito.
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RESUMO DOS DADOS OBTIDOS NAS ESCALAS
DO AUTO-CONCEITO

Comp. | Aceitagio | Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. | Estima
Muito Baixo 0 0 0 0 0 0
Baixo 7 1 0 2 4 2
Alto 10 15 10 11 12 6
Muito Alto 1 2 8 5 2 10

QUADRO 1- AUTO-CONCEITO DA CRIANCA NO INICIO DO ANO

Comp. | Aceitacio | Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. | Estima
Muito Baixo 1 0 0 0 0 0
Baixo 7 1 6 0 4 1
Alto 8 9 12 9 7 9
Muito Alto 2 3 0 9 7 8

QUADRO 2 - PERCEPCAO DA CRIANCA SOBRE A REPRESENTACAO DO
SEU AUTO-CONCEITO POR PARTE DA MAE NO INiCIO DO ANO

Comp. | Aceitagio | Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. | Estima
Muito Baixo 1 0 1 0 0 0
Baixo 3 2 5 2 4 1
Alto 7 14 12 8 9 9
Muito Alto 2 2 0 8 5 8

QUADRO 3 - PERCEPCAO DA CRIANCA SOBRE A REPRESENTACAO DO
SEU AUTO-CONCEITO POR PARTE DO PAI NO INiCIO DO ANO




Comp. | Aceitagio | Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. | Estima
Muito Baixo 0 0 0 0 0 0
Baixo 4 1 1 3 2 1
Alto 10 15 10 6 10 1
Muito Alto 4 2 7 9 6 10

QUADRO 4- AUTO-CONCEITO DA CRIANCA NO FINAL DO ANO

Comp. | Aceita¢io | Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. | Estima
Muito Baixo 0 0 0 0 0 0
Baixo 6 3 6 2 3 1
Alto 9 9 9 7 12 6
Muito Alto 3 6 3 9 3 11

QUADRO 5 - PERCEPCAO DA CRIANCA SOBRE A REPRESENTACAO DO
SEU AUTO-CONCEITO POR PARTE DA MAE NO FINAL DO ANO

Comp. | Aceitacio | Comp. | Aparénc. | Atitude Auto
Escolar Social Atlética Fisica comport. | Estima
Muito Baixo 0 0 0 0 0 0
Baixo 6 1 5 2 2 1
Alto 9 11 i1 7 11 9
Muito Alto 3 6 2 9 5 8

QUADRO 6 - PERCEPCAO DA CRIANCA SOBRE A REPRESENTACAO DO
SEU AUTO-CONCEITO POR PARTE DO PAI NO FINAL DO ANO
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RESUMO DOS DADOS OBTIDOS

RELATIVAMENTE A ATRIBUICAO CAUSAL

ESFORCO | CAPACI- | FACILI- BOM
DADE DADE | PROFESSOR
INICIO
DO ANO 7 11 6 4
FINAL
DO ANO 10 9 8 1

QUADRO 13 - ATRIBUICAO CAUSAL PARA O SUCESSO

FALTA DE | FALTA DE | DIFICUL- MAU
ESFORCO | CAPACID. DADE | PROFESSOR
INICIO
DO ANO 11 8 5 4
FINAL
DO ANO 8 6 10 4

QUADRO 14 - ATRIBUICAO CAUSAL PARA O INSUCESSO

vl
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